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1 Einleitung

1 Einleitung

,,Der Mensch ist kein Produkt der Umstidnde. Die Umstinde sind ein Produkt des

Menschen!"

Benjamin Disraeli

,Wenn dich jemand fragt, wie er ein gutes Boot bauen soll, erzihle ihm nicht, wo er
das Holz holen soll, erzihle ihm nicht, wie man es schneidet. Und sage ihm auch
nicht, wie man es zum Boot zusammenfiigt. Erzihle ihm stattdessen von der unendli-

"G

chen Schonheit und Weite des Meeres

Antoine de Saint-Exupéry

1.1 Darstellung und Entwicklung der Fragestellung

Am 26.04.2002 erschieB3t der 19-jidhrige Robert S. in seiner ehemaligen Schule zwolf
Lehrer, zwei Schiiler, eine Sekretérin, einen Polizisten und schlieflich sich selbst. Der
Tag geht als schwarzer Freitag in die Geschichte der Stadt Erfurt ein.

Es herrscht Entsetzen in Deutschland. Im Anschluss an die Tat wird von Fassungs-
und Sprachlosigkeit gesprochen und die Tat als ,,unerklirliche Singularitat” (Huisken
2003, S. 14) interpretiert. Aussagen wie: ,,das Unfassbare* bergen neben dem Aus-
druck des eigenen Entsetzens die Auffassung, dass ein solcher Vorfall sich weder an-
deutet, noch wieder auftreten wird. Zu dieser Argumentation passen die Aussagen,
dass der Téter in seinem Umfeld sehr unauffillig war. Diese Interpretationen leugnen
jegliche Verantwortung anderer, rdumen aber auch gleichzeitig keine Chancen fiir
Pravention und Verbesserung ein.

Parallel dazu werden aber auch Erkldarungen gesucht, nach Siindenbodcken gefahndet
und immer wieder dieselben Forderungen gestellt. Neben einer Vielzahl anderer Ur-
sachen werden schnell auch die Medien mit ihrer Fiille an Gewaltdarstellungen ange-
klagt und zumindest fiir teilschuldig erklért. In fast allen Berichterstattungen tiber die
Erfurter Ereignisse wird die Rolle der Medien im Leben des jugendlichen Téters the-
matisiert. Es wird berichtet, dass 50 Stunden Videofilm mit gewaltverherrlichendem
Inhalt, 35 Computerspiele, in denen virtuelle Gegner getotet werden, und harte Heavy
Metal Musik im Zimmer des Titers gefunden wurden. Ebenso wurden erste Szenen

fiir einen eigenen Film, in dem es um Rache und Toten gehe, gefunden (vgl. TA
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1 Einleitung

9/10.05.2002, taz 29.04.2002). Die bloBe Aufzihlung erscheint als Kausalitidt und es
werden klare Parallelen zwischen der konkreten Verhaltensweise Robert S. und der
Verhaltensweise der Spielfiguren im Online-Ballerspiel ,,Counterstrike gezogen (SZ
29.04.2002). Die in Erfurt eingesetzte Traumatherapeutin Kluwe zieht in ihrem Bei-
trag ,,Kinder storen* (Kluwe 2005) klar den Schluss, dass zu viele Stunden vor dem
PC untauglich zu sozialer Interaktion machen und hierdurch die Sicht auf unser Ge-
geniiber als einen Menschen, der des Mitgefiihls und der Barmherzigkeit wert ist,
verloren geht. Nach Kluwes Meinung fiihren die Beschdimung und Demiitigung der
Lehrer ebenso wie Gewaltdarstellungen in Videos und PC-Spielen dazu, dass sich das
Gehirn und damit auch das Verhalten verdndern. Kluwes Einschétzung ist eine unter
vielen, aber sie verdeutlicht klar, wie auch mit einigem zeitlichen Abstand zur Tat,
ein offensichtlicher Zusammenhang zwischen Medienkonsum und Gewaltanwendung
gesehen und offentlich vertreten wird.

Die ganze Debatte iiber Schuld und Folgen kommt einem dabei recht bekannt vor. In
populdrwissenschaftlichen Artikeln wird der Zusammenhang zwischen Gewalt und
Medienkonsum sofort und scheinbar eindeutig hergestellt. Im Gesundheitsmagazin
der Salus BKK (Salus BKK 2004) wird beispielsweise Mord an einem Obdachlosen
und Quélen eines Mitschiilers ohne néhere Betrachtung der Einzelfille wie selbstver-
stindlich in Verbindung mit dem Konsum von Horror-, Gewalt-, und Pornofilmen
sowie Videospielen gebracht. Immer wieder werden die Medien zu Schuldigen ge-
macht. Im Passauer Fall, in dem ein 14-jdhriger Junge nach dem Konsum eines Hor-
ror-Videos eine Frau und seine Cousine schwer verletzte, stellten die Richter eine
Fehlentwicklung der Personlichkeit durch den Konsum von Horror-Videos und durch
schweres Erziehungsversagen der Eltern fest (Laue 1999). Auch im aktuellsten die-
ser Fille, dem Amoklauf des 18-Jdhrigen Sebastian B. in Emsdetten am 20.11.2006
werden wieder Parallelen zwischen Téterverhalten und Medienkonsum gezogen (vgl.
Spiegel Online 22.11.2006). Auch wenn in allen Fillen schnell klar wird, dass die
Medien nur eine unter vielen Sozialisationsinstanzen sind und somit nicht die einzige
Ursache sein konnen, werden Veridnderungen im Medienbereich gefordert. Als Reak-
tion auf den Amoklauf von Erfurt wird ein Runder Tisch unter dem Motto ,,Medien
gegen Gewalt” einberufen. Aufgabe dieser Expertenrunde ist es, ,,Wege zu finden,
wie die Gewaltdarstellungen in den Medien eingeschrinkt werden konnen* (Germany
Online 2003). Im Emsdettener Fall rollt die politische Diskussion iiber ein Verbot von

,Killerspielen erneut an. Der Kausalzusammenhang zwischen medialer und realer
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1 Einleitung

Gewalt wird dabei wenig hinterfragt, der Wihler soll von MaBnahmen horen. Die
Forschungen zu Gewaltwirkungen sind vielfiltig und die Ergebnisse weit gestreut.
Eins ist ihnen jedoch gemeinsam: Von eindeutigen Wenn-dann-Beziehungen wird
heute nicht mehr gesprochen. Kann- und Sollensformulierungen sind hingegen {iib-
lich. Diese Moglichkeitsformulierungen geniigen, den Ruf nach Verboten oder aber
moglichen Konsequenzen zu stiitzen. Verbote, wie vielerorts gefordert, gibt es schon.
Diese Form des Jugendmedienschutzes hat allerdings nicht das Verschwinden verbo-
tener Filme oder Videospiele zur Folge. Letztlich verdndern sich nur die Wege, iiber
die Jugendliche an diese Produkte gelangen (vgl. Vogelgesang 2001 S. 68). Die Ex-
perten sind sich einig, dass, flankierend zum Jugendmedienschutz, Medienerziehung
bzw. die Ausbildung von Medienkompetenz im Mittelpunkt der Bemiihungen stehen
sollte (vgl. Gernert 1990, S. 123). Hurrelmann fordert im Zusammenhang mit den Er-
furter Ereignissen eine ,,intensivere Behandlung und Entzauberung von Gewaltdar-
stellungen in den Medien* (TA 08.05.2002). Die Initiativen ,,Schau hin!“ und ,,Ju-
gend ans Netz*“ und die Einrichtung eines Jugendportals mit einer Liste geeigneter
Medien sind Ergebnisse des Runden Tischs ,,Medien gegen Gewalt“. Diese Initiati-
ven sollen Eltern und Jugendliche im kompetenten Umgang mit den Medien unter-
stiitzen. Ein weiteres Projekt ist die Aktion ,,Gewalt ist keine Losung®. Hier werden
Ideen zu Anti-Gewalt-Spots von Schiilern pramiert und der Siegerspot wird ohne
weitere Beteiligung der Ideenlieferanten professionell umgesetzt (vgl.
http://www.mediengegengewalt.de, Zugriff: 09.01.2007). Das Thiiringer Institut fiir
Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien (ThILLM) verweist in seiner
Broschiire ,,Danach...” (ThILLM o.].), die als Reaktion auf den Erfurter Amoklauf er-
scheint, neben vielen Angeboten der schulinternen Kommunikation auch auf die An-
gebote im Bereich Medienerziehung. Medienpddagogik gilt demnach als eine sinn-
volle Maflnahme, sich mit dieser Problematik auseinanderzusetzen. Damit wird
Medienpéddagogik eindeutig als Priventionsinstrument gehandelt. Medienpddagogi-
sche Projekte entstehen und bereits bestehende erhalten eine zusitzliche externe Le-
gitimation. Es scheint, als seien medienpddagogische Projekte die Rechtfertigung der
Politik, auf Gewalttaten von Jugendlichen reagiert zu haben. Wenn medienpéddagogi-
sche Projekte starten, werden groe Hoffnungen in sie gesetzt. Die Ziele medienpé-
dagogischer Arbeit lesen sich in den Projektdarstellungen (vgl. Baacke et al. 1999[a],
Anfang 2003[a]) vielversprechend, wenn auch die Veranstalter selten explizit den

Priiventionsbezug, der ihnen seitens der Offentlichkeit angetragen wird, in ihren Zie-
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1 Einleitung

len benennen. Eine Vielzahl padagogischer Ziele soll durch medienpddagogische Ar-
beit erreicht werden, ob sie jedoch im Zusammenhang mit der erhofften Préventions-
leistung steht, wird weder geleugnet noch erklért. Das politische Ziel, eine Antwort
geliefert zu haben und sich wieder auf andere, wichtigere Aufgaben konzentrieren zu
konnen, wurde erfiillt. Hier stellt sich jedoch die Frage, ob die Antwort die richtige
war und medienpiddagogische Arbeit wirklich zur Privention taugt. In der medienpi-
dagogischen Arbeit, insbesondere in der Gewaltthematik (mediale Gewalt und reale
Gewalt) liegen bereits Priventionserfahrungen vor. Priaventionsziele werden im Rah-
men medienpddagogischen Handelns umgesetzt und auch von gesellschaftlicher Seite
gefordert, sind jedoch selten explizit benannt und bisher nicht theoretisch fundiert.

Ein wissenschaftlich fundierter Nachweis dafiir, dass die Verbindung zwischen Pri-
vention und Medienpddagogik sinnvoll ist, fehlt bisher. Ziel der vorliegenden Arbeit
ist es, medienpddagogischer Priaventionsarbeit theoretisch zu untersetzen, indem me-
dienpddagogisches Handeln innerhalb der Priavention verankert wird. Dabei soll nicht
nur gekliart werden, ob medienpiddagogisches Handeln fiir die Pravention von Be-
deutung ist, sondern auch, wie sie miteinander zusammenhingen und auf welcher
theoretischen Basis Medienpiddagogik und Privention einander bereichern konnen.
Ergebnis dieser Auseinandersetzungen wird ein Modell sein, das erklért, welche theo-
retischen Zusammenhinge fiir Privention mithilfe der Medienpddagogik bestehen
und aus dem sich ableiten ldsst, unter welchen Bedingungen Prédventionsarbeit mithil-

fe der Medienpéddagogik gelingen kann.

1.2 Struktur der Arbeit

Die Struktur der vorliegenden Arbeit leitet sich aus den fiir die Beantwortung der
Fragestellung notwendigen Schritten ab.

Im ersten Kapitel wird die Fragestellung entwickelt und die Struktur der Arbeit vor-
gestellt. Das zweite Kapitel befasst sich mit dem Bereich der Privention. Der Priaven-
tionsbegriff wird in der Pddagogik verschieden aufgefasst und umgesetzt. Die Auffas-
sungen reichen von sanktionierenden und Lebensldufe vereinheitlichenden
Vorstellungen bis hin zu Kompetenzansidtzen. Um den fiir medienpiddagogisches
Handeln relevanten Priaventionsbegriff herauszuarbeiten, setzt sich Kapitel 2.1 mit
den verschiedenen Definitionen und Auffassungen auseinander und extrahiert einen

tauglichen Praventionsbegriff. Kapitel 2.2 erldutert Risikoverhalten als Gegenstand
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1 Einleitung

der padagogischen Priavention. Im Kapitel 2.3 wird das Ziel der Risikokompetenz er-
lautert. Im anschlieBenden Kapitel 2.4 werden die Grundlagen der pddagogischen
Priavention dargelegt. Das Kapitel 2.5 schlieBlich erldutert das Empowermentkonzept,
welches, entsprechend der herausgearbeiteten Definition, der Ziele und der Grundla-
gen, fiir die weitere Auseinandersetzung mit der Integration von Medienpiddagogik in
die Priavention verwendet werden soll.

Das dritte Kapitel klirt die Frage, wieso es zu einer Verkniipfung zwischen Préaventi-
on und Medienpiddagogik kommt, indem der bereits vorhandene Priventionsbezug
der Medienpéddagogik vorgestellt wird. Im Kapitel 3.1 werden die Beziige der einzel-
nen Hauptrichtungen zur Privention herausgearbeitet und erortert. Es wird geklért, an
welcher Stelle diese Beziige mit der der Dissertationsschrift zugrunde liegenden Pri-
ventionsauffassung iibereinstimmen. Dieser Schritt ist notwendig, um die Auseinan-
dersetzung mit Medienpddagogik auf den fiir die Modellentwicklung relevanten Be-
reich zu begrenzen. Kapitel 3.2 stellt eine unvollstindige aber eindrucksvolle Liste
der bisherigen Priaventionserwartungen an Medienpddagogik zusammen, um zu ver-
deutlichen, dass Privention und Medienpidagogik in der Offentlichkeit bereits eng
miteinander verkniipft werden. Im Kapitel 3.3 werden die Medien im Themenfeld der
Risikoverhaltensweisen verortet, um aufzuzeigen, welche Zusammenhénge zwischen
Medien und Prévention moglich sind.

Im Kapitel 4 werden aufgrund der Ergebnisse aus Kapitel 3 die theoretischen Grund-
lagen der handlungsorientierten Medienpiddagogik dargelegt. Diese Darlegung reicht
von allgemeinen Informationen (Kapitel 4.1). iiber die detaillierte Herleitung der
Ziele der handlungsorientierten Medienpiddagogik (Kapitel 4.2). bis hin zur Beschrei-
bung der aktiven Medienarbeit als den wesentlichen methodischen Ansatz der hand-
lungsorientierten Medienpiddagogik (Kapitel 4.3).

Kapitel 5 beantwortet die Frage nach der Eignung der aktiven Medienarbeit fiir die
Priavention. Die Antworten werden durch die Auseinandersetzung mit der Eignung
der Ziele der aktiven Medienarbeit fiir die Priavention (Kapitel 5.1). gewonnen und
ergeben sich zudem aus der Auseinandersetzung mit der Eignung des theoretischen
Konzepts der aktiven Medienarbeit (Kapitel 5.2). Kapitel 5.3 fasst diese Antworten
zusammen, indem es herausarbeitet, wie aktive Medienarbeit als Pravention verstan-
den werden kann und theoretisch einzubetten ist.

Im sechsten Kapitel findet die Verankerung medienpddagogischen Handelns in der

Priavention statt, indem das Empowermentkonzept und die aktive Medienarbeit in
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1 Einleitung

theoretischer Reflexion zusammengefiihrt und Schritt fiir Schritt (Zielebene Kapitel
6.1, Inhaltsebene Kapitel 6.2, Prozessabldufe Kapitel 6.3, Prinzipien Kapitel 6.4, me-
thodische Ebene Kapitel 6.5, Zielgruppenvoraussetzungen Kapitel 6.6). zum Empo-
werment mithilfe aktiver Medienarbeit modifiziert werden. Kapitel 6.7 fiihrt die Er-
gebnisse des vorigen Kapitels im Modell Empowerment mithilfe aktiver
Medienarbeit zusammen.

Kapitel 7 erldutert die Bedeutung der Anforderungen nach der Integration von Gender
Mainstreaming (Kapitel 7.1) und nach der Integration von Qualititsmanagement (Ka-
pitel 7.2) fiir Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit. Im Kapitel 7.3 werden
diese Erginzungen zusammengefasst und optimieren das Empowerment mithilfe ak-
tiver Medienarbeit-Modell. Kapitel 8 fasst die Ergebnisse der Arbeit zusammen (Ka-
pitel 8.1) und gibt einen Ausblick, liber weitere wissenschaftliche Desiderate, die sich

vorliegender Arbeit anschlie3en.
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2 Préavention

2 Pravention

Grundlage der Verankerung medienpiddagogischen Handelns in der Privention ist ein
klares Priaventionsverstindnis. In der in diesem Kapitel verankerten Auseinanderset-
zung mit bestehenden Definitionen werden Probleme der Begriffsfassung und der In-
tegration in pidagogische Zusammenhinge deutlich. Daher wird im Folgenden ein
eigener Begriff der paddagogischen Privention definiert. Dieser wendet sich vom Bild
des Menschen als Mangelwesen ab und fulit stattdessen auf dem Bild vom Menschen
als aktives und reflexives Wesen, das dazu fihig ist, das eigene Leben emanzipiert
und miindig zu gestalten. AnschlieBend wird Risikoverhalten als Gegenstand piddago-
gischer Priavention dargelegt und von Verhalten in Gefahrensituationen abgegrenzt.
Risikokompetenz wird als Ziel padagogischer Priavention erldutert. Ferner werden die
Grundlegungen piddagogischer Privention vorgestellt. SchlieBlich wird wegen seiner
Passgenauigkeit zum Priventionsverstindnis das Praventionskonzept Empowerment

dargelegt.

2.1 Priventionsbegriff in der Pidagogik

Um sich mit Pridvention und dem damit verbundenen piddagogischen Vorgehen inten-
siv befassen zu konnen, ist es notwendig, sich mit dem Prédventionsbegriff auseinan-
derzusetzen. Die Schwierigkeit besteht darin, die vielen verschiedenen Pridventions-
auffassungen auf ihre Brauchbarkeit und Aktualitét fiir paddagogische Zusammen-
hinge hin zu priifen, um dann aus der Vielzahl von Priaventionsverstindnissen einen

fiir diese Arbeit tragfdhigen padagogischen Praventionsbegriff herauszufiltern.

Das Wort Préivention leitet sich aus dem lateinischen Wort ,praevenio’ ab, libersetzt
,Zuvorkommen’, und wird vor allem im Sinne von Vorbeugung, Verhiitung verwen-
det. Prévention, wie sie in der Regel verstanden wird, ist nicht priméir im padagogi-
schen Bereich verortet. Insbesondere in der Gesundheitsforderung und Vermeidung
von Gefahren fiir die Gesundheit der Menschen hat Privention eine lange Tradition.
In der Sozialmedizin stehen im Zusammenhang mit dem Préventionsbegriff MaB-
nahmen, mit deren Hilfe psychischen und physischen Krankheiten vorgebeugt werden
kann. Die Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufkldarung, die Krankenkassen aber
auch einzelne Arztpraxen, Krankenhiuser etc. widmen sich den Fragen der Hygiene,
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des Missbrauchs von Tabakwaren, Alkohol und Drogen, aber auch der gesunden Le-
bensweise, um Gesundheitsbeeintriachtigungen vorzubeugen. Ein weiterer traditio-
neller Priaventionsbereich ist der der Sozialversicherung. Hier tragen gewerbliche und
landwirtschaftliche Berufsgenossenschaften sowie Unfallkassen im Rahmen ihres ge-
setzlichen Auftrages zur Vermeidung von Unfillen und Krankheiten aber auch zur
Gesunderhaltung bzw. Verbesserung der Gesundheit in Ausbildung und Beruf bei.
Ein dritter bekannter Priventionsbereich meint im Strafrecht das Verhindern kiinfti-
ger Delikte durch Strafen oder durch erzieherische Einwirkung. Diese drei klassi-
schen Bereiche der Privention sind zwar nicht auf den ersten Blick der Pidagogik zu-
zuweisen, haben aber bereits enge Beziige zur Pidagogik, da innerhalb eines
umfassenden Priventionsprogramms auch Bildungs- , Erziehungs- und Beratungsan-
gebote inkludiert sind. Pidagogen unterstiitzen die Priventionsarbeit der drei klassi-
schen Priventionsbereiche, indem sie den Fachwissenschaftlern mit ihren piddagogi-
schen Kompetenzen zur Seite stehen und helfen, entsprechende Priaventionsangebote
zu entwickeln, umzusetzen und zu evaluieren. In der explizit pidagogischen Praxis
sind Priaventionsaufgaben in der Familien- und Erziehungsberatung, der Schulpédda-
gogik, der Pdadagogik beziiglich des Berufs- bzw. Arbeitslebens, der Sozialarbeit und
der Medienpéddagogik angesiedelt. Besonders relevant werden sie im Zusammenhang
mit Verhaltensstorungen (Seitz 2001). Préavention ist nicht primér innerhalb der Péada-
gogik verortet, aber im Rahmen von Bildungs- und Erziehungsprozessen zu pidago-

gischen Aufgabenbereichen zu zéhlen.

Es existiert eine Fiille von Priventionsdefinitionen. Allen diesen Definitionen, auch
denen im nichtpadagogischen Bereich, ist gemein, dass Privention vor negativen, d.h.
ungewollten oder schidigenden Folgen oder Konsequenzen schiitzen will. Der Pri-
ventionsbegriff meint immer das Zuvorkommen bestimmter negativer Folgen.

Die wohl bekannteste Priaventionsdefinition von Caplan (ebd. 1964) unterteilt Pri-
vention entsprechend ihres zeitlichen Auftretens in primére, sekundéire und tertiére
Prédvention. Die primére Privention versucht das erstmalige Auftreten einer Storung
zu verhindern. Sie setzt im Vorfeld des pridventiv zu bearbeitenden Bereiches (z.B.
Depressionen, Riickenbeschwerden durch falsches Tragen, Drogenkonsum, Ver-
kehrsunfille etc). an und will durch Beratung, Aufklirung und Anleitung dem Entste-
hen von Storungen vorbeugen. Feser (ebd. 1990) ergénzt Caplans Methoden der Pri-

mirprdavention um die Bereiche Erziehung, Bildung und Forderung.
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Sekundire Pridvention versucht eine Manifestation bereits aufgetretener Storungen
durch Beratung, Betreuung aber auch Behandlung zu verhindern. Ausgangspunkt se-
kundérer Privention ist nach Auffassungen von Feser (ebd. 1990) die Untersuchung
der bestehenden Verhéltnisse im Verhalten und in der Umwelt mit dem Ziel, Risiko-
faktoren und Wachstumsfaktoren zu identifizieren und diese durch Erziehung, Forde-
rung und Beratung zu dndern.

Tertidre Privention setzt nach bzw. wihrend einer bereits aufgetretenen Storung an.
Sie zielt durch Therapie, Beratung, Nachsorge und Hilfe auf Rehabilitation, die Ein-
dimmung der Beeintrichtigungen und Vermeidung von Riickfillen (Feser 1990) so-
wie auf die Wiedereingliederung ins berufliche und soziale Leben (Caplan 1964). In-
nerhalb der gesundheitlichen Privention (sowohl physisch als auch psychisch) ist
diese Unterteilung in die drei verschiedenen Zeitpunkte und die damit verbundenen
unterschiedlichen Zielrichtungen hilfreich. In der paddagogischen Arbeit sind diese
Abgrenzungen nicht immer hilfreich, da es ihnen zum einen an Trennschirfe fehlt
und zum anderen folgerichtige Zielentscheidungen nicht immer mithilfe pddagogi-
scher MaBBnahmen umgesetzt werden konnen. Kompetenzerweiterung, als eines der
Hauptziele pidagogischer Arbeit, konnte allen drei Bereichen zugeordnet werden. Ri-
sikofaktoren wirken aus padagogischer Sicht immer auf Menschen ein, so dass primé-
re Pridvention quasi ausgeschlossen wire. Da in der Padagogik vorrangig mit Gruppen
gearbeitet wird, ist eine genaue Analyse und Bearbeitung der spezifischen Verhiltnis-
se einzelner Personen nicht immer moglich und angestrebt. Dies wiederum wiirde se-
kundére Privention fiir pddagogische Arbeit ausschlieBen. Die Voraussetzungen von
Gruppenmitgliedern konnten zur Zielgruppenbestimmung entsprechend der drei Be-
reiche in drei Kategorien eingeteilt werden. Menschen, die keine Storung entwickelt
haben und bei denen keine speziellen Risikofaktoren auszumachen sind, sind der pri-
miren Pridvention zuzuordnen. Menschen, die bereits erste Anzeichen einer Stérung
zeigen und auf die bestimmte Risikofaktoren einwirken, sind Zielgruppe der sekundi-
ren Priavention. Und Menschen, die bereits Storungen haben oder hatten, sind ent-
sprechend der tertidren Pridvention zuzuordnen. Zielgruppe und Teilnehmergruppe
stimmen nicht immer iiberein, so dass die tatsdchliche Teilnehmergruppe in Bezug
auf diese Einordnung sowohl homogen als auch heterogen zusammengesetzt sein
kann. Da die Untergliederung in primire, sekundére und tertidre Pravention nicht vor-
rangig der Zielgruppenbestimmung, sondern der Festlegung von Priventionszielen

und Methoden dient, ist sie fiir die padagogische Pravention wenig hilfreich. Die sich

15



2 Priavention

aus eben dieser Einteilung folgerichtig ableitenden Methoden (z.B. Therapie, Einzel-
beratung) kann und will die paddagogische Arbeit nicht immer erfiillen. Die Zielrich-
tung padagogischer Arbeit ist nur schwer mit Caplans (vgl. ebd. 1964) Priaventionsde-
finition und Einteilung kompatibel. Vor allem lésst sich in der pidagogischen Arbeit
der Begriff der Storung nur schwer halten. Innerhalb der Pidagogik ist weniger ein-
deutig als in der Gesundheitsforderung definiert, was unter Stérungen zu verstehen
ist. Zum einen muss abweichendes Verhalten keine Stérung sein, zum anderen um-
fasst pddagogische Priventionsarbeit weit mehr als die Vermeidung von Stérungen.
Wenn péddagogische Priavention nicht bzw. nicht nur auf die Vermeidung von Storun-
gen abzielt, bleibt im Folgenden (sieche Kapitel 2.2) zu kldren, was Zieldimensionen

padagogischer Prédvention sind.

Neben dieser, vorrangig die zeitliche Dimension betonende Unterteilung, wird Pré-
vention auch entsprechend ihrer verschiedenen Bezugspunkte untergliedert. So kann
zwischen strukturbezogener und personenbezogener Priavention unterschieden wer-
den. Die strukturbezogenen Strategien versuchen durch Steigerung der kulturellen, 6-
konomischen und 6kologischen Ressourcen die Lebenslage zu verbessern. Struktur-
bezogene Strategien sind mit dem Begriff der Verhiltnisprivention verbunden. Die
personenbezogenen Strategien, auch Verhaltensprivention, setzen an der einzelnen
Person an und zielen durch Verhaltenstraining und andere péadagogisch-
therapeutische Interventionsformen auf eine Verhinderung von Verhaltensauffallig-
keiten oder Initiierung und Stabilisierung forderlicher Verhaltensweisen (Franzkowi-
ak 2003a, Lehmann 2003, Kardoff 1995).

Weniger normierende Priventionsauffassungen verstehen unter personenbezogenen
Strategien die Forderung von Lebenskompetenz, Selbstbestimmung und Selbstver-
antwortung zur Steigerung der Fihigkeit, sich selbst zu steuern und zu managen (Hur-
relmann/Briindel 1997). Balzer/ Rolli (1981) unterscheiden zwischen spezifischer und
nichtspezifischer Primérpravention. Spezifische Primérprévention versucht, gegebene
Storungspotenziale zu vermeiden und kdme der personellen Privention gleich, wo-
hingegen nichtspezifische Priméirprivention Stérungen durch politische Manahmen
abzubauen versucht und demnach mit dem Begriff der strukturellen Préavention zu
verbinden ist (ebd. S. 87).

Vobruba (ebd. 1983) versucht, Caplans Priaventionsdefinition (vgl. ebd. 1964) und die

Unterteilung in strukturbezogene und personenbezogene Privention zusammenzu-
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bringen. Er setzt priméire Pravention mit strukturellen Ansdtzen und sekundére Pri-
vention mit personellen Priventionsansitzen gleich. Strukturelle Ansétze zielen laut
Vobruba auf eine ,,Entlastung der Subjekte von Systemzwingen* (ebd. 1983 S. 29),
personelle Privention hingegen zielt auf ,,problemabsorbierende Anpassung* (ebd.
1983 S. 30). Spezifische Privention entspriche der personellen, nichtspezifische der
strukturellen Privention. Vobruba duflert sich auch zur Wirksamkeit dieser Ansitze.
So hilt er die systembezogenen (strukturellen) Malnahmen fiir langsam aber nach-
haltig wirksam, wenngleich keine sofortigen Ergebnisse erwartet werden konnen. Die
personenbezogenen Mallnahmen hingegen hilt er fiir geeignet zum sofortigen Kri-
senmanagement. Die Unterteilung in strukturbezogene und personenbezogene Pri-
vention (oder auch Verhaltens- und Verhiltnispriavention) hat sich in den tradierten
Priaventionszusammenhingen Medizin, Unfallversicherung und Strafrecht bewéhrt.
Strukturelle Ziele werden den personenbezogenen Zielen vorgezogen, da diese von

hoherer Reichweite und nachhaltiger sind (vgl. HVBG 2001, Vobruba 1983).

Péadagogik kann und muss, trotz des Fokusses auf Erziehung und Bildung des Men-
schen, neben personenbezogenen Veridnderungen auch strukturbezogene Verinderun-
gen anstoen und bewirken. Einen Beitrag zu strukturellen Verinderungen kann Pi-
dagogik auf der Ebene der Bildungspolitik leisten. Aber auch die pddagogische
Praxis, in der Bildungs- und Erziehungsprozesse gestaltet werden, darf nicht aus-
schlieflich auf Personen bezogen sein, sondern muss ebenso die gesellschaftlichen
und individuellen Strukturen bearbeiten. Bollert (ebd. 1995 S. 122) stellt jedoch fest,
dass in der sozialpiddagogischen Arbeit personenbezogene gegeniiber strukturbezoge-
nen Ansitzen deutlich bevorzugt werden. Diese Schieflage zeigt, dass der Mensch als
Mingelwesen bzw. Opfer betrachtet wird, den es durch Anreicherung von Kompeten-
zen an die Umwelt anzupassen gilt. Diese Sichtweise auf den Menschen als Mingel-
wesen ist in der Priavention tief verwurzelt, da sich zumeist an bestimmten Normen
und Werten orientiert wird und somit bereits ein normierendes Ziel festgelegt ist. Auf
padagogische Privention, die vom aktiv gestaltenden Menschen ausgeht, kann diese
Sichtweise nicht iibernommen werden. Da Verhalten und Verhéltnisse einander be-
dingen, sind immer beide Dimensionen (strukturbezogene und personenbezogene
Préavention) in der pddagogischen Priaventionsarbeit von Bedeutung (Lehmann 2003).
Piadagogische Arbeit, z.B. offene Jugendarbeit, kann nur in sehr begrenztem Umfang

auf politische oder wirtschaftliche Bedingungen Einfluss nehmen. Aufgabe der
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strukturellen Ebene von padagogischer Arbeit ist es, Hilfen zur Verdnderung der ei-
genen Lebensbedingungen zu geben. Hier werden bereits vorhandene, bisher noch
nicht genutzte Ressourcen (z.B. strukturelle Rahmenbedingungen) erschlossen, Mog-
lichkeiten der aktiven Gestaltung der eigenen Umwelt erarbeitet und die dafiir notigen
Kompetenzen erworben. Padagogisches Vorgehen setzt am Individuum an und bein-
haltet daher immer verhaltensbezogene Ziele. Diese sollten aber auch dazu dienen,
die Subjekte zu strukturellen Verdnderungen zu befihigen. Miindigkeit und Emanzi-
pation als Leitziele pddagogischen Handelns einer der pluralistischen Demokratie
verpflichteten Gesellschaft (vgl. BMJFG 1978) beinhalten immer diese strukturelle
Dimension, indem Biirger dazu befihigt werden sollen, gesellschaftliche Zwinge, die
die eigene Autonomie be- oder verhindern, zu erkennen und beseitigen zu konnen.
Pidagogische Priavention kann in diesem Zusammenhang die Auseinandersetzung mit
eigenen Lebenszusammenhingen, Themen und Problemen anregen und deren Be-
wiltigung durch eine aktive Einflussnahme auf Politik, Wirtschaft, Medien o. A. un-
terstiitzen. Pddagogische Privention kann demnach nicht in personenbezogene oder
strukturbezogene Privention unterteilt werden, sondern sollte immer beide Dimensi-
onen umfassen.

Kardoff (ebd. 1995) hat versucht, eine allgemeine, auf verschiedenen Priventionsbe-
reiche passende Prdventionsdefinition zu geben. Er iibernimmt den Minimalkonsens
der einzelnen Priventionsauffassungen, nimlich die Vermeidung negativer Folgen,
und differenziert diesen wie folgt weiter aus: ,,Im einzelnen zielt Priavention darauf,
absehbare schiddliche Entwicklungen abzuwenden, Risiken zu minimieren und ihre
abgeschitzten Folgen zu begrenzen, negative Nebenfolgen von (technischen, wirt-
schaftlichen, politischen) Entscheidungen zu verhindern, d.h. ihnen durch geeignete
Formen vorgezogener Intervention zuvorzukommen oder Entwicklungen mit nicht
voraussehbaren oder als nicht beherrschbar angesehenen Folgen durch Modifikation
von Entwicklungsprozessen und Rahmenbedingungen und/oder Bindung an (z.B.
rechtliche oder institutionelle) Konditionen zu steuern, zu verlangsamen oder zu un-
terbinden sowie Einstellungen und Strategien im individuellen und kollektiven Um-
gang mit bekannten und unbekannten Risiken zu entwickeln.” (Kardoff 1995, S. 7).
Fiir pddagogische Privention ist diese Definition mehrschichtig zu interpretieren. Im
Blickpunkt stehen Gefahren. Der erste Teil dieser Definition beschreibt Privention
als normierenden Prozess. Auf den Priaventionsgegenstand (nach Kardoff: schiadliche

Entwicklungen, Risiken und negative (Neben-)Folgen) wird eine AuBlensicht einge-
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nommen. Kardoff geht nicht vom Individuum aus, sondern betrachtet lediglich die
Folgen bestimmter Handlungen. Ziel und Richtung der Prévention stehen fest. Die
MaBnahmen, die Kardoff benennt (vorgezogene Intervention, Modifikation, Bindung
an Konditionen, Entwicklung von Einstellungen und Strategien), sind, mit Ausnahme
der Entwicklung von Einstellungen und Strategien, mit Kontrolle und Normierung
verbunden. Diese Form der Pridvention ist beispielsweise im Arbeitsschutz, wo es
darum geht, durch bestimmte Gesetzte und Kontrollinstanzen den Arbeitsplatz sicher
zu machen und damit die Gesundheit der Arbeitnehmer zu schiitzen, sehr sinnvoll
und notwendig. Diese Priventionsauffassung widerspricht aber dem Bild des aktiv
gestaltenden, miindigen und emanzipierten Menschen, welches der padagogischen
Prévention zugrunde gelegt werden muss. Die Entwicklung von Einstellungen und
Strategien ist, wenn diese auf den Aufbau von Kompetenzen beruht und frei von vor-
definierten Ergebnissen ist, fiir die pddagogische Priavention anwendbar.

Ein weiterer Versuch, Privention einzuteilen, wird von Wolfl (ebd. 2001) wie folgt
unternommen: ,,Priavention kann Opfer orientiert, Téter orientiert oder auch (...) in-
formativ fiir die ‘Unbeteiligten’ sein* (Wolfl 2001, S. 159). Wolfl (ebd. 2001) fiihrt
nicht weiter aus, wie die einzelnen Perspektiven im Zusammenhang mit Priventions-
arbeit zu verstehen sind. Privention, die nicht normierend ist, kann weder am Opfer
noch am Théter orientiert sein. Besonders in Zeiten, in denen das Sicherheitsbediirfnis
einer Gesellschaft aufgrund von Terrorismus und Rechtsextremismus stark wéchst,
wird der Ruf nach Privention im Sinne einer Téterperspektive laut. ,,Viele Bereiche
von Politik, Medien und Offentlichkeit, aber auch Teile der sozialen Arbeit reagieren
auf den deklarierten Anstieg ,abweichenden Verhaltens’ Jugendlicher, aufgeheizt
durch Medienberichte (...) mit der trotzigen Parole ,Null Toleranz’. (...) Die Figur des
jugendlichen Gewalttiters bekommt (...) wieder Ziige des Bosen, verlangt nach Zucht
und Ordnung.“ (Sander/Vollbrecht 2000, S. 26) Diese Perspektive hat letztendlich
nicht den einzelnen Jugendlichen und seine Lebenszusammenhénge im Blick, son-
dern will potenzielle Téter unter Kontrolle halten und gesellschaftliche Probleme
vermeiden. Hier muss von einer Normierung ausgegangen werden. Daher kann diese
Taterfokussierung keine Prdventionsperspektive sein, sondern ist im Bereich der In-
tervention anzusiedeln. Die Opferperspektive will potenzielle und tatséchliche Opfer
(z.B. von Gewalt) davor bewahren, (wieder) zu Opfern zu werden. Die opferorien-
tierte Privention ist zum einen Therapie und somit Gegenstand von Psychologie und

Medizin, zum anderen miissen auf der pddagogischen Seite Handlungskompetenzen
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vermittelt werden, die den Umgang mit bzw. das Vermeiden von Gefahren ermogli-
chen. Negative Konsequenzen bzw. Folgen bestehen sowohl auf der Opferseite (da-
durch, dass sie direkt geschddigt wurden), als auch auf der Téterseite (z.B. juristische
Sanktionen). Der Umgang mit Gefahren ist Ziel von allgemeiner pidagogischer Pré-
ventionsarbeit und richtet sich somit an alle (sowohl potenzielle Opfer als auch Té-
ter). Inhaltliche Bereiche, in denen es sowohl Opfer als auch Téter geben kann, sind
in jeweils beiden Facetten zu bearbeiten. Bei der Gewaltprivention ist beispielsweise
einerseits zu kldren, wie man mit der Gewalt, die einem begegnet, umzugehen lernt,
andererseits aber auch, welche Moglichkeiten der gewaltfreien Konfliktlosung reali-
sierbar sind. Menschen diirfen nicht von vorn herein zu potenziellen Opfern oder Ta-
tern gemacht werden, da hier die Gefahr selbsterfiillender Prophezeiungen (vgl.
Watzlawick et al. 1996) besteht. Weiterfiihrende Begriindungen zur Ablehnung der
Opferperspektive in der pidagogischen Privention sind im Kapitel 2.2 Risikoverhal-
ten als Gegenstand padagogischer Priavention auf Seite 31f. in der Unterscheidung
zwischen Umgang mit Gefahrensituationen und Risikoverhalten erldutert. Die Pré-
ventionsperspektive der ,,Unbeteiligten* (W6Ifl 2001) ist daher fiir die pidagogische
Priavention eher geeignet. Jeder Mensch ist am Ausgangspunkt der pddagogischen
Priaventionsarbeit weder Opfer noch Téter, da es um eigenes Verhalten und eigene
Konsequenzen geht. Dennoch ist die Bezeichnung ,,Unbeteiligte* nicht richtig. Da
padagogische Priaventionsarbeit von der Lebenswelt der Teilnehmer, die keineswegs
eine tabula rasa sind, ausgeht, machen Erfahrungen, vorhandene Wissensbesténde etc.
die Teilnehmer zu Beteiligten, jedoch nicht zu zukiinftigen Opfern oder Titern.

Priavention kann nach Feser (ebd. 1990, S. 13) abschreckende oder abwehrende, je-
doch auch auf die Aufkldarung, Erziehung, Bildung, das Training und die Forderung
sowie auf die Wiederherstellung gerichtete Ziele haben. Auch in Fesers (ebd. 1990)
Auflistung beziehen sich alle diese Ziele auf ein vorher feststehendes Normverhalten.
Normierende Priaventionsauffassungen sehen Menschen als defizitire Wesen. Wolfl
(ebd. 2001) formuliert das wie folgt: Pravention weist ,,auf Defizite der normalen Er-
ziehung hin und soll als Korrektur wirken, wenn die iiblichen sozialen oder padagogi-
schen Mittel nicht zu reichen scheinen® (ebd. S. 158). Dieses Priventionsverstdndnis

geht mit Intervention einher.

Wie bereits deutlich wurde, besteht innerhalb der padagogischen Priventionsdiskus-

sion immer wieder die Schwierigkeit der Abgrenzung von Priavention und Interventi-
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on. Die Begriffe Intervention und Privention vermischen sich immer wieder und
werden teilweise synonym verwendet. Eine klare und eindeutige Trennung der in ei-
nem engen Verhiltnis zueinander stehenden Begriffe Privention und Intervention
wird immer wieder versucht (vgl. Bollert 1995, Huber/Schlottke 1994, Kardoff
1988). Das hiufigste Unterscheidungskriterium ist das zeitliche Auftreten. Wéhrend
Pravention der Vorbeugung dient und vorausschauendes Handeln meint, wird Inter-
vention als nachgehendes, korrektives Vorgehen gesehen. Fiir Kardoff (ebd. 1988, S.
309) beginnt Intervention erst bei MaBlnahmen, die schweren Problemfiéllen nachge-
schaltet sind, und wére demnach mit der tertidren Privention gleichzusetzen. Priven-
tion richtet sich nach einem vorgestellten Ideal des Menschen, der nach gesellschaft-
lich anerkannten Normen und Werten lebt. Diese Normen und Werte sind dabei
naturgemif keine allgemeingiiltigen GesetzméBigkeiten, sondern Entscheidungen der
jeweiligen Gesellschaft, Gruppe oder Familie etc. ,,Die Lebensverhiltnisse werden
pluraler, offener, uniibersichtlicher. Die Orientierungsleitplanken verbindlicher Nor-
menstandards verlieren ihren Wert.* (Herriger, 2001, S. 99) Dies bestitigt auch die
15. Shell Jugendstudie (Hurrelmann/Albert 2006), indem sie eine Pluralitit der Wer-
tehaltungen Jugendlicher feststellt. Da auch Intervention der Vorbeugung neuer
Normabweichungen dient, erscheint Pravention letztendlich als rechtzeitige Interven-
tion. Privention und Intervention wiren demzufolge keine Gegensatzpaare, sondern
Pravention wire immer eine Form der Intervention im Sinne der Beeinflussung
menschlicher Verhaltensweisen zum Zweck der Anpassung an gesellschaftliche
Norm- und Wertvorstellungen. ,,Im Sinne des wohlfahrtsstaatlichen Ziels der Her-
stellung einheitlicher Lebensverhéltnisse wird eingegriffen, also ,interveniert’, und
diese Intervention soll ,priaventiv’, d.h. friihzeitig, vorausschauend und problemver-
meidend und nicht reaktiv und korrigierend erfolgen.* (Gaiser/Miiller-Stackebrandt

1995, S. 2)

Der “8. Jugendbericht der Bundesregierung® (vgl. BMJFFG 1990, S. 85ff), unter-
streicht die Bedeutung von Privention, indem sie als Strukturmaxime der Jugendhilfe
herausgehoben wird. Seither ist die Finanzierung préventiver Angebote einfacher als
fiir andere Formen der Jugendarbeit geworden (Hornstein 2001). Der Staat verspricht
sich von Privention neben der Minderung von Risikoverhalten und der Steigerung
der Kompetenzen auf Seiten der Adressaten auch Kostenminimierung und Effizienz

auf Seiten des Sozialstaates und seiner Institutionen (Gaiser/ Miiller-Stackebrandt
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1995). Die Betonung des Priventionsbegriffs in der Pddagogik ist wegen seiner all-
gemeinen Akzeptanz und der ideologischen Unbelastetheit (Kardoff 1995) in Mode
gekommen und verdeutlicht die ,,Abkehr von dem Image der Eingriffs- und Kon-
trollinstanz* (Bollert 1995, S. 107). Nicht selten dient der Praventionsbegriff zur Le-
gitimation bestimmter Malnahmen (Bollert 1995, S. 105). Priavention richtet den Fo-
kus auf Hilfestellungen, die sich an den Lebenslagen und Bediirfnissen der Menschen
orientierten, wohingegen Intervention das negative Image der Beeinflussung inne-
wohnt. Die Etikettierung vieler Angebotsformen und Mafnahmen als préventiv soll
eine Umorientierung, Verdnderung und Innovation widerspiegeln und damit gleich-
zeitig ein Garant fiir qualitativ hochwertige soziale Arbeit sein. Das Motto ,,Praventi-
on statt Intervention* wird zwar deklariert, aber diesem liegt keine eindeutige Kli-
rung der Begriffe zugrunde. Bollert (1995, S. 113f) stellt fest, dass Préavention so zur
inhaltsleeren Formel wird. Sie kommt zu dem Schluss, dass Privention und Interven-
tion in der sozialen Arbeit keine kontriren und dichotomen Herangehensweisen sind,
sondern ein Kontinuum der entsprechenden Angebotsformen darstellen. ,,Das, was
Priavention und Intervention dann letztendlich voneinander unterscheidet, sind die
Ansatzpunkte der jeweiligen MaBnahmen: Privention umfasst solche strukturbezoge-
nen Angebote, die iiber die Beeinflussung von Lebensbedingungen individuelle Parti-
zipationsmoglichkeiten hervorbringen; Intervention meint dagegen solche personen-
bezogenen sozialen Hilfen, die iiber die Befdhigung des einzelnen

Gestaltungsspielraume erdffnen.” (Bollert 1995, S. 188)

An dieser Stelle konnte noch eine Vielzahl von Definitionsversuchen zu Priavention
bzw. Intervention aufgefiihrt werden. Es wird deutlich, dass auf der einen Seite keine
verbindlichen Begriffsdefinitionen existieren und auf der anderen Seite eine wahre
Begriffsinflation stattfindet. Die Gefahr vereinheitlichter Lebenslidufe und herrschaft-
lich diktierter Norm- und Wertvorstellungen wohnt den beschriebenen Priventions-
auffassungen inne und ruft Kritik hervor (vgl. Lindner/ Freund 2001, Hornstein
2001). Sowohl die Normalbiografie als auch den unstrittigen Werte- und Normenka-
non, die lange Zeit zur Legitimation von Intervention und Pridvention dienten, gibt es
in einer pluralistischen Gesellschaft nicht mehr (Liiders 1995). Ein Priventionsver-
stdndnis, das sich an festgelegten Norm- und Wertvorstellungen orientiert, zielt auf
die (Wieder-)Herstellung eines normalen, normativ gesetzten Zustandes. Damit si-

chert Priavention Kontrollierbarkeit von Verhalten in sozialen Systemen und festigt
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bestehende Machtverhiltnisse (Hornstein 2001, Stark 1998). Privention kann den
Charakter der Sozialkontrolle nur verlieren, wenn eben diese bestehenden Machtver-
hiltnisse selbst zur Diskussion stehen und sie die Vielfalt der zur Gestaltung eines
Lebens zur Verfiigung stehenden Optionen Rechnung trigt. Privention muss also frei

von Normierung und Beeinflussung sein.

Der Priventionsbegriff muss demnach von sdmtlichen sanktionierenden und Lebens-
entwiirfe vereinheitlichenden Vorstellungen abgegrenzt werden. Daher orientiert sich
der hier verwendete Begriff der Privention insofern am klassischen Préaventionsbeg-
riff, als dass es darum geht, negativen Konsequenzen bzw. Folgen zuvorzukommen.
Privention darf jedoch keine schon festgelegten VerhaltensmaBstibe im Sinne der ge-
sellschaftlich anerkannten Normen und Werte verfolgen. Dies widerspriche dem Bild
des aktiv gestaltenden Menschen, der miindig und emanzipiert in Gesellschaft ein-
greift. Pravention muss frei von Macht- und Durchsetzungsinteressen sein und kann
demzufolge nur im herrschaftsfreien Raum stattfinden. Pridvention muss es also er-
moglichen, gesellschaftliche Normen und Werte zum Diskurs zu stellen, andernfalls
setzt sie sich dem Vorwurf aus, ,,zu einem michtigen Instrument gesellschaftlicher
Steuerung® (Hornstein 2001, S. 35) zu werden, das Optionen und Alternativen ver-
hindert und einschrénkt (ebd. 2001, S. 43). Wenn Privention einen Diskurs iiber ge-
sellschaftliche Normen und Werte ermdglicht, besteht kein Widerspruch zwischen ihr
und der Emanzipation. Im Gegenteil, Privention in diesem Sinne lédsst nicht nur ge-
nligend Raum fiir Selbstbestimmung und Gestaltung eigener Lebensentwiirfe, sie for-
dert eine Mitwirkung am Prozess der Zukunftsgestaltung geradezu ein. Gesellschaft-
liche Probleme werden in einer pidagogischen Priavention nicht auf den Einzelnen
und sein Unvermogen, das Leben zu gestalten, abgewilzt, vielmehr werden diese ii-
bergeordneten Bedingungen herausgearbeitet. AusschlieBlich subjektbezogene Pri-
vention wiirde den Menschen als Mangelwesen verstehen und gesellschaftliche
Probleme auf die individuelle Ebene verschieben. Dies wire aber lediglich der Weg
des geringsten Widerstandes. Privention geht zwar vom Individuum aus, schlie3t a-
ber Verhiltnispriavention mit ein. Pddagogische Privention verschleiert keine gesell-
schaftlichen Probleme, sondern verweist auf strukturelle Zusammenhinge. Im Ideal-

fall leistet pidagogische Privention den Anstof fiir strukturelle Verdnderungen.
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Aus der Auseinandersetzung mit bestehenden Pridventionsdefinitionen ergibt sich,
dass fiir Privention in pddagogischen Zusammenhingen ein neuer Pridventionsbe-
griff zu extrahieren ist. Dies wird im Folgenden getan. Priavention in pddagogischen
Zusammenhingen setzt ein Menschenbild voraus, das den Menschen als sein Leben
aktiv gestaltendes Wesen betrachtet, das aus Erfahrungen lernt. Aktiv gestaltende
Menschen verfiigen iiber Handlungskompetenz und damit iiber die potenzielle Fihig-
keit zur Teilhabe und Gestaltung der Gesellschaft und damit der eigenen Lebensbe-
dingungen. Menschen sind demnach keine defizitiren Wesen, sondern dazu féhig, ihr
eigenes Leben und ihre Umwelt aus eigener Kraft heraus zu formen. Pridvention, die
das Individuum in den Mittelpunkt stellt und somit dessen Recht und Fihigkeit auf
die aktive Gestaltung des eigenen Lebens unterstreicht, geht davon aus, dass die
Kompetenzen des Menschen zu férdern sind. Ausbau und Stirkung der Kompetenz
haben in der Pridvention einen hohen Stellenwert, da diese als Ressource zur Losung
von Problemen zur Verfiigung stehen. Eine Vermeidung von Risiken ist nicht immer
moglich und sinnvoll. Menschen bedienen sich ihrer Kompetenzen, um eigenverant-
wortlich und selbstbestimmt Handlungsentscheidungen zu treffen. Eine kritisch re-

flektierte Haltung ist notwendig, um bewusst mit Gefahren umzugehen.

Pravention versucht demnach nicht mehr, Menschen zu normieren, sondern das Le-
bensmanagement junger Menschen als authentische Form anzuerkennen und sie zum
kompetenten Umgang mit ihrer eigenen Lebenswelt zu befahigen (Herriger 2001).

Kompetenz wird nicht durch Sanktionen und Normierung, sondern durch eine for-
dernde Piddagogik erreicht. Priventionsprojekte miissen sich am eben beschriebenen
Menschenbild orientieren und aktive, aufeinander aufbauende Prozesse ermoglichen
(vgl. Aufenanger et al. 2002). ,,Eine wirksame Praxis der Pravention muss (...) Ridume
Offnen, in denen junge Menschen ein Mehr an Selbstbestimmung, Eigenverantwor-
tung und Lebenskompetenz in der autonomen Gestaltung des Alltages erobern und
auf diese Weise nach eigenen MalBstiben buchstabierte Koordination von Lebensko-
hirenz, Identitit und Selbstwert entwerfen konnen.* (Herriger 2001, S. 103) Prédven-
tionsmaBnahmen erhdhen bzw. bilden Kompetenzen heraus, die es dem jeweiligen
Menschen ermdglichen, eigenverantwortlich und selbstbestimmt solche Handlungs-
entscheidungen zu treffen, die die Wahrscheinlichkeit negativer Konsequenzen bzw.
Folgen minimieren. Priavention im hier gemeinten Sinn schlie3t viele vorbeugende

MaBnahmen von vorn herein aus. Privention versteht sich wie Pddagogik im Allge-
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meinen als struktur- und personenbezogene Hilfe zur Lebensbewiltigung, die negati-
ve oder ungewollte Folgen minimiert oder ausschlieBt. Daher werden in der vorlie-
genden Arbeit nur solche pddagogischen Maflnahmen unter dem Begriff Privention
zusammengefasst, die auf einen kompetenten Menschen zielen. Alle weiteren, unter
dem Begriff Priavention iiblicherweise subsumierten Maflnahmen, wie legislative
MaBnahmen oder Kontrolle, werden hier nicht zum Bereich der Privention gezihlt,
da hier der Mensch in seinen Kompetenzen bzw. der Moglichkeit zur eigenverant-
wortlichen Nutzung dieser Kompetenzen beschrinkt wird. Interventionen, Zwang und
Entmiindigung sind sicher in einigen Fillen durchaus angebrachte Methoden, mit der
hier vertretenen Pridventionsauffassung, die Normierung und Beeinflussung aus-

schlieft, sind sie jedoch nicht vereinbar.

Pravention kann nach diesem Verstéindnis zu Intervention abgegrenzt werden. Inter-
vention zielt auf die Beeinflussung menschlicher Verhaltensweisen zum Zweck der
Anpassung an gesellschaftliche Norm- und Wertvorstellungen. Privention hingegen
stellt eben diese Norm- und Wertvorstellungen zum Diskurs und setzt einen kompe-
tenten Menschen voraus, der das Recht und die Fihigkeit hat, eigenverantwortlich
und selbstbestimmt das eigene Leben und die Lebenszusammenhiénge zu gestalten.

Aus obigen Ausfiithrungen kann die Definition fiir Pravention in padagogischen Zu-
sammenhéngen abgeleitet werden: Pravention im piddagogischen Zusammenhang ver-
sucht negativen Konsequenzen und Folgen nicht durch Normierung oder Beeinflus-
sung, sondern durch Forderung der Kompetenzen zuvorkommen. Privention, mit
dem Ziel eines kompetenten Umgangs mit sich selbst und den eigenen Verhaltens-
weisen, wendet sich gegen das Bild vom Mangelwesen Mensch und geht vom aktiven
Wesen aus, das emanzipiert und miindig das eigene Leben gestaltet. Dazu miissen die
individuellen Lebensbedingungen und Lebenskontexte in Bezug zu den strukturellen
Bedingungen gesetzt werden. Dabei geht pidagogische Privention vom Individuum
aus, bezieht sich aber immer wieder auf zugrunde liegende Strukturen, deren Verin-
derbarkeit und Auswirkungen auf das Leben des Einzelnen. Menschen werden als
aktiv handelnde Wesen verstanden, die mithilfe ihrer Kompetenzen die eigenen Le-
benszusammenhénge gestalten. Miindigkeit und Emanzipation sind wichtige Voraus-
setzungen fiir die Befreiung aus hierarchischen Strukturen und Nutzung der eigenen
Kompetenzen zur Teilhabe und Gestaltung der Gesellschaft. Nicht zuletzt deswegen

muss der kompetente Mensch Ziel von Priventionsarbeit sein, denn nur dieser verfiigt
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tiber die Fihigkeit, die eigenen Rahmenbedingungen zu kritisieren und seine Umwelt
innerhalb dieser Rahmenbedingungen aktiv zu gestalten. Privention in diesem Sinn
will nicht mehr in erster Linie negative Konsequenzen verhindern, sondern Menschen
dabei unterstiitzen, ihre Lebens- und Verhaltensweisen aber auch ihre Lebendbedin-
gungen forderlich zu gestalten. Priavention in diesem Verstdndnis wird im Folgenden

als piddagogische Privention bezeichnet.

2.2 Risikoverhalten als Gegenstand padagogischer Priavention

Im Zusammenhang mit Prévention féllt immer wieder der Risikobegriff bzw. der
Begriff der Risikoverhaltensweisen auf. Wie hingt er mit pddagogischer Priavention

zusammen?

Risiko kommt vom italienischen Wort ,riscare’, das man mit ,wagen’ iibersetzen
kann. Der Risikobegriff als wissenschaftliches Konzept fasst die Wahrscheinlichkeit
eines Schadens und dessen Schwere. Von Risiken konnen demnach negative Konse-
quenzen und Folgen ausgehen. Ubersteigt die Wahrscheinlichkeit des Eintretens eines
Schadens die vorher definierte Schwelle, das sogenannte hochste akzeptable Risiko,
spricht man von Gefahr. Unterschreitet die Wahrscheinlichkeit diese Schwelle, kann
von Sicherheit gesprochen werden. Die Definition der Schwelle und somit die von
Gefahr und Sicherheit ist subjektiv und fillt daher unterschiedlich aus (vgl. Gruber,
Mierdel 2003, Abbildung 1). Gefahr und Sicherheit sind keine eindeutig bestimmba-
reren Zustinde, sondern das Ergebnis einer Situationsbewertung. Eine Uberpriifung
der Risikokalkulation ist jedoch erst in der Zukunft moglich, so dass die Bewertung
immer von Hypothesen iiber die Zukunft abhingt. ,,Risikobewertung und ihre Kom-
munikation spiegeln nicht nur individuelle, sondern immer auch 6ffentliche, soziale
und politische Entscheidungsprozesse wider.” (Franzkowiak 2003[a], S. 180) Die
Einschitzung des jeweiligen Risikos fillt aufgrund mangelnder Erfahrungen und
mangelnder Weitsicht, insbesondere im Jugendalter, schwer. Der augenblickliche
Nutzen (Zugehorigkeitsgefiihl zu einer Gruppe, Selbstdarstellung, Geschlechtsidenti-
tit zeigen, Abgrenzung von der Erwachsenenwelt etc.) iiberschattet bei der Gefahren-
einschitzung den Blick auf mogliche negative Folgen und Langzeitwirkungen

(Raithel 2001).
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Verhaltensweisen, denen negative Konsequenzen oder Folgen (Gefahren) innewoh-
nen bzw. diese wahrscheinlich machen, sind Risikoverhaltensweisen. ,,In der Jugend-
forschung gelten Verhaltensweisen als riskant, wenn sie ,,mit einer statistisch anzuge-
benden Wahrscheinlichkeit zu Storungen beim Aufbau einer gesunden, stabilen und

sozial integrationsfidhigen Personlichkeit fiihren konnen* (Schnabel 2001, S. 84).

Hochstes
. . akzeptables Risiko
Sicherheit Gefahr
Restrisiko T 7 Risiko
< >
hochstes / héchstes

akzeptables Risiko

akzeptables Risiko

niedrig hoch

Abbildung 1: Risikobegriff Quelle Gruber, H./Mierdel, B. (2003)

Schnabel (2001) unterscheidet zwischen exzessiven und alltéiglichen Risikoverhalten,
wobei die Ubergiinge flieBend sind. Risikoverhaltensweisen sind Ausgangspunkt von,
durch eigenes Verhalten hervorgerufenen, negativen Konsequenzen und Folgen und
somit Zieldimension von pddagogischer Privention. Pidagogische Privention ver-
sucht, moglichen negativen Konsequenzen und Folgen zuvorzukommen, indem das
Individuum eine Bewertung des Risikos der eigenen Verhaltensweisen vorzunehmen

lernt und damit bewusste Verhaltensentscheidungen trifft.

Raithel (2001) stellt die folgende Ubersicht (Tabelle 1) zu moglichen verhaltensbezo-
genen Risikodimensionen zusammen. Dabei unterscheidet er nach den Dimensionen
von Risikoverhalten, den moglichen negativen Konsequenzen (Unsicherheit und
Schiden) und den konkreten Verhaltensbereichen. Einige Verhaltensbereiche sind
mehreren Risikodimensionen zuzuordnen. Die Einordnung von Raithel ist eine von
aullen gesetzte. Die subjektive Bewertung des jeweiligen Verhaltens bzw. der jewei-
ligen moglichen negativen Konsequenzen muss vom Einzelnen vorgenommen wer-

den. Damit bietet diese Ubersicht lediglich Anhaltspunkte fiir Privention. Eine Set-
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zung dieser Themen mit dem Ziel der Vermeidung der negativen Konsequenzen wére

Intervention.

Risikodimension

Unsicherheiten und mog-

liche Schiden

Verhaltensbereiche bzw.

Handlungsfelder

Gesundheitliches Risiko

Lebensbedrohung, Unfall,
Verletzung, Krankheit,
Tod

Erndhrung, StraBenverkehr,
Larm, Sexualitit, Gewalt,
Sport, Hygiene, Drogen,

Suizidalitét

Delinquentes Risiko

Sanktion, StrafmafB3nahme

Straenverkehr, illegale

Drogen, Gewalt, Sachbe-
schidigung, Diebstahl,

,Hacken®, Betrug

Finanzielles Risiko Finanzielle Verpflichtung, |Drogen, Konsum, Straen-

Verschuldung, Pfindung verkehr, Sexualitit,
Gliicksspiel, Gewalt, Dieb-

stahl, ,,Hacken*, Sprayen

Okologisches Risiko Verschmutzung, Zersto- StraBBenverkehr, Freizeit-

rung sport, Miillentsorgung

Tabelle 1: Synopsis der verhaltensbezogenen Risikodimensionen (Raithel 2001, S.17)

Risikoverhaltensweisen sind insbesondere fiir Jugendliche relevant. Diese treffen in-
folge ihres Sozialisationsprozesses auf viele fiir sie neue Risiken. Riskante Verhal-
tensweisen stellen eine jugendspezifische Altersnorm dar, da Jugendliche im Durch-
schnitt mehr Risiken eingehen als Angehorige anderer Altersgruppen. Abbildung 1
(Silbereisen/Reese 2001) zeigt deutlich die groe Bedeutung von Problemverhal-
ten/Risikoverhalten im Jugendalter. Im Jugendalter konnen alterstypische Risikover-
haltensweisen habitualisiert werden, so dass Praventionsbemiihungen zu diesem Zeit-
punkt sinnvoll sind (vgl. Raithel 2001). Auch wenn Jugendliche diese
Verhaltensweisen nicht habitualisieren und im Erwachsenenalter wieder ablegen, sind
die bereits entstanden Probleme nicht zu unterschitzen, da z.B. gesundheitliche, ju-
ristische oder soziale Konsequenzen die Entwicklung des Einzelnen bereits negativ
beeinflusst haben konnten. Neben dem Alter ist auch die Schichtzugehorigkeit als ein

Risikofaktor auszumachen, der die Wahrscheinlichkeit von Risikoverhalten erhoht.
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Die 15. Shell Jugendstudie (Hurrelmann/Albert 2006) kommt zum Ergebnis, dass ge-
sundheitsrelevante Verhaltensweisen auch von der sozialen Schicht abhingen. Je
niedriger der soziale Status desto ungesiinder das Verhalten der Jugendlichen. Damit
ergibt sich, dass Zielgruppe von Priavention vor allem Jugendliche aus unteren sozia-

len Schichten sind.

mn /

@ /
. /

I IR - S LT T e T - O T TS - = e e e I R B |
Ater
@ Lebenslang anhal tend Oln der jpgend auffdlig gevworden

O Mur in der Jugend auffalliz

Abbildung 2: Problemverhalten/Risikoverhalten bei Jugendlichen (Quelle: Silberei-
sen/Reese2001 )

Risikoverhalten kann verschiedene Ursachen und Funktionen haben. Es gibt nicht das
Risikoverhalten und die Ursache bzw. die Funktion. Fiir jeden bedeutet Risikover-
halten je nach individuellen Kontext und Biografie etwas anderes. Da jedoch auffillig
ist, das Risikoverhalten insbesondere in der Zeit angewendet wird, in der die meisten
Entwicklungsaufgaben anfallen, haben Silbereisen/Reese (ebd. 2001) den Zusam-
menhang zwischen Entwicklungsaufgaben und Risikoverhalten (hier speziell dem
Substanzkonsum) untersucht. Sie bestdtigen, dass Risikoverhalten zur Bewiltigung
von Entwicklungsaufgaben eine wichtige Rolle spielt. Es wird auch deutlich, dass Ri-
sikoverhaltensweisen bewusst angewendet werden, um bestimmte Ziele zu erreichen.
Vor allem sind Risikoverhaltensweisen mit starken Emotionen verkniipft. Jugendliche
versprechen sich vom Risikoverhalten positive Effekte fiir anstehende Entwicklungs-
aufgaben und damit das Gefiihl der Befriedigung.
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Entwicklungsaufgabe Funktion Risikoverhalten

(hier Substanzkonsum)

Wissen, wer man ist und was man | Personlicher Stil
will; Suche nach Erfahrungen, Erlebnissen

Identitdtsentwicklung

Aufbau von Freundschaften; Zugang zu Peergruppen
Aufnahme intimer Beziehungen exzessiv-ritualisiertes Verhalten

Kontaktaufnahme zu potenziellen Partnern

Individuation von den Eltern Unabhingigkeit demonstrieren

Verletzung elterlicher Kontrolle

Lebensgestaltung, -planung Teilhabe an subkulturellem Lebensstil

Spal} haben und genief3en

Eigenes Wertesystem entwickeln Gewollte Normverletzung

Ausdruck sozialen Protests

Entwicklungsprobleme bewiltigen |Ersatzziel

Stress- und Gefiihlsbewiltigung

Tabelle 2: Entwicklungsaufgaben und Funktion des Risikoverhaltens (Substanzkonsum)

Quelle: Silbereisen/Reese 2001

Bei Funktionen von Risikoverhalten hat das Geschlecht eine besondere Bedeutung.
Unterschiede in der Sozialisation, bei der Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben
und in, in diesem Zusammenhang erworbenen, Ansichten zur Geschlechtssymbolisie-
rung durch Risikoverhaltensweisen erklidren Risikoverhaltensweisen aus der Ge-
schlechterperspektive (vgl. Helfferich 2001). Jungen neigen zu nach auflen gerichte-
ten Risikoverhaltensweisen wie Gewalt oder riskantes Fahren, wihrend Midchen
eher ein nach innen gerichtetes Risikoverhalten wie Essstorungen zeigen. Diese Ten-
denz darf den Blick fiir den Einzelfall jedoch nicht verstellen. So sind zunehmend

auch Jungen magersiichtig, wahrend auch immer mehr Middchen zu Alkohol greifen.

Préaventionsarbeit wird hiufig nicht nur auf Risikoverhaltensweisen, sondern auch auf
den Umgang mit Risiken bezogen. Hier muss entsprechend der auftretenden Situation
unterschieden werden. Es gibt Risiken, die ohne eigenes Zutun und ohne die Mog-

lichkeit der bewussten Entscheidung zum Eingehen eines Risikos auf Menschen ein-
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wirken. Ein Beispiel hierfiir wire der Verzehr von nicht kenntlich gemachten ver-
seuchten Lebensmitteln. Weiterhin ist in Situationen, in denen Risiken wahrgenom-
men und trotzdem eingegangen werden (z.B. intensives Bad in der Sonne) und in Si-
tuationen, in denen Risiken nicht wahrgenommen werden und daher auch nicht
bewusst gesteuert werden konnen (z.B. Unkenntnis iiber 6kologisches Risiko in Folge
des hohen Energieverbrauchs), zu untergliedern. Das Unterscheidungskriterium zwi-
schen den verschiedenen Situationen ist die Moglichkeit des bewussten Eingehens

von Risiken.

Risikosituation

Risiko wahrgenommen ‘

‘ Risiko nicht wahrgenommen

Bewusste Entscheidung
zum Eingehen des Risikos

Keine Méglichkeit zur
Entscheidung tber das
Eingehen des Risikos

Keine Mdglichkeit zur
Entscheidung Gber das
Eingehen des Risikos

Risikoverhalten

Verhalten in
Gefahrensituationen

Blinder Fleck

Gegenstand von
padagogischer Pravention

Gegenstand von
Verhaltenstraining

Gegenstand von
padagogischer Pravention

oder Verhaltenstraining

Abbildung 3: Unterscheidung von Risikosituationen

Die Risiken, die ohne eigenes Zutun und ohne willentliche Handlung auf einen Men-
schen einwirken und das Eintreten eines moglichen Schadens, negativer Konsequen-
zen oder Folgen wahrscheinlicher machen, erfordern einen notgedrungenen Umgang
mit diesen Risiken. Dieser Umgang kann auch als ,Verhalten in Gefahrensituationen’
bezeichnet werden. Diese Risiken, die nicht wahrgenommen werden und daher nicht
bewusst steuerbar sind, konnen als ,blinde Flecken’ bezeichnet werden. Solche Risi-
ken, die wahrgenommen, aber trotzdem eingegangen werden, fallen mit unter die be-
reits erorterten Risikoverhaltensweisen, da hier bewusst solche Verhaltensweisen an-
gewendet werden, die negative Konsequenzen bzw. Folgen wahrscheinlich machen.

Wie bereits erortert, sind Risikoverhaltensweisen Gegenstand padagogischer Priaven-
tion. Somit sind auch Risikoverhaltensweisen, die bewusst angewendet werden, Ge-

genstand piadagogischer Pravention.
31



2 Priavention

Péadagogische MaBinahmen im Zusammenhang mit Verhalten in Gefahrensituationen
unterstiitzen, ebenso wie padagogische Priavention im Zusammenhang mit Risikover-
haltensweisen, dabei, Risiken zu erkennen, einzuordnen und zu thematisieren. Die
Entscheidung iiber das Eingehen der Risiken entfillt jedoch beim Verhalten in Gefah-
rensituationen. Da die Entscheidung iiber das Eingehen entfillt, werden im Bereich
des Verhaltens in Gefahrensituationen Schutzstrategien entwickelt. Der Schutz vor
Gefahren ist Opferschutz. Die Opferperspektive ist wie bereits oben erwéhnt fiir die
padagogische Priventionsarbeit wenig sinnvoll. Opferschutz kann alles und jeden
betreffen. Eine genaue Auseinadersetzung mit der Thematik und der eigen Rolle darin
wird nahezu unmoglich. Opferschutz hat nicht den bewussten Umgang mit Risiken,
sondern die Minimierung des entstchenden Schadens zum Ziel. Eine allgemeine Stér-
kung der Kompetenzen, Féahigkeiten und Fertigkeiten, die letztendlich eine Schutz-
funktion in Gefahrensituationen bietet, ist selbstverstindlich Aufgabe von pddagogi-
scher Arbeit. Zum Begriff der pidagogischen Priavention kann Opferschutz aus zwei
Griinden jedoch nicht gerechnet werden. Erstens ist die allgemeine Stirkung Aufgabe
jedweden piddagogischen Prozesses und daher nicht spezifisch fiir padagogische Pré-
vention. Zweitens ist die Minimierung eines vielleicht eintretenden Schadens nicht
zur padagogischen Privention zu rechnen, da hier dem Subjekt keine aktive Rolle zu-
kommt. Dem Subjekt steht kein Gestaltungsspielraum der eigenen Lebenszusammen-
hinge zur Verfiigung. Lediglich groerer Schaden kann durch richtiges Verhalten,
und hier gibt es klare Verhaltensvorgaben, abgewendet werden. Diese Verhaltensre-
geln konnen eingeiibt werden. Opferschutz ist demnach keine pidagogische Priventi-
on, sondern vor allem Training von Verhaltensweisen. Ein Selbstverteidigungskurs
fiir Méadchen als Training kann zu einem Teil paddagogischer Privention werden,
wenn die Midchen aus der Reflektion ihres eigenen Risikoverhaltens zu dem Schluss
kdmen, sich weniger risikobreit zu zeigen, da sie, aufgrund der Befidhigung zur
Selbstverteidigung, iiber mehr Selbstbewusstsein verfiigten.

Fiir die Risiken, die nicht wahrgenommen werden und somit einen blinden Fleck in
der Wahrnehmung darstellen, muss sensibilisiert werden. Sensibilisierung ist Teilziel
sowohl von pddagogischer Privention als auch von TrainingsmaBBnahmen zum Ver-
halten in Gefahrensituationen. Der Umgang mit blinden Flecken differiert ab dem
Zeitpunkt, zu dem das entsprechende Risiko wahrgenommen werden kann, je nach
der Moglichkeit der bewussten Entscheidung zum Training von Verhalten in Gefah-

rensituationen oder zur padagogischen Pravention.
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Luhmann (ebd. 1992) kommt zu dhnlichen Uberlegungen iiber die Notwendigkeit der
Unterscheidung der verschiedenen Situationen entsprechend der Moglichkeit ihrer
Beeinflussung. Bei Luhmann handelt es sich immer dann um Risiken, wenn etwaige
kiinftige Schiaden auf die eigene Entscheidung des Handelns oder Unterlassens zu-
riickgefiihrt werden konnen; um Gefahren handelt es sich dagegen bei von auflen
kommenden Schiden, die der Betroffene nicht beeinflussen kann (Luhmann 1992).
Da in der hier zugrunde liegenden Definition (Gruber, H./Mierdel, B. 2003) Gefahr
und Risiko keine Gegensatzpole sind, kann diese Definition nur modifiziert iiber-
nommen werden. Dennoch werden in der vorliegenden Arbeit zwischen der Moglich-
keit der eigenen Entscheidung iiber das Eingehen eines Risikos und der Unmoglich-
keit des eigenen Entscheidens iiber das Eingehen eines Risikos unterschieden. So
wird in Risikoverhalten, dem die Moglichkeit der eigenen Entscheidung innewohnt
und in Verhalten in Gefahrensituationen, dem diese Moglichkeit der eigenen Ent-
scheidung nicht innewohnt, unterschieden. Beiden Verhaltensbereichen wohnen Risi-
ken inne, die zu Gefahren fiihren konnen, jedoch ist nur der Bereich des Risikover-
haltens auf eine Entscheidungsmoglichkeit zum Eingehen des Risikos
zuriickzufiihren. Damit ist auch nur dieser Bereich fiir pidagogische Privention rele-
vant, denn lediglich hier konnen mit der Steigerung der Risikokompetenz negative

ungewollte Folgen vermieden werden.

2.3 Risikokompetenz als Ziel padagogischer Priavention

Ziel der padagogischen Pravention ist es, Risikoverhaltensweisen padagogisch so zu
begegnen, dass Schidigungen der handelnden Person und daraus folgende negative
Auswirkungen auf die deren psychische, physische und soziale Entwicklung vermie-
den bzw. minimiert werden. Pravention richtet den Blick auf die Person, die Risiko-
verhalten anwendet bzw. anwenden konnte und die damit verbundenen méglichen
negativen Folgen. Im Fokus stehen das Individuum und die es umgebenden Bedin-
gungen. Die Auswirkungen auf Dritte werden vor allem in der Risiko-Nutzen-
Erwigung als Entscheidungsgrundlage einbezogen. Diese Tiaterperspektive ist jedoch
keine primire Praventionsperspektive, da diese Normierungen nach sich ziehen wiir-
de. Es ist selbstverstindlich, dass, infolge gelungener padagogischer Privention im

Sinne des kompetenten Umgangs mit Risikoverhalten, die Schiadigung anderer Perso-
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nen ausbleibt, denn diese Schidigung wire Risikoverhalten, da ihr mdgliche negative
Konsequenzen fiir den Verursacher innewohnen.

Priaventionsarbeit hat zum Ziel, die Kompetenz, insbesondere bezogen auf Risikover-
halten, zu entwickeln. Unter Kompetenz verstehen Aufenanger et al. (ebd. 2002) im
Zusammenhang mit Priavention (dort Privention von Alkoholkonsum) ,,die Fihigkeit,
im Laufe der Entwicklung den jeweiligen Aufgabenstellungen und Reizen gewachsen
zu sein und sie angemessen beantworten und in den Erfahrungsschatz integrieren zu
konnen. Das heiflit weiter zu lernen, dass die Konsumentscheidungen der Gegenwart
die gesundheitliche Zukunft mageblich prigen und es sich lohnt, iiber Grenzen des
Vertriglichen nachzudenken.” (ebd. 2002, S. 349) Auf pidagogische Privention im
Allgemeinen iibertragen, bedeutet dies, iiber die Kompetenzen zu verfiigen, die es
erlauben, die eigenen Aufgabenstellungen risikobewusst zu bearbeiten. Dies macht
deutlich, dass padagogische Priavention sowohl auf einer iibergreifenden als auch auf
einer, auf spezielle Risikobereiche bezogenen Ebene Ziele anvisiert.

Auf der libergreifenden Ebene, Reese/Silbereisen (ebd. 2001) bezeichnen diese Ebene
als allgemeine Pridvention, geht es darum, kompetent die eigenen Aufgaben bearbei-
ten zu konnen. Kompetenz ist dabei die ,,Verfiigbarkeit iiber Strategien zur Losung
von Problemen aus eigener Kraft und Kalkulation* (Baacke 1980, S. 238). Die Stei-
gerung der Kompetenzen zielt auf ,,eine Weise gelungenen In-der-Welt-Seins im Ho-
rizont des gelebten Lebens insgesamt® (Baacke 1999[b], S. 31). Unter Kompetenz-
forderung im Kontext von allgemeiner Préventionsarbeit wird die Stiarkung der
,Fahigkeit von Menschen verstanden, erworbene Fertigkeiten und soziale Regeln so-
wie Wissensbestinde sach- und situationsgerecht sowie zum richtigen Zeitpunkt zum
Erreichen eines z.B. gesundheitsbezogenen Zieles einzusetzen. In diesem Prozess
dienen Kompetenzen dazu, die dulleren Lebensumstinde, die eigene Lebensgestal-
tung und alltidgliche Interaktionen soweit als moglich zu kontrollieren (Kardoff
1996, S. 135). Priavention verfolgt das Ziel, ,,Menschen ein Mehr an Handlungskom-
petenz und Eigenverantwortung in der Auseinandersetzung mit konflikthaften Le-
benswirklichkeiten zu vermitteln® (Herriger 2001, S. 101). Handlungskompetenz ist
,die Fiahigkeit des einzelnen, potenziell in allen Lebenssituationen autonom und ei-
genverantwortlich zu handeln, das eigene Handeln zu begriinden und zu reflektieren
und dabei das personale Selbstverstindnis der anderen zu respektieren sowie gemein-
sames Handeln mitzubestimmen* (Schell 1999, S. 61). Da Handlungskompetenz kein

statischer Endzustand ist, muss sie stindig weiterentwickelt und an neue Gegeben-
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heiten angepasst werden. Pddagogische Privention muss dabei langfristige Hand-
lungsalternativen zu anderen, von der Gesellschaft negativ bewerteten Freizeitbe-

schiftigungen und Handlungskonzepten ermoglichen.

Auf der auf spezielle Risikobereiche bezogenen Ebene werden in der spezifischen
Priaventionsarbeit (Reese/Silbereisen 2001) verschiedene Risikobereiche untersucht.
In der Suchtprivention (vgl. Hesse/Hurrelmann 1991, vgl. Franzkowiak et al 1998),
Verkehrserziehung (vgl. Raithel 1999), Suizidprévention (vgl. Briindel 2001) etc.
werden, neben der Steigerung allgemeiner Kompetenzen, die fiir den entsprechenden
Risikobereich spezifischen Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten erworben und
die eigenen Risikofaktoren herausgearbeitet. Spezifische Privention setzt sich mit der
Bewertung des hochsten akzeptablen Risikos auseinander. Hier wird das Risiko vom
Individuum bewertet (risky-commodities) und in Beziehung zu subjektiven Risiko-
Nutzen-Erwiégungen (risk-benefit-ratio-items) gesetzt (Kardoff 1995). So wird zum
Beispiel die Gefahr moglicher StrafmaBnahmen gegen die soziale Anerkennung in
der Peergroup abgewogen. Innerhalb dieses Prozesses ist zu erkennen, unter welchen
Umstédnden die eigenen Ressourcen nicht mehr ausreichend sind und fremde Hilfe
benotigt wird. Hier muss pddagogische Priavention weiterfiihrende Hilfen (z.B. psy-
chologische Betreuung) ermoglichen (vgl. Briindel 2001). In der spezifischen Pri-
vention geht es sowohl um Motivation als auch um Befdhigung zum verantwortlichen
und risikobewussten Umgang mit einem speziellen Risiko und dadurch mit sich selbst
und der eigenen Umwelt. Risikobewusstsein und die Fihigkeit zum Risikomanage-
ment stehen im Mittelpunkt. Risikobewusstsein setzt voraus, dass Risiken und Risi-
kofaktoren als solche erkannt werden. Dabei geht es nicht nur um die Fihigkeit, Risi-
ken zu erkennen, sondern auch darum, den eigenen Anteil wahrzunehmen. Menschen
sollen die erwiinschten und unerwiinschten Folgen ihres Risikoverhaltens abwiégen
und so eine bewusste Entscheidung treffen. Ziel priaventiver Pddagogik muss es sein,
mit den Teilnehmern gemeinsam Entscheidungskriterien zum jeweiligen Risikover-
halten zu erarbeiten. Der bewusste Umgang mit dem eigenen Risikoverhalten setzt
dabei voraus, dass Menschen solche Einstellungen erwerben, die es ihnen ermdogli-
chen, sich nicht als Geiel der eigenen Lebensbedingungen zu sehen, sondern als ei-
genverantwortlich und selbstwirksam zu begreifen. Wer sich nicht als Opfer eines Ri-
sikoverhaltens, sondern als eigenverantwortlicher Entscheidungstrager wahrnimmt,

kann fiir sich giinstige Entscheidungen treffen. Eine Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
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(vgl. Bandura 1977) fiir den Bereich des Handelns im Zusammenhang mit Risikover-

halten ist eine zwingende Voraussetzung.

Risikobewusstes Handeln ist nicht die zwanghafte Vermeidung von Risiken. Viel-
mehr muss ein Risikomanagement gelernt werden. Unter der Fihigkeit zum Risiko-
management versteht Schnabel (ebd. 2001) den miindigen, d.h. selbstkontrollierten
bis meidenden Umgang mit Risiken, der auf Selbstbestimmungsfihigkeit, Kreativitit
und kommunikativer Kompetenz beruht. Hier zeigt sich, dass auf der spezifischen
Praventionsebene in der Bearbeitung eines speziellen Risikos auf iibergreifende
Kompetenzen zuriickgegriffen wird, diese reaktiviert und verstarkt werden. Die Stei-
gerung der Kompetenzen, zur Reduzierung von Belastungen und Losung von Prob-
lemen, ist fiir die Priventionsarbeit ebenso notwendig wie die Auseinandersetzung
mit den speziellen Risiken. Menschen stehen einer Vielzahl entwicklungsbedingter
Aufgaben und Problemen gegeniiber. Diese groe Herausforderung kann sie tiberfor-
dern und verschiedene Risikoverhaltensweisen begiinstigen (vgl. Raithel 2001). Es ist
unmoglich, innerhalb pidagogischer Privention alle eventuell auftretenden Situatio-
nen und Risiken zu bearbeiten. Die Kompetenzsteigerung als allgemeine Priventions-
strategie hingegen hat eine hohe Relevanz fiir unterschiedlichste Risikoverhaltens-
weisen (Reese/Silbereisen 2001). Pddagogische Pridvention sollte bei der Losung
schwieriger Aufgaben und Probleme unterstiitzen, indem sie hilft, die Entwicklung,
Starkung und Etablierung geeigneter und ,,produktiver Strategien der Problem- und
Belastungsbewiltigung zu erlernen und damit tiber doméneniibergreifende Kompe-
tenzen zu verfiigen. Die Verbindung der allgemeinen mit der spezifischen Priventi-
onsebene ist nicht nur besonders wirksam (Reese/Silbereisen 2001), sondern auch

folgerichtig.

In der pddagogischen Priavention geht es nicht mehr nur um die Vermeidung von Ri-
sikoverhalten. Der Priventionsgedanke, der bisher eher auf Vermeidung ausgerichtet
war, wird hin zum Forderungsansatz erweitert. Da Gesundheit nicht allein die Abwe-
senheit von Krankheit, sondern umfassendes (korperliches, geistiges und soziales)
Wohlbefinden bedeutet (WHO 1946 abgedruckt in: Franzkowiak, Sabo 1993), greift
der Vermeidungsgedanke zu kurz. Menschen sollen zur gesundheitsférdernden Ges-
taltung ihrer Lebensbedingungen befihigt werden (Franzkowiak, Sabo 1993). Eine

grundlegende Priventionsaufgabe ist, neben der Reduzierung der individuellen Risi-

36



2 Préavention

kofaktoren, die ,,Forderung einer unterstiitzenden Umwelt zur Entwicklung und Stér-
kung von allgemeinen Lebens- und Handlungskompetenzen* (BZgA 1993, abge-
druckt in Franzkowiak, Sabo 1993, S. 197), denn diese tragen zur Bewiltigung ent-
wicklungsspezifischer Anforderungen bei (ebd. 1993). Dieser Gedanke der
Gesundheitsforderung kann auf die gesamte Priventionsarbeit bezogen werden. Es
reicht nicht aus, Menschen vor Schiden durch Risikoverhaltensweisen zu bewahren.
Durch soziale Ungleichheit in der Gesellschaft bestehen verschiedene Zuginge zu
den Ressourcen, die einen kompetenten Umgang mit Risikoverhalten ermoglichen. In
Priaventionsmaflnahmen wird eine Steigerung dieser Ressourcen (z.B. Bildung, In-
formation, soziale Unterstiitzung) anvisiert. Privention muss es ermdglichen, die ei-
genen Lebensbedingungen so zu gestalten, dass eine risikoarme Lebensweise nicht
nur moglich gemacht, sondern auch erleichtert wird. Dies schlieit, neben einer Ver-
haltenspriavention, strukturelle MaBnahmen, sogenannte Verhiltnisprivention (vgl.
Lehmann 2003) mit ein. Im Rahmen von Prévention geht es auch ,,um die Entwick-
lung von Rahmenbedingungen, unter denen sich verschiedene Formen antizipatori-
scher Risikovermeidung und -bewiéltigung entwickeln konnen* (Kardoff 1995, S. 9).
Hierfiir sind auch in der Bearbeitung spezifischer Risikobereiche allgemeine Kom-
petenzen zwingend erforderlich. Spezifische Priavention wiederum befruchtet die all-
gemeine Privention durch exemplarisches Lernen und den Bezug zu den Erfahrungen
der Lernenden. Spezifische Pravention erleichtert, aufgrund seiner Beispielhaftigkeit
und der Nihe zur Realitit der Teilnehmer, sowohl den Transfer ins Funktionsfeld als
auch die Ubertragung auf andere Risikobereiche. Am konkreten Beispiel kann erfah-
ren werden, wie man selbstidndig und eigenverantwortlich mit Risikoverhalten umge-
hen kann, wie Probleme und Konflikte gelost werden konnen und wie das eigene Le-
ben gestalten werden kann. Transferhiirden werden im konkreten Beispiel schnell
sichtbar und konnen bearbeitet werden. Da Pridvention Struktur- und Subjektebene
miteinander verbindet, findet auch in der spezifischen Privention die Abstraktion von
subjektiven Erfahrungen statt. Diese Erfahrungen werden nach den ihnen zugrunde
liegenden Bedingungen und Verhiltnissen hinterfragt. Spezifische Prévention zielt,
da sie Abstraktion mit einschlief3t, nicht nur auf eine Verdnderung individueller Ver-
haltensweisen, sondern auf die aktive Gestaltung der sozialen Realitét. Die Gestaltung
der sozialen Realitit wiederum ist eindeutig ein der allgemeinen Prévention zuzuord-
nendes Ziel. Die Abstraktion individueller Erfahrungen, d.h. der Zusammenhang zwi-

schen Struktur und Subjektebene, verbindet gleichzeitig die spezifische mit der all-
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gemeinen Privention. ,,Privention (muss /A.K.) die im Raum handelnden Menschen
als bewusste Akteure begreifen, die sich selbst ihren Raum so gestalten oder notfalls
verdndern, dass sie sich mit diesem Raum identifizieren, ihn als ihren Raum akzeptie-
ren und auf diesen Wege sich selbst auch vor Risiken und Gesundheitsgefdhrdungen
zu schiitzen vermogen.” (Baum 2001, S. 137) Die Gestaltung der eigenen Lebenswelt

wird somit zu einer Strategie der Risikobewiltigung und -vermeidung.

Padagogische Privention ist immer sowohl auf der risikospezifischen als auch auf der
allgemeinen Ebene angesiedelt und zielt auf Risikokompetenz. Risikokompetenz
meint auf Risikoverhaltensweisen bezogene Handlungskompetenz. Risikokompetenz
verortet damit die Risikomanagementfihigkeit (spezifische Ebene) in der Handlungs-
kompetenz (allgemeine Ebene). Sie ist somit ins Konzept der Handlungskompetenz
eingeschlossen, richtet den Fokus aber auf Risiken. Risikokompetenz beinhaltet auf
der einen Seite die Fihigkeit, risikobewusst zu handeln. Risikobewusstes Handeln ist,
in Anlehnung an Edelmanns Handlungsbegriff (vgl. ebd. 2000, S. 196f), eine Hand-
lung, die auf Risikoverhaltensweisen bezogen ist und setzt damit voraus, dass das
Subjekt:
* sich auch im Bezug auf Risikoverhaltensweisen als eigenverantwortlich und
selbstwirksam wahrnimmt
* iiber Wissen zum eigenen Risikoverhalten verfiigt (Risiken des eigenen Ver-
halten als solche identifizieren konnen, Kenntnisse [Fakten, Ursachenzusam-
menhinge, Hilfsangebote etc.] zum Risikoverhalten hat)
* den subjektiven Sinn und das Ziel des eigenen Risikoverhaltens kennt,
* die eigenen Risikoverhaltensweisen kritisch und reflektiert betrachtet,
* eigene Strategien zur Risikobewiltigung bzw. Risikovermeidung entwickelt,
* alternative Handlungskonzepte zum eigenen Risikoverhalten entwickelt,

* aus den verschiedenen Handlungsalternativen bewusst auswébhlt.

Dariiber hinaus schlie3t Risikokompetenz auf der andern Seite die Fahigkeit mit ein,
die eigenen Lebenszusammenhénge und deren Bedeutung fiir Risikoverhaltensweisen
zu erkennen und die eigene Umwelt forderlich zu gestalten. Die forderliche Gestal-
tung geht dabei liber den bewussten bis meidenden Umgang mit Risikoverhaltenswei-
sen hinaus. Sie zielt darauf, dass Menschen die eigenen Lebensumstidnde und Inter-

aktionen so gestalten, dass nicht nur negative Konsequenzen ausbleiben, sondern dass
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auch solche strukturellen und individuellen Bedingungen entstehen, die Ressourcen
und Protektivfaktoren fiir ein forderndes und risikoarmes Verhalten zur Erreichung
der eigenen Ziele hervorbringen. Risikokompetenz beinhaltet demnach auch die Fi-
higkeit, die eigenen Lebensumstinde beziiglich ihrer Bedeutung fiir Risikoverhalten
zu beurteilen. Der Einzelne muss die Frage beantworten, welche Lebensbedingungen
fiir ein gesundes, risikoarmes Leben forderlich sind und wie Lebensbedingungen ge-
dndert werden miissten. Daraus ableitend gehort zu Risikokompetenz auch, Plédne fiir
forderliche Lebensumstéinde zu entwickeln und diese umsetzen zu konnen. Damit ist
Risikokompetenz auch die Fihigkeit, selbst forderliche Lebensbedingungen zu defi-
nieren und das eigene, groBtmogliche forderliche Potenzial zu entfalten, indem die

eigenen Lebensbedingungen entsprechend gestaltet und verbessert werden.

2.4 Grundlegungen der pidagogischen Privention

Piadagogische Privention geht, wie bereits im Kapitel 2.1 erortert, vom Menschen als
aktiv gestaltendes Wesen aus. Der Mensch hat die Fihigkeit, die Gesellschaft und
damit direkt und indirekt das eigene Leben zu gestalten und wird nicht mehr als von
der Umwelt kontrolliertes, sondern handlungsfihiges Wesen, das sich seiner Kompe-
tenz bedient, um seine Umwelt zu formen, gesehen. Dariiber hinaus tiberpriifen aktiv
gestaltende Menschen ihre zielorientierten Handlungen. Sowohl Handlungskompe-
tenz als auch die Fihigkeit zur Reflexion sind bereits im Subjekt angelegt, konnen je-
doch ausgebaut und gestirkt werden. Dieses Menschenbild entspricht dem Modell
des reflexiven Subjekts (vgl. Groeben/Scheele 1977).

Fiir die Umsetzung pddagogischer Priavention bedeutet das, dass Handlungskompe-
tenz bereits Kindern und Jugendlichen zugetraut wird. Priavention, die das Individuum
in den Mittelpunkt stellt und somit dessen Recht und Féhigkeit auf die aktive Gestal-
tung des eigenen Lebens unterstreicht, geht davon aus, dass die Kompetenzen des
Menschen zu foérdern sind. Pddagogische Priavention kniipft an diesem Punkt an und
tibertrdgt den Teilnehmern Verantwortung fiir die Gestaltung des eigenen Lebens.
Der Weg des selbstbestimmten und selbstverantwortlichen Handelns geht nicht iiber
Entmiindigung wéhrend des Lernprozesses, sondern iiber aktive Gestaltung des eige-
nen Lernprozesses und die anschlieBende Reflexion. Daher iibertrigt Privention auch

die Gestaltung und Organisation des Lernprozesses an die Gruppe.
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In der Literatur zur Pravention findet sich kein explizit erldutertes Lernverstindnis,
das der pddagogischen Privention zugrunde liegt. Reine Informationsveranstaltungen
laufen ebenso unter dem Etikett der Privention wie erlebnispiddagogische Angebote.
Information und Aufkldarung sind klassische Bestandteile von Prdvention. Nach
Trapp/Neuhiuser-Berthold (ebd. 2001) sind, um risikobewusst Handlungsentschei-
dungen treffen zu kdnnen, Kenntnisse zu folgenden Bereichen zu erwerben:

* das spezielle Thema (z.B. Erndhrung, Alkohol, Drogen, Hygiene usw.),

* den Bezug des Individuums zum jeweiligen Thema,

* mogliche Ursachenzusammenhénge,

* die Auswirkungen des jeweiligen Risikoverhaltens,

* weitere Informationsmdglichkeiten,

* Hilfsangebote, Anlaufstellen, Praventionsmafinahmen.

Um diese Kenntnisse zu erwerben, muss gelernt werden. In der pidagogischen Pri-
vention geht es jedoch nicht allein um den Erwerb dieser Kenntnisse, sondern vor al-
lem um Ziele im Kompetenzbereich. Mit dem Kompetenzbegriff ist die Vorstellung
von der aktiven Konstruktion von Wissen verbunden, dass in verschiedenen Situatio-
nen nicht einfach wieder aktiviert, sondern ,re-konstruiert” wird (Gru-
ber/Prenzel/Schiefele 2001). Diese Vorstellung einspricht auch dem der pidagogi-
schen Pridvention zugrunde liegenden Modell des reflexiven Menschen. Dieser ist
auch beim Lernen ,,kein passiver Empfinger von Informationen aus der Umwelt (...),
sondern ein aktives Subjekt* (Klimsa 1993, S. 254). Mit dieser Vorstellung vom
Menschen und mit dem Kompetenzbegriff geht ein konstruktivistisches Lernver-
standnis einher. Neues Wissen, das die Grundlage fiir verinderten Umgang mit der
Umwelt ist, entsteht durch aktive Konstruktion, d.h. durch Bewusstmachen bisherigen
Wissens mittels Reflexion, Verbindung mit neuen Informationen und Neuorganisati-
on des Wissens (Henninger/Mandl 1998 S. 11). Neue Informationen werden mit vor-
handenem Wissen verbunden, neu organisiert und strukturiert. Wissenskonstruktion
erfolgt immer in Abhéngigkeit des Vorwissens des Lernenden. Die Lerninhalte miis-
sen vom Lernenden als sinnvoll und relevant eingestuft werden. Der Austausch und
die Kooperation mit anderen sind dabei sehr wichtig, da so Bedeutungen erschlossen,
Standpunkte vertieft, Meinungen gebildet und verteidigt werden. ,,.Lernen wird
gleichsam zum Nebenprodukt kommunikativer Interaktion* (Henninger/Mandl 1998,

S. 11). ,,Lernen heif3it also, stets mit der Umwelt zu interagieren, also Wahrnehmung,
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Erfahrung, Handeln, Erleben und Kommunizieren und stellt einen ganzheitlichen

Prozess dar, der jeweils das ganze Individuum einbezieht.” (Klimsa 1993, S. 255)

Fiir padagogische Privention bedeutet das konstruktivistische Lernverstiandnis, dass
ein aktiver, selbstgesteuerter Prozess stattfinden muss, der nicht instruiert, sondern of-
fen ist. Dies beinhaltet weit gehende Selbstorganisation. Aktivitit und Kooperation
werden dem Lernenden nicht nur ermoglicht, sondern abverlangt. Die Lernenden sind
an Planung, Organisation, Durchfiihrung und Bewertung des Lernens mafBigeblich
beteiligt. Die Lehrerrolle beschrinkt sich auf initialisieren, unterstiitzen, beraten, or-
ganisieren, ermoglichen und moderieren. Lernende stehen im Mittelpunkt des Lern-
geschehens. Sie erhalten die Mdoglichkeit selbsténdig, selbstgesteuert und eigenver-
antwortlich zu handeln und zu interagieren, ihre volitiven und emotionalen
Befindlichkeiten sind bedeutend (vgl. Klauser 1998). Es wird direkt am Risikover-
halten der Lerner und deren Lebensumstinden angesetzt, denn abstrakte Informatio-
nen brauchen einen Lebenswelt- und Anwendungsbezug. Die blo3e Darstellung des
Wissens kann dabei keine Einstellungen und Verhaltensweisen verdndern, vielmehr
ist Wissen ein Bestandteil von Lebensbewiltigungskompetenzen (vgl. Palentien
2001). In der padagogischen Privention verfolgen die Teilnehmer authentische, reale
Ziele. Diese gemeinsam mit den Teilnehmern zu erarbeiten, ist ein Dreh- und Angel-
punkt der paddagogischen Préventionsarbeit. Der Lernprozess muss fiir die Teilnehmer
mit authentischen Problemen verkniipft sein. Eine Moglichkeit, dies umzusetzen, ist
die Projektmethode, denn Projekte fordern ganzheitliches und praxisnahes Lernen
(vgl. Kerres 1998). Konstruktivistische Lernauffassungen verbieten eine Vermittlung
von feststehenden Wirklichkeiten. Wirklichkeit und damit auch Normen und Werte
existieren erst in der subjektiven Konstruktion. Die kritische Auseinandersetzung mit
Normen und Werten begriindet sich demnach nicht nur aus der Auffassung von pida-
gogischer Privention, die keine bestehenden Macht- und Herrschaftsverhiltnisse ver-
tieft, sondern auch aus lerntheoretischen Annahmen. Die Verkniipfung von Wissens-
inhalten mit Erfahrungen zieht eine Beurteilung der subjektiven Bedeutung des
Wissens fiir den Einzelnen nach sich. Die Lernenden kénnen ihr eigenes, zumeist ge-
genwartsbezogenes, an Aktivitdt und Attraktivitit orientiertes Gesundheitskonzept
(vgl. Palentien 2001) iiberpriifen. Die Niitzlichkeit der Informationen fiir das eigene
Leben und die personliche Alltagstauglichkeit des Wissens werden thematisiert. Pré-

vention ist im Gruppenprozess zu organisieren, denn hier findet Kommunikation und
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Kooperation statt. Limbourg et al. (ebd. 2001) vertreten die Ansicht, dass Gespriche
mit gleichaltrigen Betroffenen iiber Betroffenheit zur Einsicht fiihren konnen und so-
mit den Weg zur Beridnderung von Risikoverhalten ebnen. Methodisch ist pidagogi-
sche Priavention auf kommunikative und aktive Lernformen ausgerichtet. Die Inhalte
des Prozesses padagogischer Privention ergeben sich aus den Zielen und sind von
den Teilnehmenden selbst zu wihlen. Die Lehrenden tibernehmen hier vor allem eine
moderierende Funktion.

Die Wertschitzung des Einzelnen durch den Pddagogen ist eine entscheidende Vor-
aussetzung fiir die Wechselseitigkeit der Anerkennung, was wiederum eine wichtige
Voraussetzung fiir jegliche Bildungsprozesse darstellt (Musiol 2004). Den Einzelnen
zu akzeptieren, wie er im Moment ist, heift nicht, alles gutzuheiBlen oder hinzuneh-
men. Akzeptieren bedeutet vielmehr, die Freiheit des Andersdenkenden anzuerkennen
und jedem Menschen ein Recht auf Anderssein einzurdumen (Krafeld 2003). Damit
geht einher, dass der Padagoge sich wirklich fiir den Menschen und nicht nur fiir sein
unerwiinschtes oder abweichendes Verhalten interessiert. Dabei ist es wichtig, ihm
zuzuhoren, seine Wertorientierungen, Verhaltensweisen und deren Funktion ernst zu
nehmen und zu helfen, alternative, fiir ihn passende Orientierungen und Verhaltens-
weisen zu finden. Helfen bedeutet hier das Erweitern der Kompetenzen, aber auch
Beratung oder Unterstiitzung bei ganz konkreten Vorhaben. Normen und Werte sind
nicht gesetzt, sondern stehen zum Diskurs. Den Teilnehmern wird nicht das Bild einer
,INormalbiografie* aufgedréngt. Vielmehr ermoglicht akzeptierende piddagogische
Arbeit pluralistische Lebensentwiirfe. Diese Lebensentwiirfe subsumieren mehr oder

weniger riskante Verhaltensweisen.

Akzeptierende piddagogische Arbeit ist immer teilnehmerorientiert, da die Einzelnen
hier ernst genommen werden und den eigenen Prozess aktiv gestalten. Teilnehmerori-
entierung bedeutet vor allem Partizipation der Teilnehmer an der Planung, vor allem
aber die iiberwiegend eigenverantwortliche Auswahl von Themen und Werkzeugen,
die Selbstorganisation des Lernprozesses und die Beteiligung der Teilnehmer an
(Zwischen-) Auswertungen und Feedback. Teilnehmerorientierung schlieit zum ei-
nen Kontextbezug und zum anderen Partizipation mit ein. Die Lebenswelt der Teil-
nehmer muss Ausgangs- und Zielpunkt der gemeinsamen Arbeit sein, ihre Themen
sind zu bearbeiten. Diese Themen sind nicht durch vorgefertigte Fragen zu erfahren,

sondern durch genaues Zuhoren und Anregen. Hierbei ist darauf zu achten, die Teil-
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nehmer dort abzuholen, wo sie stehen, ihnen keine uniiberwindbaren Hiirden, z.B. zu
hohe Eingangsvoraussetzungen sprachlicher oder inhaltlicher Natur, in den Lernpro-
zess zu legen. Die Probleme der Teilnehmer sind ernst zu nehmen. Ernst nehmen be-
deutet nicht nur, ihnen zuzuhoren und ihre Belange zu verstehen, sondern auch, sie
als gleichberechtigte Partner zu verstehen, die das Recht auf die Mitgestaltung der ei-
genen Lebenswelt haben. Diese Partizipation erstreckt sich iiber das Lernfeld bis hin
zur gesellschaftlichen Partizipation. Partizipation bedeutet immer das Abgeben von
Macht und Befugnissen. Dies wiederum ist Voraussetzung fiir eine Identifikation des
Einzelnen mit dem Prozess, die Ubernahme von Verantwortung und das Erleben von
Selbstwirksamkeit. Dieses ,,Aus-der-Hand-Geben birgt jedoch immer das Risiko,
dass sich die Teilnehmer anders entscheiden, als man es als Pddagoge selbst getan

hitte.

Padagogen, die ihre Teilnehmer ernst nehmen, miissen nach Briickner (ebd. 2002):

* die Bereitschaft haben, die Meinung der Teilnehmer als gleichberechtigt anzu-
sehen und von ihrer Kompetenz (Mensch als aktiv gestaltendes Wesen) iiber-
zeugt sein,

* das Risiko eingehen, dass das Projekt nicht zum Erfolg fiihrt,

* die Wiinsche, Vorstellungen und Kritiken der Teilnehmer erfragen,

* akzeptieren, wenn ein Projekt nicht nach den eigenen Vorstellungen abliuft,

* unkonventionelle Herangehensweisen und andere Losungswege akzeptieren,

* sich selbst zuriicknehmen und den Teilnehmern eigene Entscheidungen er-
moglichen,

¢ sich wider besseren Wissens nicht einmischen,

* bereit sein, die Interessen der Kinder/Jugendlichen als Mittler in der Erwach-
senenwelt zu vertreten,

* iiber methodisches Handwerkszeug zur Unterstiitzung von demokratischen
Lernprozessen verfiigen und

* eigene Macht abgeben und demokratisch sein.
Das teilnehmerorientierte Vorgehen macht die akzeptierende piddagogische Arbeit

aufgrund der schweren Planbarkeit des Prozesses und der hohen Anforderungen an

die soziale, didaktische und kommunikative Kompetenz der Pidagogen sehr an-
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spruchsvoll. Dieses Vorgehen erleichtert aber auch die erfolgreiche Durchfiihrung der
piddagogischen Privention, denn durch Teilnehmerorientierung wird:

* der Erfolg beschleunigt und gesichert,

* die Selbstwahrnehmung unterstiitzt,

* die personliche Entwicklung der Teilnehmenden gestérkt,

* es den Teilnehmenden erleichtert, ihre Position (politisch, fachlich, person-

lich) zu finden und
e das Projekt nicht nur in der Offentlichkeit glaubwiirdig

(Studienzentrum Josefstal 2004).

2.5 Priaventionskonzept Empowerment

Es existiert eine Fiille von Konzepten zur Privention. Limbourg et al. (ebd. 2000)
unterteilt diese in vier Kategorien:

* Normierung und planerische und technische Maflnahmen,

* Kontrolle, Uberwachung und legislative MaBnahmen,

* Anreizsysteme,

* Kommunikative und erzieherische Maflnahmen.
Einzig die Kategorie ,,kommunikative und erzieherische MaBBnahmen* ist fiir ein
Konzept der padagogischen Pridvention relevant, da diese auf bewusstes, eigenver-
antwortliches und reflektiertes Handeln, das auf Kenntnissen, Fihigkeiten, Fertigkei-
ten, Einstellungen und Erfahrungen beruht, zielt. Da nicht Normierung, sondern For-
derung Zielbereich padagogischer Privention ist, sind die anderen Kategorien nicht
fiir pddagogische Privention geeignet.
Kardoff (ebd.1995) beschreibt zwei verschiedene Richtungen in der gegenwiértigen
Entwicklung von Priventionskonzepten. Insbesondere in der Medizin, Psychologie
und Kriminologie versucht man, Risikopersonen und Titerprofilen zu identifizieren
und daraus eine individuelle auf psychologischen, sozialtherapeutischen oder pidda-
gogischen Maflnahmen beruhende Verhaltensbeeinflussung abzuleiten bzw. konkrete
Hilfsprogramme anzubieten. Mit diesem Ansatz sind insbesondere zwei grundlegende
Probleme verbunden. Das Anbieten von vorgefertigten Hilfsprogrammen bedeutet die
Passivierung von Menschen zu hilfsbediirftigen Empfingern sozialer Leistungen, die
damit vor allem ihre eigene Hilflosigkeit weiter verstirken (vgl. Stark 1996). Das

zweite Problem ist mit der Definitionsmacht durch Experten verbunden. Die Eintei-
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lung in Hilfsbediirftige, Risikopersonen oder gar Gestorte geht mit diagnostischer
Macht einher. ,,Diagnostische Macht definiert das Normale verbindlich, iiberwacht
seine Einhaltung und bedient die entsprechenden Bediirfnisse* (Gronemeyer 1988, S.
67). Damit wird Priavention zum Machtinstrument der bestehenden Gesellschaft, dies
steht im diametralen Gegensatz zu Emanzipation und Miindigkeit. Dieser Ansatz ist
daher fiir das hier vertretende Priaventionsverstindnis abzulehnen.

Die zweite Entwicklungsrichtung der Priventionskonzepte ist eher im sozialpddago-
gischen Bereich angesiedelt. Hier ,,werden auf der Basis sozialwissenschaftlicher
Theoreme (Lebensweisen, Lebensstil, Lebenswelt) padagogische und gemeindemedi-
zinische Konzepte entwickelt, die anstelle krankheits-, storungs- und defizitorientier-
ter Diagnostik auf Stirkung von Ressourcen und Kompetenzen betroffener Personen
und Gruppen auf dem Wege von Empowerment , Kommunikation, Selbsthilfe,
Selbstorganisation und Partizipation setzen“ (Kardoff 1995, S. 8). Hier geht es nicht
mehr nur um die Vermeidung negativer Entwicklungen, sondern vielmehr um die
Forderung der Individuen.

Im Folgenden wird das Konzept Empowerment erldutert, da Empowerment konse-
quent das dieser Arbeit zugrunde liegende Menschenbild, Lernverstindnis und vor
allem das zugrunde liegende Priventionsverstindnis verfolgt und in ein padagogi-

sches Konzept iibersetzt.

Der Begriff Empowerment stammt aus dem anglo-amerikanischen Sprachraum und
ist abgeleitet vom Verb ,to empower’ , was ,bevollméchtigen, erméchtigen’ bedeutet.
Empowerment ist die Grundlage priventiver Handlungsansitze, die auf die Unterstiit-
zung der Menschen zum ‘Leben-mit-Fidhigkeiten’ zielt. Empowerment eroffnet
Handlungsmoglichkeiten, die eigenen Lebensbedingungen so zu gestalten, dass sie
ein gesundes, risikoarmes Leben fordern. ,,Handlungsziel einer sozialberuflichen Em-
powerment-Praxis ist es, Menschen das Riistzeug fiir ein eigenverantwortliches Le-
bensmanagement zur Verfiigung zu stellen und ithnen Moglichkeitsriume aufzu-
schlieBen, in denen sie sich die Erfahrung der eigenen Stirke aneignen und Muster
solidarischer Vernetzung erproben konnen.“ (Herriger 1997, S. 17) Empowerment
geht davon aus, dass alle Menschen das Potenzial und die Féahigkeit, aber vor allem
das Recht haben, das eigene Leben und die sozialen Zusammenhinge gemeinsam zu
gestalten und die vorhandenen Ressourcen zu nutzen und zu erweitern. Dieses Poten-

zial und diese Fihigkeit miissen jedoch erst freigesetzt werden konnen, indem ,,Ver-
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krustungen eines Denkens in Defiziten®, ,,Abhéngigkeit von Experten* und ,,Sprach-
gewohnheiten, die uns dieses passive Denken aufzwingen* (Stark 1996, S. 17) er-
kannt und beseitigt werden. ,,Das Empowerment-Konzept zeichnet so das Bild von
Menschen, die kompetente Konstrukteure eines gelingenden Alltags sind, die han-
delnd das lihmende Gewicht von Fremdbestimmung und Abhéngigkeit ablegen und
in immer groferen Maflen Regisseure der eigenen Biografie werden. Dieses Vertrau-
en in die Stdarke der Menschen, in produktiver Weise die Belastungen und Zumutun-
gen der alltdglichen Lebenswirklichkeit zu verarbeiten, ist der Kern und Kristallisati-
onspunkt aller Empowerment-Gedanken.* (Herriger 1997, S. 73)

Empowerment ist damit die konsequente Orientierung am Menschen als reflexives
Subjekt, das nicht nur die Fihigkeit, sondern vor allem das Recht auf Selbstbestim-
mung, Chancengleichheit und gesellschaftliche Mitbestimmung hat. Priavention nach
dem Empowerment-Konzept versteht sich nicht in erster Linie als die Verdnderung
von individuellen Lebens- und Verhaltensweisen, sondern begreift Risikoverhaltens-
weisen als Konsequenz aus Lebensbedingungen und sozialem Umfeld. Empowerment
geht davon aus, dass in einer individualisierten Welt verschiedene Risiken und Chan-
cen bestehen, zu denen es keine klar definierten und kontrollierten Handlungsanwei-
sungen gibt. Der Einzelne muss demnach zum ,,Planungs-, Entscheidungs- und Akti-
onszentrum seiner Lebensfiihrung (Herriger 1997, S.47) werden. Dies erfordert
Handlungskompetenz, die Risikokompetenz mit einschlieit. Risiken miissen erkannt,
Handlungsmoglichkeiten entwickelt und Ressourcen freigesetzt werden, um diese
Handlungsmoglichkeiten wahrzunehmen. Diese Handlungskette setzt eine Selbst-
wahrnehmung als handlungsfihiges Subjekt (Kontrollbewusstsein) voraus.
Menschen, die durch Risikoverhalten am biografischen Nullpunkt angelangt sind, ha-
ben nach Herriger (ebd. 1997) stets den Verlust von Lebensregie erlebt und die eigene
Hilflosigkeit erlernt. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass man Menschen Lebensre-
gie und die Uberzeugung, das eigene Leben kontrollieren zu kénnen, zuriickzugeben
muss, um solchen biografischen Nullpunkten zuvorzukommen. ,,So wie die Erfah-
rung, ohnméchtig den Ergebnissen der Entscheidungen anderer ausgesetzt zu sein und
sich nicht wehren zu konnen, Resignation und Hilflosigkeit (bis hin zur physischen
Erkrankung) schafft, so kann das Eintreten in ein Leben mit Fahigkeiten das Funda-
ment einer produktiven und kreativen Lebensbewiltigung sein. Die aktive Gestaltung
der eigenen Lebensrdume, Partizipation und Befriedigung von Teilhabewiinschen

sind Bausteine einer neuen Lebensqualitit, die fiir den einzelnen ein psychosoziales
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Schutzschild gegen biografische Briiche und belastende Lebensereignisse ist und ihn
vor den Fallstricken erneuter Abhéngigkeit bewahrt.” (Herriger 1997, S. 139) Solche
Schutzschilde sind Protektivfaktoren und bieten ein Gegengewicht zu Risikofaktoren.
Das mindestens ausgeglichene Verhiltnis zwischen Protektivfaktoren und Risiko-
faktoren macht es moglich, Belastungen so zu begegnen, dass dauerhaft negative
Konsequenzen vermieden werden. Protektivfaktoren sind forderliche Bewiltigungs-,
Unterstiitzungs- und Umweltbedingungen. Diese schlieBen neben der personlichen E-
bene immer auch die strukturelle Ebene mit ein (Franzkowiak 2003b). Bestimmte Le-
bensbedingungen und Lebensweisen, soziale und personliche Ressourcen, Fihigkei-
ten und Grundhaltungen helfen, mit Risikosituationen besser umgehen zu konnen.
Hier geht es nicht um eine strikte Vermeidung von Risiken, sondern um die Steige-
rung einer Risikokompetenz. Franzkowiak (ebd. 2003c) unterscheidet interne Protek-
tivfaktoren (personale Ressourcen) und externe Protektivfaktoren (soziale und 6kolo-
gische Ressourcen). Die Lebenskompetenzen, Personlichkeitsmerkmale und
spezifische Bewiltigungsstrategien sind interne Protektivfaktoren. Allgemeine, d.h.
von der konkreten Situation unabhingige Protektivfaktoren teilt Franzkowiak (ebd.

2003c, S. 189) in interne und externe Protektivfaktoren ein.

Interne Protektivfaktoren:
* Zuversicht (generalisierte positive Zukunftserwartung),
* Positives Selbstwertgefiihl, Selbstakzeptanz/Selbstachtung,
¢ Selbstvertrauen und Selbstwirksamkeitserwartung,
* Handlungskompetenz zur aktiven Problembewiltigung und allgemeine Kom-
petenzen zur Lebensbewiltigung und Selbstbehauptung,
* Fihigkeit zu ,,Sinnerleben®, Sinnfindung* und Selbstverstehen.
Externe Protektivfaktoren:
* Dichtes Netz sozialer Bindungen und Einbindung in soziale Unterstiitzungs-
netzwerke,
* Vorhandensein von Bezugs- und Identifikationspersonen tiber die Kernfamilie
hinaus,
* Familidrer Zusammenhalt mit gemeinsamen Werten und Lebensperspektiven

sowie klar definierten Strukturen, Regeln und Rollen.
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Bei der Entscheidung zu Risikoverhaltensweisen spielt die Bilanz zwischen Belas-
tungen und Ressourcen eine entscheidende Rolle. ,,Protektive, risikomildernde Fakto-
ren wirken wie ein Filter, durch den Risikofaktoren neutralisiert oder zuriickgedringt
werden.” (Franzkowiak 2003c, S. 190) Empowerment zielt auf die Forderung protek-
tiver Ressourcen ab.

Nach Antonovsky (ebd. 1997) ist der zentrale Faktor, in dem sich die Protektivfakto-
ren biindeln lassen, der »Kohirenzsinn« (sence of coherence). Die Wahrnehmung der
eigenen Person, als eine sich selbst und die eigenen Lebensbedingungen steuernde
und gestaltende, bezeichnet Antonovsky im Modell der ,,Salutogenese als ,,sence of
coherence®. ,,Sence of coherence® ist verbunden mit der Fiahigkeit, gefdhrdende In-
formationen kognitiv wahrzunehmen, mit der Gewissheit der eigenen Bewdltigungs-
fahigkeit und mit der Motivation, sich den eigenen Herauforderungen zu stellen.
»dence of coherence erhoht die Wahrscheinlichkeit, mit gefihrdenden Situationen
gesund umzugehen. Ein positives, aktives Selbstbild der Handlungs- und Bewdilti-
gungsfihigkeit machen nicht nur resistenter gegeniiber Risikoverhalten und schirmen
die betreffenden Personen gegeniiber Gefihrdungen auf der sozialen Ebene ab, son-
dern unterstiitzt dariiber hinaus die Fahigkeit der Gestaltbarkeit des eigenen Lebens
und der sozialen Umgebung fiir eine gesunde Entwicklung (Rittner 2001). “Empo-
werment” libersetzt die Idee einer positiven Bestimmung von psychischer und psy-
chosozialer Gesundheit und einer sozialen Gestaltungsfahigkeit, wie im Modell der
Salutogenese zugrunde gelegt, in praktisches Handeln tiber die Ebene der/des Einzel-
nen hinaus und bindet die individuelle ,,freie Gestaltungsfihigkeit an die gemeinsame
Erfahrung kollektiver sozialer Aktion und durchstandener Konflikte* (Stark 1996, S.
104f). Prozesse des Empowerments fordern nicht nur die Kompetenzen der Beteilig-
ten, sondern damit vor allem deren Selbstwahrnehmung. Empowerment erméglicht
es, Selbsterfahrung zu machen, die eigene Selbstwirksamkeit wahrzunehmen und
bietet die Moglichkeit, psychische und soziale Bindungen einzugehen. Empowerment
zielt durch die (Re-)Aktivierung von Kompetenzen auf ein positives, aktives Selbst-

bild der Handlungs- und Bewiltigungsfihigkeit.

Das Empowerment widerspricht klar einem Préaventionsverstindnis, das von der Ver-
hinderung von Problemen und stérenden Verhaltensweisen geprégt ist. Vielmehr geht
es darum, einen Suchprozess anzustoflen, wihrend dessen im Kontakt mit anderen die

Frage beantwortet wird, was dem einzelnen bzw. der Gruppe ein forderndes, risiko-
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armes Leben schwer macht bzw. erleichtert. Auf der Suche nach solchen Bedingun-
gen und Ressourcen ist die Definition des Zielzustandes offen und ermoglicht so ei-
gene Bewertungen von Risiken und Chancen.

,2Empowerment hat nicht bestimmte Ergebnisse oder die Erreichung von (expliziten
oder impliziten) Normen zum Ziel. (...) Ziel von Empowerment ist, von welchem
Ausgangspunkt auch immer, einen Prozess der Gestaltung und Gestaltbarkeit sozialer
Lebensrdaume zu beginnen® (Stark 1996, S. 111). Empowerment-Strategien kommen
ohne Strafe, Drohungen und erhobenen Zeigefinger aus. Vielmehr sind Konzepte des
Empowerments auf weitgehend gleichberechtigte Zusammenarbeit angelegt. Die
Teilnehmer an Empowerment-Prozessen sollen lernen, mit Ursachen, Funktionen und
Folgen riskanter Verhaltensweisen auf kommunikativ kompetente Weise umzugehen.
Ziel des Empowerments ist ,,der Aufbau von fordernden Strukturen, die die Selbstor-
ganisation junger Menschen unterstiitzen und ihnen Ressourcen fiir den konstruktiven
Umgang mit belastenden Lebenssituationen bereitstellen” (Herriger 2001, S. 107).
Indem Menschen ihre Ressourcen und Stirken erkennen und diese in gemeinsame,
soziale Handlungen umsetzen, konnen sie problematische Situationen bewiltigen und
ihre Lebenssituationen gestalten. Empowerment will, dass Menschen ihre eigenen
Belange in die Hand nehmen, wobei sie auf eigene Krifte, Kompetenzen und selbst
erarbeitete Losungen zuriickgreifen. Menschen werden als kompetente Akteure er-
lebt, die ihre Ressourcen und Kompetenzen ausbauen und nutzen. Dabei wird die je-
weilige Lebenswelt ernst genommen und mit Unterstiitzung der Padagogen werden
eigene, zukunftsoffene Losungskonzepte und Lebensentwiirfe erarbeitet. Durch akti-
ves Handeln in der eigenen Lebenswelt, der Auseinandersetzung mit Gleichbetroffe-
nen und entsprechende Reflexion werden neue Erfahrungen gesammelt. ,,Empower-
ment ist kein Zielzustand eines emanzipierten menschlichen Daseins, kein Produkt,
das mit Selbsttraining oder professioneller Hilfe erreicht werden kann* (Stark 1996,
S. 18), sondern ein offener Prozess.

In der sozialen Praxis findet hiufig eine Orientierung an den Bediirfnissen der Teil-
nehmer, die in diesem Zusammenhang héiufig als Klienten bezeichnet werden, statt.
Hier lernen die Menschen vor allem, dass sie sich nicht selbst helfen konnen, sondern
ihre Bediirfnisse in Form eines passenden Angebotes befriedigt werden. Damit lernen
sie Hilflosigkeit und Passivitit. Empowerment stellt diesen Hilfsansatz vom Kopf auf
die Fiile. In erster Linie stellen professionelle Helfer im Empowerment-Prozess Fra-

gen nach den verfiigbaren Ressourcen und geben weniger Antworten auf Bediirfnisse.
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Das Wahrnehmen des Rechts, die eigenen Belange selbst in die Hand zu nehmen, und
die Nutzung eigener Stirken werden gefordert und gefordert. Schwéchen und Defizite
werden, wo notig, angemessen, d.h. nicht entmiindigend beriicksichtigt (vgl. Stark
1996). Grundhaltung dabei ist immer die Frage nach der Uberwindung dieser Schwii-
chen bzw. die Befriedigung von Bediirfnissen aus eigenen Kréften durch einen schop-
ferischen Umgang mit Situationen und Problemen. ,,Empowerment — auf eine ein-
pragsame Formel gebracht — ist das Anstiften zur (Wieder-) Aneignung von

Selbstbestimmung iiber die Umsténde des eigenen Lebens.* (Herriger 2001, S. 104)

Empowerment ist ein handlungsorientierter Ansatz. Erfahrungen und Wissen werden
in der handelnden Auseinandersetzung miteinander und mit der Umwelt generiert.
Damit ist Empowerment einem konstruktivistischen Lernverstdndnis zuzuordnen.
Wenn Empowerment keine eindeutigen Normen und Werte und Verhaltensweisen
vermittelt, sondern genau diesen Prozess der Definition von eigenen Normen und
Werten sowie richtigen und falschen Verhaltens in Hinde der Menschen legt, besteht
die Gefahr, dass aus pddagogischer Sicht problematische Entscheidungen getroffen
werden. Dennoch gibt es zum Zuriickgeben der Entscheidung an die Einzelnen bzw.
die Gruppe keine Alternative, da sonst den Menschen Selbstbestimmung und Eigen-
verantwortung im selben Atemzug wieder entzogen werden. Menschen haben das
Recht, Fehler zu machen, und aus denen zu lernen. ,, Konkret bedeutet dies, auch sol-
che klientenseitigen Entscheidungen mitzutragen, die in der fachlichen Einschitzung
des Sozialen Arbeiters ‘ins Leere laufen’ und ‘zum Scheitern verurteilt sind’(dem
Klienten das, was uns falsch und unverniinftig erscheint, nicht ausreden wollen).”
(Herriger 1997, S. 201) Empowerment wird damit einer akzeptierenden Grundhaltung
gerecht. Diese Grundhaltung hat jedoch ihre Grenzen. Diese Grenzen sind dort zu
ziehen, wo die ,,physische, psychische oder soziale Integritit anderer Personen ge-
fihrdet ist. Uberall dort, wo Bedrohung, Einschiichterung, Erpressung oder offene
Gewalt im Spiel ist, endet die Empowerment-Praxis und miindet in die Notwendig-
keit, Grenzen zu setzen, Ubergriffe abzuwehren und Schutzrdume zu 6ffnen.* (Herri-
ger, 1997, S. 203) Wenn Privention es schafft, im Rahmen von Empowerment-
Prozessen dazu beizutragen und es zuzulassen, dass Menschen sich aus sozialen und
gesellschaftlichen Behinderungen befreien, dann werden Menschenkrifte, die in Em-
powerment-Prozessen mobilisiert werden, zu produktiven und forderlichen Ergebnis-

sen fiihren. ,,Menschenkrifte sind dann produktiv, wenn sie freigelassen werden; sie
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konnen dann destruktiv sein, wenn sie einen Ausbruch aus psychischen, physischen,
sozialen und materiellen Beschrinkungen, Begrenzungen und Gefidngnissen bedeu-

ten, der verhindert werden soll.* (Stark 1998, S. 231)

Das Empowerment-Konzept ist vor allem ,,eine professionelle Haltung, die den Focus
auf die Forderung von Potenzialen der Selbstorganisation und gemeinschaftlichen
Handelns legt.“ (Stark 1996, S. 159) Die Angebote die sich dem Empowerment-
Ansatz verschrieben haben, sind keine pddagogischen ,,Fertigprodukte®, sondern eine
padagogische Begleitung der jeweiligen Gruppe in der jeweiligen Situation, die be-
stimmten Handlungsrichtlinien folgt. Im Empowerment werden die Pddagogen etc.
als Professionelle bezeichnet, um herauszustellen, dass diese keine lehrende Funktion
haben. Aufgabe der Professionellen, ist letztendlich die Initiierung und Férderung von
Selbstorganisation sowie die Unterstiitzung bei der Aneignung neuer Ressourcen.
(vgl. Keupp 1996) Sie bieten dabei Hilfe zur Selbsthilfe. Empowerment arrangiert
flexible Alltagshilfen, die in belastenden Lebenssituationen von unmittelbarem Nut-
zen sind. Fiir Herriger (ebd. 1997) zdhlt zu den Aufgaben der Professionellen neben
der bereits genannten Anregung, Unterstiitzung und Forderung auch das Bereitstellen
von Ressourcen und Werkzeugen fiir eine gelingende Lebensbewiltigung. Wichtig ist
dabei die Unterstiitzung von Freundschaftsnetzwerken, die Raum bieten, Handlungs-
fahigkeit, Selbstwert und soziale Anerkennung zu erfahren.

Empowerment ,,beinhaltet wechselseitige Achtung und Fiirsorge, kritische Reflexion
und Bewusstwerdung der Akteure, durch die eine Form der Teilhabe fiir die Personen
oder Gruppen ermdglicht wird, die einen unzureichenden Zugang zu wichtigen sozi-
alen Ressourcen haben.* (Stark 1996, S. 17) Die Initiatoren von Empowerment-
Prozessen schaffen Moglichkeiten, etwas gestaltbar und kommunizierbar zu machen,
indem sie Menschen in solchen Gruppen zusammenbringen und sie dabei unterstiit-
zen, ihre Erfahrungen auszutauschen, ihre Lebenswelt zu gestalten und zu entwickeln.
Insbesondere helfen sie bei der Suche nach Ressourcen, nach bereits erfolgreich be-
wiltigten Situationen und bei der Verdnderung des Blicks auf die Situation bzw. das
Problem. Professionelle unterstiitzen bei der Erweiterung der Ressourcen und der
Veridnderung des Blickwinkels, indem sie Empowerment-Prozesse auf der individu-
ellen Ebene, der Gruppenebene und der sozialstrukturellen Ebene verkniipfen bzw.
auf diese Ebenen ausdehnen (Stark 1998). Die Rolle der professionell Titigen im

Empowerment-Prozess kann wie folgt beschrieben werden: Professionelle geben An-
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stoB}, unterstiitzen den laufenden Prozess, helfen durch Fragen bei der Erweiterung
des Blickwinkels, dem Finden von Ressourcen und halten sich vor allem mit Zielan-
spriichen zuriick. Dazu gehort Mut und Vertrauen; Mut, etwas nicht Kontrollierbares
zu beginnen, Vertrauen in sich, die eigene Stabilitdt nicht zu verlieren sowie Vertrau-
en in vorhandene Menschenkrifte (Stark 1998). Aufgabe der Professionellen ist es,
,Menschen (...) zur Entdeckung und (Wieder)Aneignung eigener Fihigkeiten, Selbst-
verfiigungskrifte und Stirken anzuregen, sie zu ermutigen, zu stirken sowie konsul-
tativ und kooperativ zu unterstiitzen, Kontrolle, Kontrollbewusstsein und Selbstbe-
stimmung iiber die eigenen Lebensumstdnde (zuriick) zu gewinnen®
(Theunissen/Plaute 2002, S. 32). Die Rolle des Professionellen im Empowerment-
Prozess beschreibt Herriger (ebd. 1997) als Mentorenrolle, wobei Mentoren als Er-
mutiger, Reflexionsspiegel, Ratgeber und strategische Biindnispartner agieren. Dies
erfordert vor allem Offenheit und methodische Flexibilitit. Herriger (ebd. 1997, S.
75ff) arbeitet fiinf Bausteine der Philosophie der Menschenstéirke heraus, die die
Haltung des Professionellen gegeniiber Klienten im Empowerment-Prozess definieren
und zusammenfassen:
1. Vertrauen in die Fihigkeit jedes Einzelnen zu Selbstgestaltung und gelingen-
den Lebensmanagement
Professionelle miissen dieses Vertrauen in die Verfiigbarkeit des Riistzeugs zu
einem nach eigenen Mafstiben gelingenden Lebensmanagement nicht nur ha-
ben, sondern die Wahrnehmung und Umsetzung dieser Fihigkeit bei den
Klienten unterstiitzen.
2. Akzeptanz von Eigen-Sinn und Respekt auch vor unkonventionellen Lebens-
entwiirfen
Menschen mit problematischen Orientierungen und Lebensentwiirfen sind
voraussetzungslos zu akzeptieren. Auch problematische Handlungen und Le-
bensentwiirfe sind solange zu tolerieren, wie sie die Basisregeln der Interakti-
on nicht verletzen. Solche Grenzen sind dort zu ziehen, wo Handlungen bzw.
Lebensentwiirfe die Integritéit andere gefdhrden oder eine erhebliche Selbstge-
fdhrdung stattfindet. Hier miissen trotz des Verzichts auf den pddagogischen
Anspruch auf Besserung und Resozialisierung klare Grenzen gesetzt werden.
3. Respektieren der eigenen Wege und der eigenen Zeit des Klienten und Ver-

zicht auf strukturierte Hilfepldne und eng gefasste Zeithorizonte
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Da Empowerment nicht geradlinig, sondern in Umwegen, Riickschritten und
Warteschleifen verléauft, erfordert es lange Zeitperspektiven. Diese Zeit ist
nicht durch Hilfeplidne zu verkiirzen, da so die Moglichkeit, eigene Losungs-
varianten zu entwickeln, beschnitten und dem Menschen das Recht auf den
eigenen Weg genommen wird.

4. Verzicht auf entmiindigende Expertenurteile iiber die Definition von Lebens-
problemen, Problemldsungen und wiinschenswerten Lebenszukiinften
Grundsitzlich beurteilen Professionelle die Klienten und deren Leben nicht,
sondern sie sind Partner beim Aushandeln von Normen, Werten, Lebensper-
spektiven etc. Erst bei nicht mehr tolerierbaren Handlungsentscheidungen der
Klienten muss der Professionelle diese Grundhaltung verlassen und klare Kri-
tik iben bzw. Grenzen setzen.

5. Orientierung an der Lebenszukunft des Klienten
Die padagogische Aufmerksamkeit liegt in der Gestaltung der Zukunft. Riick-
blicke werden genutzt, um bereits vorhandene Stérken fiir die Gestaltung der
Zukunft zu erkunden oder zu ergriinden, was heute bzw. in Zukunft anders

laufen soll als damals.

Professioneller' und Teilnehmer gehen eine kooperative, symmetrische Arbeitsbezie-
hung ein, die von partnerschaftlicher Verstindigung und Gleichberechtigung geprégt
und zukunftsoffen ist. ,,Das Sine Qua Non authentischer Zusammenarbeit (zwischen
Professionellen und Klienten/A.K.) ist eine bestdndige Reziprozitit von Bemiihen, I-

deen, Ressourcen und — wohl am wichtigsten — Respekt.” (Herriger 1997, S. 209)

Empowerment zielt, wie bereits erwihnt, nicht nur auf die personale Ebene, indem es
Menschen bei der selbstbestimmten, autonomen und souveridnen Gestaltung ihres
mikrosozialen Kosmos” unterstiitzt, sondern inkludiert gleichzeitig die Gruppenebene
und die strukturelle Ebene, indem Empowerment darauf zielt, auch im makrosozialen
Kosmos die Verdnderbarkeit von gesellschaftlichen Strukturen zu begreifen und zur
sozialen Aktion politischer Selbstvertretung anzustiften (Herriger 2001). Empower-

ment setzt dabei je nach Setting auf den verschiedenen Ebenen Schwerpunkte. Psy-

' Im Empowerment werden die von institutioneller Seite her fiir den Empowerment-Prozess verant-
wortlichen Personen (z.B. Pddagogen, Psychologen) als Professionelle bezeichnet. Dies unterstreicht

ihre nicht belehrende Funktion.
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chologen im Einzelgesprich arbeiten mithilfe von Unterstiitzungsmanagement und
Kompetenzdialog vor allem auf der individuellen Ebene. Organisationen realisieren
Empowerment vor allem auf der sozialstrukturellen Ebene durch verschiedene Aktio-
nen. In der pddagogischen Praxis liegt der Schwerpunkt auf der Gruppenebene, wobei
die jeweils anderen Ebenen inkludiert sind. Die Gruppe erschlie3t in gemeinschaftli-
cher Zusammenarbeit neuer Ressourcen und Stédrken, entwickelt und erprobt Mog-
lichkeiten der Einflussnahme auf Lebensbedingungen. In der Gruppe konnen Indivi-
duen soziale Unterstiitzung erfahren. Diese wiederum ist wichtig fiir die Privention.
»Soziale Unerstiitzung erfiillt dort, wo sie vom Subjekt als befriedigend erlebt wird,
allgemeine praventive und salutogenetische Wirkungen. Sie ist Gegengift gegen Ein-

samkeit, Depression und resignativen Riickzug.* (Herriger 1997, S. 138)

Im Folgenden wird aufgrund der Relevanz fiir die pddagogische Arbeit insbesondere
die Forderung von Empowerment in kollektiven Prozessen dargelegt.

In Gruppenprozessen des Empowerment werden Menschen in sozialer Gemeinschaft
aktiv, um ihre Probleme zu bewiltigen, einander zu helfen und ihre Umwelt aktiv zu
gestalten. In der Gruppe wird es moglich, Werte, Normen, Orientierungen zu bespre-
chen sowie eigene Identitdtsentwiirfe zu erproben und sich dariiber miteinander aus-
zutauschen. Von besonderer Bedeutung ist die Gruppe jedoch fiir das Erreichen ge-
meinsamer Ziele. Entsprechend dem Motto »Gemeinsam sind wir stark« bekommt
eine Gruppe mehr Gehor als der Einzelne. Damit kann eine Gruppe groflere Aktions-
rdume einnehmen und verfiigt iiber ein groBeres Durchsetzungspotenzial. Empower-
ment-Gruppen sind ein Erprobungsfeld fiir solidarische Vernetzungen zur Erreichung
von Zielen. Die psychosoziale Komponente des gemeinsamen Arbeitens in Gruppen
ist fiir die Priventionszielsetzung ebenfalls von Bedeutung. Innerhalb der Gruppe
kann jeder Einzelne vielféltige emotionale, instrumentelle und kognitive Unterstiit-
zung finden, neue soziale Kontakte kniipfen und seine soziale Identitit entwickeln.
Die Gruppe trigt damit zum psychosozialen Wohlbefinden bei, welches die Existenz
und Nutzbarkeit sozialer Ressourcen steigert (vgl. Herriger 1997). Fiir Professionelle
bedeutet dies, dass eine ihrer zentralen Aufgaben das Anstiften von Gruppenzusam-
menschliissen und die Unterstiitzung der Arbeit der Gruppen ist. Die Arbeit der
Gruppe zu unterstiitzen, umfasst dabei sowohl fachliche Beratung als auch gruppen-
dynamische Hilfen. Da die Ebenen von Empowerment-Prozessen (individuelle Ebe-

ne, Gruppenebene, strukturelle Ebene) miteinander verkniipft sind und sich gegensei-
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tig verstiarken (vgl. Stark 1996), bediirfen die Ziele auf einer Ebene auch der anderen
Ebenen. Wenn auf der individuellen Ebene ein groBeres positives Kontrollbewusst-
sein erreicht werden soll, ist es notwendig, Selbstwirksamkeitserfahrungen zu ma-
chen. Diese Erfahrungen konnen jedoch nur in der Interaktion mit anderen auf Grup-
penebene und sozialstruktureller Ebene gemacht werden. Positive Erfahrungen der
Selbstwirksamkeit auf Gruppenebene und sozialstruktureller Ebene wiederum ver-
starken das Kontrollbewusstsein. Wenn auf Gruppenebene soziale Teilhabe erreicht
werden soll, so bedarf es dafiir der einzelnen Individuen und ihrer Ressourcen sowie
der sozialstrukturellen Ebene, innerhalb der die kollektiven sozialen Aktionen statt-
finden. Wenn auf der sozialstrukturellen Ebene Lebensbedingungen verbessert wer-
den sollen, bedarf es sowohl einer Gruppe, die sich mit anderen Gruppen zusammen-
schlieBt und gemeinsam Ziele verfolgt, als auch einzelner Individuen, die sich und
ihre speziellen Fihigkeiten in den Prozess einbringen. Die drei Ebenen von Empo-
werment-Prozessen sind, egal welcher Schwerpunkt im jeweiligen Prozess gesetzt ist,
miteinander verbunden und verstédrken sich durch Synergieprozesse gegenseitig. Der
Prozess des Empowerments erneuert sich im Verlauf selbst, da die Verkniipfung der
einzelnen Ebenen zu Synergien-Ressourcen und damit zu neuen Moglichkeiten fiihrt.
Diese neuen Moglichkeiten bieten wiederum einen neuen Ausgangspunkt fiir den
Empowerment-Prozess.

Der Empowerment-Prozess in Gruppen durchléduft nach Kieffer (ebd. 1984) die vier
verschiedene Phasen entry, advancement, incorporation und commitment, die Herri-
ger (1997) als Aufbruch, Mobilisierung, Formierung und Politikfdhigkeit iibersetzt.
Diese Phasen bauen aufeinander auf, sind jedoch keine lineare, sondern eher schlei-
fenartige Abfolge und von Briichen und Riickschlidgen charakterisiert.

Die erste Phase ist eigentlich keine Phase des Empowerment-Prozesses, sondern eine
Vorphase. Die Situation des Aufbruchs ist gekennzeichnet durch das Gefiihl der
Hilflosigkeit bzw. Ohnmacht gegeniiber den eigenen Lebensumstinden.

In der Phase der Mobilisierung wird dem einzelnen meist durch ein kritisches Ereig-
nis klar, dass man nicht in dieser Resignation bleiben kann und dass die eigenen ne-
gativen Lebensumstinde angreifbar und verdnderbar sind. Spontan finden sich Men-
schen zusammen, die sich austauschen und beginnen, alte Muster und Autoritéiten in
Frage zu stellen und gemeinsam neue Ressourcen zu entdecken. Sie ermutigen sich
gegenseitig zum sozialen und politischen Handeln und starten erste Handlungsversu-

che. In der Phase der Formierung veridndert sich dieser noch recht informelle Aus-
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tausch und unkoordinierte Aktionismus. Gemeinsame kurzfristige wie langfristige
Ziele werden festgelegt, mogliche Koalitionspartner werden gesucht, Strategien ent-
wickelt und umgesetzt. Die Mitglieder der Gruppe erwerben in dieser Phase die Fi-
higkeit zu politischer Teilhabe. In der Phase der Politikfdhigkeit sind bereits Riick-
schldige und Unsicherheit iiberwunden. Erfahrungen aus der Phase der Formierung
sind reflektiert und haben zur Organisationsfihigkeit und Konfliktfahigkeit gefiihrt.

Die Mitglieder der Gruppe gestalten in dieser Phase ihre soziale Umwelt aktiv mit.

Diese Phasen beschreiben, wie eigeninitiierte Empowerment-Prozesse (z.B. Selbsthil-
fegruppen) ablaufen. Empowerment soll hier aber vor allem als professionelles Kon-
zept verstanden werden. Damit wird klar, dass die Rolle der Professionellen nicht nur
wihrend des Empowerment-Prozesses, sondern vor allem bei der Initiierung von Em-
powerment-Prozessen niher zu betrachten ist. Mit Initiierung ist hier das AnstoBen
bzw. Anregen der Arbeit in einer Gruppe gemeint, die gemeinsam ein Mehr an Le-
bensqualitédt erreichen wollen. Betroffenheit iiber die eigene Hilflosigkeit und der
Wunsch, diese zu beseitigen, kann dabei nicht immer Ausgangspunkt von Empower-
ment-Prozessen sein, sondern ist wahrscheinlich erst Ergebnis einer Motivierungs-
phase, in der Interessen geweckt und Motive ausgewihlt werden. Innerhalb der vor-
liegenden Arbeit bleibt zu kldren, wie Empowerment-Prozesse, die sich
medienpddagogischer Methoden bedienen und Préiventionsziele verfolgen, initiiert
werden konnen (Kapitel 6).

Stark (ebd. 1996) stellt folgende fiir Empowerment-Prozesse forderlichen Merkmale
zusammen. In der Gruppenstruktur sind partizipative Entscheidungsstrukturen mit of-
fener Leitungsstruktur sowie eine soziale Struktur, die zur Weitergabe eigener Kom-
petenzen an andere motiviert, fiir Empowerment-Prozesse forderlich. Auf der Bezie-
hungsebene ist ein forderndes soziales Klima, in dem die Einzelnen reziproke soziale
Unterstiitzung erfahren und die Moglichkeit finden, sich selbst auszuprobieren, fiir
Empowerment-Prozesse dienlich. Empowerment-Prozesse fiihren eher dann zum Er-
folg, wenn auf der Zielebene neben gemeinsam erarbeiteten langfristigen Zielen auch
kurzfristigen Teilziele festgelegt und damit Teilerfolge sichergestellt werden. Da die
Organisation und Zusammenarbeit in der Gruppe fiir den Erfolg von Empowerment-
Prozessen sehr wichtig ist, muss der Professionelle sensibel fiir Gruppenstrukturen

sein und diese auch der Reflexion zuginglich machen.
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Die Umsetzung der Empowerment-Perspektive in pddagogische Arbeit geht mit eini-
gen Widerstinden und Barrieren einher. Es ist hilfreich, diese zu kennen, da so ein
bewusster Umgang und eine Uberwindung dieser Hindernisse erleichtert werden.
Herriger (ebd. 1997) unterscheidet intrapersonale Widerstinde, Beziehungswider-
stdnde und institutionelle Widerstinde. Auf der Ebene der intrapersonalen Widerstén-
de geht es vor allem um die Auseinandersetzung mit der eigenen Berufsidentitit. Der
Professionelle muss Fertigprodukte, die gleichzeitig Routine, Sicherheit und Arbeits-
erleichterung bedeuten, verwerfen und sich dem von den Teilnehmern/Klienten ge-
wiinschten Prozess anpassen. Besonders das Aufgeben von Expertenmacht (Definiti-
onsmacht, Beziehungsmacht, Kontrolle des Zugangs zu Ressourcen) und die damit
einhergehende Verdnderung des Beziehungsmodus hin zu einer partnerschaftlichen,
machtgleichen Zusammenarbeit erfordert ein hohes Mal} an Reflexion der eigenen
Berufsidentitit. Ein weiteres intrapersonales Problem der Umsetzung von Empower-
ment liegt in der fehlenden Quantifizierbarkeit beruflichen Erfolgs. Da Empowerment
kein vorher definiertes Ergebnis hat, keinen qualitativ oder quantitativ vorgegebenen
Zielzustand erreichen will, ist Empowerment nicht nach dem Kriterium Effektivitit
evaluierbar (Stark 1998). Da sich Empowerment-Prozesse zudem langsam vollziehen,
von Riickschritten gezeichnet sind und vor allem kein definiertes Ende haben, ist es
fiir Professionelle schwer, die eigene Tétigkeit als erfolgreiches Handeln wahrzuneh-
men. Hier ist eine Neudefinition von Erfolg notig. Diese schwierige Auseinanderset-
zung mit der eigenen Identitéit kann durch geeignete Arbeitsbedingungen, Supervision
oder kollegiale Beratung unterstiitzt werden.

Beziehungswiderstinde ergeben sich aus der Notwendigkeit, vor allem
selbstbestimmt und eigenverantwortlich zu arbeiten, was viele Teilnehmer/Klienten
als Zumutung empfinden. Dies ist vor allem durch die bisher erfahrene Passivitit im
Lernprozess zu erkldren. Offenheit, Stringenz sowie die Ermunterung zur Eigenregie
konnen hier helfen, die Beziehung zu kldren. Im Rahmen von Empowerment treffen
Professionelle jedoch auch auf Teilnehmer/Klienten, deren Eigensinn die Grenzen des
fiir den Helfer Akzeptierbaren oder psychisch Zumutbaren tiberschreitet. Auch wenn
Professionelle im Rahmen einer akzeptierenden Grundhaltung das Recht auf Fehler
zugestehen, konnen sie an ihre psychischen, ethischen oder juristische Grenzen sto-
Ben. Solche Grenziiberschreitungen sind vor allem dann erreicht, wenn die Integritét
anderer nicht mehr gewahrt ist. Diese Uberschreitungen miissen als solche wahrge-

nommen und darauf muss entsprechend reagiert werden. Die Reaktion kann bis zum
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Abbruch der Arbeitsbeziehung (psychische, ethische Grenzen) bzw. bis zur Aus-
libung von Macht und Kontrolle seitens des Professionellen (juristische Grenzen) rei-
chen.

Auf der Ebene institutioneller Rahmenbedingungen bestehen vor allem dort Probleme
mit der Umsetzung der Empowerment-Perspektive, wo Professionelle Schutzbefohle-
ne betreuen oder auch Kontrolle und Restriktion (z.B. Bewihrungshelfer) ausiiben.
Hier ist eine schwierige Gradwanderung zwischen Empowerment-Perspektive und
Verantwortung gegeniiber Dritten angezeigt. Ein weiterer jedoch nicht zu unterschét-
zender Widerstand gegeniiber der Umsetzung einer Empowerment-Praxis ist der
Zwang zu Kostenreduzierung. Empowerment erfordert Zeit und Ressourcen und ist
gekoppelt mit Erfolgsungewissheit. Diese Faktoren machen Empowerment rechne-
risch wenig attraktiv. Auf institutioneller Seite widerspricht die Empowerment-
Perspektive vielfach noch der an Anordnungen und Standardisierung ausgerichteten
Amtroutine. Professionelle, die entsprechend einer Empowerment-Perspektive han-
deln, bediirfen einer unterstiitzenden Arbeitsumgebung. Auf Fiihrungsebene ist fiir
die Umsetzung von Empowerment in die Praxis ein Management, das fiir die Ideen,
Anregungen und Kritiken der Mitarbeiter offen ist, hilfreich. Weitere Unterstiitzungs-
variablen reichen von kollegialer Beratung, Supervision und Ermutigung bis hin zu so
praktischen Dingen wie die Anrechenbarkeit von Uberstunden, die Mdglichkeit auch

auBlerhalb der Institution zu arbeiten etc.

Mit dem Empowerment-Konzept gehen m.E. drei Probleme einher. Da ist zum Ersten
das Problem der Losgelostheit von Risikoverhalten. Fihigkeiten und Ressourcen, die
zur Bewiltigung von Lebenssituationen notwendig sind, werden aufgebaut, ohne an
konkrete Risikoverhaltensweisen gekoppelt zu sein. Das birgt die Chance in sich,
dass die erworbenen und wieder entdeckten Ressourcen in vielfiltigen Zusammen-
hingen anwendbar sind. Gleichzeitig birgt es jedoch auch die Gefahr, dass die erlebte
Selbstwirksamkeit nicht auf Risikoverhalten und die Moglichkeit des Umgangs mit
fiir Risikoverhalten relevanten Bedingungen iibertragen wird. Diese Gefahr kann um-
gangen werden, wenn Risikoverhalten entweder Ausgangspunkt oder aber Bezugs-
punkt innerhalb eines Empowerment-Prozesses ist. Empowerment-Prozesse sind in
vielen Zusammenhéngen denkbar, so in der Biirgerrechtsbewegung, in der Umwelt-
bewegung oder im Feminismus. Selbstverstindlich werden hier Menschen wieder in

die Lage versetzt, ihr Leben zu gestalten. Diese Gestaltung des Lebens muss jedoch
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noch nicht zwingend auf Risikoverhalten iibertragen werden. Um diesen Bezug zu si-
chern, ist in der Umsetzung des Empowerment innerhalb der Privention von Risiko-
verhalten auszugehen. Die Definition dessen, was Risikoverhalten ist, muss jedoch
den Teilnehmern/Klienten iiberlassen bleiben.

Das zweite Problem der Umsetzung von Empowerment innerhalb der Privention er-
gibt sich aus der methodischen Freiheit und damit methodischen Unklarheit, die
leicht als Beliebigkeit gedeutet werden kann. Hier ist es hilfreich, ein methodisches
Rahmenkonzept zu haben, das geniigend Freiraum fiir die Gruppenprozesse gibt und
gleichzeitig didaktische Planungsmoglichkeiten erffnet.

Das dritte Problem besteht im Anstofen dieser Prozesse. Fiir Gruppen, die sich be-
reits mit einem Thema befassen und Betroffenheit entwickelt haben, ist Empower-
ment durch Professionelle umsetzbar (z.B. Selbsthilfegruppen). Problematisch wird
die Umsetzung von Empowerment, wenn von auflen und ohne direkten Ausldser ein
Empowerment-Prozess in Gang gesetzt werden soll, der der Privention dient. Hier
unterstiitzt ein methodischer Rahmen die Professionellen ebenfalls bei der Initiierung
von Empowerment-Prozessen. Wie Empowerment-Prozesse im Zusammenhang von

Priavention und Medienpiddagogik initiiert werden konnen, wird im Kapitel 6 geklirt.
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3 Relevanz der Medienpidagogik fiir Priavention

3 Relevanz der Medienpidagogik fiir Pravention

Um zu begriinden, warum es sinnvoll und interessant ist, Medienpddagogik fiir die
Pravention nutzbar zu machen, wird im folgenden Kapitel vorgestellt, welche Beziige
Medienpiddagogik bereits zu Priavention aufweist und welcher Zusammenhang zwi-
schen Medien und Risikoverhalten ausgemacht werden kann. Hierbei wird zuerst ge-
klart welche Hauptrichtungen der Medienpddagogik mit Pravention bereits verkniipft
sind und warum nur die handlungsorientierte Medienpiddagogik fiir pidagogische
Pridvention relevant ist. Weiterhin wird das Potpourri an Priventionserwartungen, die
bereits an Medienpddagogik gestellt werden, entfaltet. Hierdurch wird deutlich, dass
sich Medienpddagogik aufgrund des hohen Erwartungsdrucks der Pridvention nur
schwer entziehen kann und somit eine theoretische Fundierung notwendig wird. Der
Zusammenhang zwischen Medien und Risikoverhalten wird anhand der Mediennut-
zung als Risikoverhalten und anhand der Rolle der Medien als Verstirker fiir Risiko-

verhalten dargelegt.

3.1 Hauptrichtungen der Medienpadagogik und ihre Relevanz fiir

die Pravention

Medienpiddagogische Fragestellungen finden sich bereits bei Comenius (1592 —
1670), der iiberlegt, wie mithilfe von Medien oder der besseren Gestaltung von Me-
dien Unterricht optimiert werden kann. In seinem ,,Orbis Pictus* fordert er die Bebil-
derung von Lehrbiichern, in seiner ,,Scola pansophica* die Benutzung von Zeitungs-
nachrichten im Unterricht. Der Begriff der Medienpddagogik tauchte jedoch erst in
den 1960er-Jahren in der Erziehungswissenschaft auf (vgl. Kerstiens 1964) und wird
noch heute, je nach gesellschaftlichem Standpunkt, unterschiedlich verstanden und
zunehmend interdisziplindr verortet (vgl. Hiither/Schorb 2005). ,,Medienpddagogik
wendet sich (...) einem neuen Raum zwischen Erziehungssituationen (Familie, Schu-
le, Gleichaltrige) und durch Medien konstruierten Erlebnisfeldern zu, der als Hand-
lungsraum keine wohldefinierten Grenzen hat* (Baacke 1997, S.96). Hiither/Schorb
(ebd. 2005, S. 276) bezeichnen Medienpiddagogik als die ,,Vermittlungsebene zwi-
schen Medienalltag und Medienhandeln®.

,» Medienpiddagogik meint die Gesamtheit aller pidagogisch relevanten handlungsan-

leitenden Uberlegungen mit Medienbezug einschlieBlich ihrer empirischen bzw. theo-
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retischen und normativen Grundlagen* (Tulodziecki 1989, S. 21). Medienpéadagogik
umfasst dabei auf der einen Seite Grundlagenforschung wie Rezeptionsforschung, die
Untersuchung der Inhalte und Funktionen der Medien und die individuellen wie ge-
sellschaftlichen Auswirkungen der Medien. Auf der anderen Seite entwickelt Me-
dienpddagogik Modelle fiir medienpddagogisches Handeln. Fiir die vorliegende Dis-
sertation sind die Modelle des medienpiddagogischen Handelns und die ihnen
zugrunde liegenden Ansitze, Theorien und Prinzipien relevant, da sich die Dissertati-
on auf die Verankerung und theoretische Einbettung der pidagogischen Pravention in
der medienpéddagogischen Theorie bezieht und daraus resultierend ein Modell entwi-

ckelt, das Priavention und Medienpddagogik miteinander verbindet.

In der Medienpddagogik konnen heute die drei Hauptrichtungen technologische,
normative und handlungsorientierte Medienpddagogik unterschieden werden (vgl.
Schorb 1995 [a]).

Die technologische Medienpiddagogik will durch die mediale Umsetzung von Inhalten
zur Verbesserung der Lehr- und Lernsituation beitragen. Von der methodisch-
didaktischen Aufbereitung eines Wissensstoffes in einem Medium erhofft man sich
ein schnelleres, 6konomischeres, besser dem Ubertragungsprozess angepasstes Indi-
viduum (Schorb 1995 [a]). Derzeit florieren mediendidaktische Bemiihungen zum
Einsatz elektronischer Lernangebote. Dieser Bereich der Medienpiddagogik ist unter
dem Begriff Mediendidaktik zu fassen.

Die normative Medienpiddagogik versucht, negative Folgen des Mediengebrauchs zu
vermeiden. Dabei werden auf der einen Seite Produzenten und Distributoren persua-
siv oder juristisch dazu veranlasst, Inhalte, die nicht dem als gesellschaftlich verbind-
lichen erkldrten Normenkanon entsprechen und demnach zu negativen Konsequenzen
fiihren konnen, nicht bzw. nur in geeigneter Form zu verdffentlichen. Auf der ande-
ren, weit hiufiger anzutreffenden Seite werden die Rezipienten am Zugang zu den ge-
fahrdenden Medieninhalten z.B. durch zeitliche Distributionsschranken gehindert
(vgl. Schorb 1995 [a]). Hierunter fallen die Bemiihungen des Jugendmedienschutzes.
Parallel dazu finden sich auch in der normativen Medienpddagogik medienerzieheri-
sche Lernangebote, die sich von der Herausbildung bzw. Steigerung von Medien-
kompetenz die Ablehnung gefihrdender Inhalte, also Selbstbewahrung erhoffen (vgl.
Gottberg 1995).
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Die handlungsorientierte Medienpddagogik betrachtet vor allem die Rezipienten und
ihren Umgang mit den Medien als Sozialisationsfaktor (vgl. Schell 1999). Handlung-
sorientierte Medienpiddagogik zielt durch den aktiven Umgang (handelndes Lernen)
auf die ,,kommunikative Kompetenz* (vgl. Habermas 1990) der Rezipienten. Hand-
lungsorientierte Medienpddagogik will die Rezipienten dazu befdhigen, in die Kom-
munikation und Interaktion der Gesellschaft einzugreifen und an ihr aktiv teilhaben
zu konnen. Die Medienpiddagogik konzentriert sich bei der Herausbildung und Steige-
rung der kommunikativen Kompetenz auf deren Teilbereich Medienkompetenz
(Schell 1999).

Die technologische Medienpddagogik ist fiir pddagogische Pridvention im hier vertre-
tenen Sinn irrelevant, da es hier nicht um die Steigerung von Kompetenzen (Hand-
lungskompetenz, kommunikative Kompetenz, Medienkompetenz) geht. Selbst wenn
das Ziel der Bemiihungen die bessere Vermittlung von Priventionsinhalten ist, so be-
schiftigt sich Mediendidaktik lediglich mit der Optimierung der Medien, die fiir den
jeweiligen Lernprozess zur Verfiigung stehen sollen. Fiir die Implementierung des
Praventionsbegriffs in die Medienpddagogik ist dieser Strang daher zu vernachléssi-
gen.

Die normative Medienpddagogik wird auch préventive bzw. priaventiv-normative
Medienpadagogik genannt (vgl. Schorb 1995(a), Hiither/Podehl 2005). Diese Beg-
riffspaarung ist jedoch irrefilhrend. Die Richtung der normativen Medienpddagogik
ist nicht mit pddagogischen Bemiihungen um Prédvention gleichzusetzen, da hier zwar
vor moglichen Gefahren bewahrt werden soll, diese Gefahren sich zum einen jedoch
auf direkte Mediengefahren beschrinken, was nur einen Bruchteil der Priventions-
themen ausmacht, zum anderen dieses Bewahren vor allem mittels gesetzlicher Re-
gelungen geschieht. Privention durch gesetzliche Regelungen widerspricht den
Grundsitzen der pddagogischen Privention. Den Rezipienten wird nur ein Minimum
an Einflussmoglichkeiten und damit auch an Eigenverantwortung einrdumt und der
Mensch damit nicht als kompetentes, aktives und reflexives Wesen, sondern als un-
miindig betrachtet. Einzig die iiblichen MaBnahmen der, die normative Medienpéda-
gogik erginzenden Lernangebote, konnen nach der hier zugrunde liegenden Definiti-
on von priaventiver Pddagogik als Beitrag der Medienpiddagogik zur Pridvention
angesehen werden. Allerdings miissen diese Angebote die Teilnehmer als bewusst
handelnde Akteure begreifen, die selbst ihren Raum gestalten. Einer Medienpddago-

gik, die auf selbstbeschrinkendes Medienhandeln zielt (vgl. Hiither/Podehl 2005),
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kann keine Offenheit der Normen und Werte zugrunde liegen. Lernangebote, die die-
sen Widerspruch auflosen wollen, orientieren sich an der handlungsorientierten Me-
dienpddagogik. Diese Angebote konnen somit unter dem Bereich der handlungso-

rientierten Medienpiddagogik subsumiert werden.

Hauptrichtungen der Medienpadagogik (MP)

—— |

o —

I

I

Technologische MP Normative MP Handlungsorientierte MP
irrelevant \ Kommunikative
| Kompetenz durch
Distributionsschranken Lernangebote aktiven Umgang,

| Mensch als
handlungs- und
gestaltungsfahiges
Wesen

|
oot |

ungeeignet vorgegebene
Normen, Werte, Ziele

Abbildung 4: Eignung der Hauptrichtungen der Medienpddagogik fiir piddagogische Prdven-

tion

Innerhalb der Hauptrichtungen der Medienpéddagogik stellt einzig die handlungso-
rientierte Medienpéddagogik die Miindigkeit und Kompetenz des Menschen nicht in
Frage, sondern fordert diese. Damit verfolgt nur die handlungsorientierte Medienpi-
dagogik Ziele im Kompetenzbereich und begreift den Menschen wie die padagogi-
sche Priavention auch als handlungs- und gestaltungsfihiges Subjekt, also als miindi-
gen, emanzipierten Menschen. Daher ist einzig diese Hauptrichtung der
Medienpiddagogik mit den Zielen und Vorgehensweisen und Ansichten einer priven-
tiven Pdadagogik vereinbar und somit fiir Privention relevant. Die Richtung der
handlungsorientierten Medienpddagogik wird daher dem zu entwickelnden Modell
der medienpddagogischen Prévention zugrunde gelegt, die auch im Kapitel 4 genauer

expliziert sowie auf ihre besondere Eignung fiir die Prévention hin untersucht wird.
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3.2 Priventionserwartungen an Medienpiadagogik

Die Priventionsthematik ist fiir die Medienpiddagogik nicht neu. Medien werden seit
ihrem Aufkommen ihnen innewohnende Gefahren unterstellt. Erzieherische und bil-
dungspolitische MaBBnahmen sollen die Bevolkerung insbesondere Kinder und Ju-
gendliche vor diesen Gefahren schiitzen (vgl. Hiither/Schorb 1990). So wurde Me-
dienerziehung als bewahrpddagogisches Konzept verstanden, das die Vermeidung
von negativen Folgen durch Medienkonsum zum Ziel hatte. Medienerziehung war
demnach als direkte Priventionsmaflnahme gemeint. Heute hat sich der Begriff der
Medienerziehung von der Einflussnahme auf Werte und Normen hin zu einer Erzie-
hung zum reflektierten Mediengebrauch entwickelt (vgl. Schorb 2005[b]). Auch die-
ser Erziehungsbegriff ist im Zusammenhang mit Medienpiddagogik wegen seiner Fo-
kussierung auf die Kindheit sehr umstritten, hat jedoch durchaus seine Berechtigung,
wenn Erziehung im Sinne von Unterstiitzen, Anregen und Fordern, um bereits Vor-
handenes weiter zu betreiben und zu verfeinern, stattfindet und sie sich an der Per-
sonlichkeit, am jeweiligen Alter, Geschlecht und den soziokulturellen Besonderheiten
ausrichtet (Theunert 1999, S. 58).

Medienerziehung und Medienpddagogik im Allgemeinen werden jedoch auch nach
dem Bedeutungswandel immer noch direkt mit Priventionserwartungen in Verbin-
dung gebracht. Prominentes Beispiel hierfiir sind die Reaktionen auf die Amokldufe
des Erfurter Schiilers Robert S. im April 2002 sowie des Emsdettener Schiilers Se-
bastian B. im November 2006. Neben anderen Faktoren wie dem Schulsystem etc.
standen in der Berichterstattung vor allem die Medien im Zentrum der Kritik. Me-
dienpddagogik und Prdavention wurden ganz offenkundig miteinander verkniipft. Ne-
ben Veridnderungen im Mediensystem wurde auch verstirkt Medienerziehung gefor-
dert (vgl. Landeshauptstadt Erfurt 2002). Medienpddagogik gilt als ein Hilfsmittel,
das man entgegensetzt, um derartige Vorkommnisse zukiinftig zu verhindern. Damit
wird Medienpiddagogik eindeutig als Priventionsinstrument festgelegt. Medienpéda-
gogik soll in diesem Verstdndnis die negativen Folgen des Medienkonsums moglichst

gering halten bzw. vermeiden helfen.

Die bekannteste Verkniipfung von Priventionserwartung und Medienpddagogik stellt
die Forderung des Schutzes vor Schidigungen durch jugendgefihrdende und die
Menschenwiirde beeintrichtigende Medieninhalte dar. Hierunter fallen insbesondere

unzuldssige Angebote wie die Verherrlichung oder Verharmlosung von Gewalt und
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Krieg, die Herstellung und Verbreitung harter Pornografie etc. als auch Angebote,
von denen eine Entwicklungsbeeintrichtigung zu erwarten ist. Rechtliche Rahmenbe-
dingungen (u.a. Grundgesetz, Kinder- und Jugendhilfegesetz, Jugendmedienschutz-
Staatsvertrag, Jugendschutzgesetz) zielen darauf, gesellschaftlich vorgegebenen
Werte und Normen zu manifestieren und Regeln der Verbreitung von Medieninhalten
aufzustellen. Verschiedene Institutionen, Triger und Organisationen des Jugendme-
dienschutzes (u.a. Kommission fiir Jugendmedienschutz, Bundespriifstelle fiir ju-
gendgefdhrdende Medien, jugendschutz.net, verschiedene Einrichtungen der Selbst-
kontrolle) beurteilen Medieninhalte beziiglich ihres Gefidhrdungspotenzials
entsprechend der gesetzlichen Vorgaben und iiberwachen bzw. regeln deren 6ffentli-
che Verbreitung (vgl. Ring/Weigand 2005).

Der Staat und andere offizielle Institutionen sind jedoch, unter anderem infolge von
Globalisierung und Digitalisierung aber auch infolge wirtschaftlicher Uberlegungen,
nicht allein durch Gesetzgebungen in der Lage, Jugend vor gefihrdenden Medienin-
halten zu schiitzen. Daher ist es eine Aufgabe des Staates, den einzelnen Biirger in die
Lage zu versetzen, ,,bei der Mediennutzung selbst Verantwortung zu iibernehmen*
(Gangloff 2001, S. 156). Medienpéddagogik soll die Liicken schlieen, die Jugendme-
dienschutz und Selbstkontrolle nicht schliefen konnen. Ring/Weigand (ebd. 2005, S.
194) formulieren diesen Zusammenhang wie folgt: ,,Es ist selbstverstdndlich, dass
neben dem gesetzlich festgelegten Jugendmedienschutz die Forderung der individu-
ellen Medienkompetenz von Kindern und Jugendlichen als priventive Mallnahme ei-
ne sehr wichtige Rolle spielen muss und als Ergéinzung iiber die rechtlichen Rahmen-
bedingungen nicht vergessen werden darf. Medienpddagogik hat hier die Aufgabe,
die Folgen der Medienflut abzufedern. Im Klartext bedeutet dies, dass Jugendliche
mittels Medienerziehung zu einer ,kritischen Medienkompetenz* (Gottberg 1995 S.
88) zu befihigen sind. Medien sollen kritisch hinterfragbar und durchschaubar wer-
den. Medienerziehung will so ,.eine Art Immunsystem zum Schutze vor nicht ge-
wiinschten Medienangeboten* (Wiedemannn 2000, S. 38) herausbilden. Ziel ist die
Ablehnung jugendgefihrdender Medien durch die Jugend selbst. Medienerziehung
mochte Jugendliche zum selektiven, bediirfnisgerechten und qualititsbewussten Um-
gang mit den Medien leiten. Praventionserwartung im Bereich des Jugendmedien-
schutzes ist der Schutz vor negativen Medienwirkungen. Priventiv bedeutet in diesem
Zusammenhang, dass durch die Vermittlung von Medienkompetenz die Ablehnung

von jugendgefihrdenden Medieninhalten erfolgt, bevor es zu irgendwie gearteten
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Schidigungen oder Beeintrichtigungen der Jugendlichen kommt. Medienpiddagogik
mit diesem Ziel wird zum Jugendschutz und verfolgt neben dem Ziel der Medien-
kompetenz auch Ziele des erzieherischen Kinder- und Jugendschutzes. ,,.Der ¢ffent-
lich verantwortete Jugendschutz ist zunéchst kein Gestaltungsinstrument von Jugend-
arbeit, ihm obliegt die Gefdhrdungs- und Gefahrenabwehr, er ist offensiv in der
Priavention.“ (Knoll 2001 S. 109) Im Paragraph 14, Absatz zwei im SGB VIII finden
sich folgende Aussagen zum erzieherischen Kinder- und Jugendschutz, unter den der
Jugendmedienschutz fillt:
,»(2) Die Mallnahmen sollen
1. junge Menschen befdhigen, sich vor gefdhrdenden Einfliissen zu schiitzen und
sie zu Kritikfdhigkeit, Entscheidungsfahigkeit und Eigenverantwortlichkeit
sowie zur Verantwortung gegeniiber ihren Mitmenschen fiihren,
2. Eltern und andere Erziehungsberechtigte besser befihigen, Kinder und Ju-
gendliche vor gefidhrdenden Einfliissen zu schiitzen.” (SGB VIII §14 Abs.2)
Wenn medienpddagogische Angebote sich der Ergiinzung des Jugendmedienschutzes
verschreiben sind sie entsprechend dieser Zweckbestimmung auch auf Pridvention

ausgerichtet.

Konkret werden die Priaventionserwartungen an Medienpddagogik vor allem, wenn es
um die Verkniipfung von realer und medialer Gewalt geht. Explizit ist innerhalb der
medienpéddagogischen Diskussion nicht genannt, dass Medienerziehung zur Priventi-
on von Gewaltverbrechen dient. Dennoch werden infolge von Gewaltverbrechen wie
im in der Einleitung skizzierten Erfurter Fall immer wieder die Medien angeklagt,
mehr Medienpiddagogik gefordert und so der Zusammenhang zwischen medialer Ge-
walt und realer Gewalt eindeutig hergestellt. Implizit steckt hinter Schuldzuweisun-
gen an die Medien in Féllen von Gewaltverbrechen, die Einsicht, dass Jugendmedien-
schutz, der allein aus Verboten, Selbstkontrolle und Altersbegrenzungen besteht,
nicht weit genug reicht. Er ist durch eine angemessene Medienerziehung zu ergénzen
(Gangloff 2001, S. 159, Gernert 1990, S. 123). Die Medienkompetenz des Einzelnen
steht wieder im Blickpunkt. Mit der Forderung nach Medienerziehung der Jugendli-
chen nach solchen Gewalttaten geht die Annahme einher, dass insbesondere die ver-
muteten negativen Wirkungen medialer Gewalt mit mehr Medienkompetenz ausblei-
ben. Die Erwartung an Medienerziehung lautet demnach, dass sie zur Priavention von

Gewalttaten beitrdgt. So zidhlen Martin/Martin (ebd. 2003) die padagogische Bear-
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beitung des Medienkonsums zu den zwdlf Grundformen der pddagogischen Gewalt-
priavention. Diese Erwartung der Gewaltprdvention findet im medienpiddagogischen
Raum immer wieder Anklang. Dies ist sowohl an den zahlreichen Veroffentlichungen
zur Gewaltwirkungsforschung als auch an der medienpddagogischen Praxis, in der
immer wieder Medienprojekte zum Thema Mediale Gewalt — reale Gewalt stattfin-

den, zu erkennen.

Priaventionserwartungen an Medienpéddagogik greifen jedoch auch weniger eindimen-
sionale Ursache-Wirkungszusammenhénge auf. So wird von Medienpéadagogik die
Vermeidung von medial verstirkter Wissenskluft erwartet. Die Wissensklufthypothe-
se geht davon aus, dass Bildung und soziale Schicht die vorteilhafte Nutzung von
Medien insbesondere Medieninformationen bestimmen. Demnach verstiarken Medien
die bereits vorhandene Wissenskluft (vgl. Bonfadelli 1999). Mit der Verstirkung der
Wissenskluft geht die Befiirchtung einher, dass die Gesellschaft weiter auseinander
driftet. Ein niedriges Bildungsniveau geht in unserer Gesellschaft in der Regel mit ge-
ringerem sozialem Status einher. Empfundene Benachteiligung beeintrichtigt das
Selbstwertgefiihl und wird damit zum Risikofaktor. Von Medienpddagogik wird
demnach erwartet, dazu beizutragen, diese soziale Kluft zu verkleinern und Priventi-

on zu betreiben, indem Risikofaktoren reduziert werden.

Mit der Priavention von Unmiindigkeit im Sinne des Nicht-Teilhabens an Demokratie
wird an Medienpiddagogik eine Erwartung im offentlichen Interesse herangetragen.
Politische Information, Meinungsbildung und nicht zuletzt das Leitbild eines Staates
werden ganz entscheidend von den Medien mitgestaltet. Eine funktionierende Demo-
kratie braucht also medienkompetente Biirger. Der Staat erwartet von der Medienpi-
dagogik, dass sie in allen Teilen der Bevolkerung verantwortungsbewusste Biirger
schafft, die sich ihrer erworbenen Medienkompetenz bedienen. Insbesondere von der
Medienerziehung in der Schule wird erwartet, dass sie die Schiiler iiber die Bedeu-
tung der Medien in einer demokratischen Gesellschaft aufklédrt und die personliche
Bedeutung der Mediennutzung transparent macht. Unabhingig von der jeweiligen
medienpolitischen Position des jeweiligen Bundeslandes soll schulische Mediener-
ziehung Schiiler zu analytisch bewertenden, kritischen Medienrezipienten und aktiv
schaffenden Medienproduzenten bilden, die Medien nur sinnvoll und in ausgewoge-

nem Verhiltnis zu realen Erfahrungen nutzen (Eschenauer 1989). Hierbei geht es vor
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allem um die Jugendlichen, die aus bildungsbenachteiligten Schichten der Gesell-
schaft kommen. Auch jenen Jugendlichen muss der Zugang zu Information ermog-
licht werden. Da viele fiir die Meinungsbildung wichtige Informationen durch Me-
dien vermittelt an die Biirger gelangen, geht von den Medien nicht nur die Gefahr der
VergroBerung der Kluft zwischen gebildeten und weniger gebildeten Schichten aus,
sondern auch die Gefahr der Vertiefung der Kluft zwischen informierten demokratie-
fahigen und uninformierten demokratieunfihigen Biirgen. Von medienkompetenten
Jugendlichen wird erwartet, dass sie mithilfe ihrer Medienkompetenz die Anforde-
rungen der Kultur und Gesellschaft bewiltigen und aktiv an der Gestaltung der De-
mokratie mitwirken (Spanhel, S. 47). Im Zusammenhang mit Pridvention kann diese
Erwartung so zugespitzt werden, dass Medienpddagogik zur Priavention von Demo-
kratieferne, sei es durch Unwissen, Unfidhigkeit, Ignoranz oder Demokratiefeindlich-

keit beitragen soll.

An Medienpiddagogik wird auch die Erwartung gestellt, dass sie die Schule als Insti-
tution verbessern soll. Mit Priavention hat das insofern zu tun, als dass, wie im Fall
des Erfurter Amoklaufs, insbesondere die sozialen Verhiltnisse und der Leistungs-
druck seitens der Schule als Ursachenfaktor fiir Risikoverhaltensweisen herangezogen
werden. Die Erwartungen an die Medienerziehung bestehen sowohl in einer Verbes-
serung des Klassenklimas, der Lehrer-Schiiler-Beziehung als auch in der Offnung des
fachgebundenen Unterrichts hin zu ficheriibergreifendem Projektunterricht oder
Projekttagen, die Teamteaching ermdglichen (Eschenauer 1989). Mithilfe praktischer
Medienarbeit in der Schule, so die Argumentation, konnen Schiiler und Lehrer neue
Erfahrungen in der Zusammenarbeit miteinander und mit externen Personen und In-
stitutionen (z.B. mit Eltern, Amtern, Betrieben, Wissenschaftlern etc). machen und
thnen somit Lebensperspektiven eroffnet werden (Spanhel 1999, S. 235).

Durch die gemeinsame Arbeit mit den Medien soll sich ein offenes und vertrauens-
volles Schiiler-Lehrer-Verhiltnis entwickeln und somit ein leichterer Zugang zu den
Anliegen, Problemen und inneren Konflikten der Schiiler moglich werden. (Spanhel
1999). Hier wird Medienerziehung eindeutig als Pridventionsinstrument genutzt. Im
Modellversuch , Integrative Medienerziehung in der Hauptschule® (vgl. Spanhel
1999), der durch den Lehrstuhl Pddagogik II der Universitit Erlangen-Niirnberg be-
gleitet wurde, wird von Medienerziehung neben der Entwicklung von Medienkom-

petenz und Kommunikationsfihigkeit der Schiiler eine ,,bessere Bewdltigung der
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schulischen Erziehungs- und Bildungsaufgabe* (Spanhel 1999, S. 234) erwartet.
Werte und Einstellungen zéhlen zu den Risiko-Generatoren und werden vor allem
durch Kommunikation hergestellt und verstdrkt. Mit einer besseren Bewiltigung der
Erziehungsaufgabe der Schule durch Medienpiddagogik geht einher, dass Einstellun-
gen erworben werden, die den Normen und Werten der jeweiligen Gesellschaft ent-

sprechen und somit bestimmte Risikoverhaltensweisen unwahrscheinlich machen.

Eine weitere Verkniipfung von Priventionserwartungen und Medienpéddagogik ist der
Bereich des Lernens durch Medien. Die Unfallkasse Thiiringen hat mit der TU Ilme-
nau zwei Priventionsfilme erstellt, der die Prdventionsarbeit unterstiitzen sollen
(www.ukt.de/index.php?id=207, Zugriff: 15.12.2006). Solche Priventionserwartun-
gen im Sinne einer Erziehung durch die Medien werden jedoch nicht nur an schuli-
sche Lehrmedien gestellt. Werbekampagnen wie ,,Keine Macht den Drogen* nutzen
die Vorbildfunktion vieler Sport-, Musik- und Film-Idole, um Risikoverhaltensweisen
zu reduzieren. Kampagnen der Bundeszentrale fiir Gesundheitliche Aufklarung wie
,,Gib AIDS keine Chance* oder ,,Kinder stark machen* sind weitere Beispiele fiir die
Distribution von Pridventionsbotschaften iiber Massenmedien. Aktuell findet sich im
Fernsehen eine Reihe von Spots die fiir ein rauchfreies Leben werben. Plakatwerbung
der Berufsgenossenschaften (BG), des Deutschen Verkehrssicherheitsrats e.V. (DVR)
und des Bundesministeriums fiir Gesundheit und soziale Sicherung sind von den Au-
tobahnen nicht wegzudenken und werben fiir eine risikoarme Fahrweise. Von all die-
sen Medien geht die Erwartung aus, einen Beitrag zur Privention des jeweiligen Risi-
koverhaltens zu leisten. Die alleinige Distribution ist jedoch nur bedingt unter den
Begriff der Medienerziehung zu fassen, da hier zwar piddagogische Ziele verfolgt
werden aber kein piddagogischer Prozess intendiert ist. BloBe einseitige Information
stellt kein padagogisches Angebot dar. Diese Auffassung widerspricht einigen Bemii-
hungen um medienpéddagogische Sendungen wie z.B. die Sendung ,,Bony und Anja*
(vgl. Rabius 1999). Solche Medienangebote konnen gut fiir die pddagogische Pra-
ventionsarbeit genutzt werden. Wenn die Erstellung solcher Medien nach mediendi-
daktischen Gesichtspunkten erfolgt und eine paddagogische Nutzung der entstandenen
Lehrmedien integriert ist, sind diese Medien mit Praventionsbotschaft der Mediener-
ziehung zuzuordnen. Eine weitere pidagogische Bearbeitung wird vor allem bei den
fiir Pravention zustindigen Trdgern hdufig mit angelegt. Der Lehrfilm der Thiiringer

Unfallkasse aber auch andere Medien der Berufsgenossenschaften und Unfallkassen
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sind hierfiir beispielhaft. An Medienpiddagogik richtet sich in diesem Zusammenhang
die Erwartung, den Lernprozess durch mediendidaktisches Wissen besonders effektiv
zu machen. Durch die Beschrinkung auf mediendidaktische Gesichtspunkte innerhalb
pidagogischer Priaventionsarbeit erweitert sich das Spektrum der Pridventionserwar-
tungen an Medienpiddagogik auf die Vermeidung jedweden Risikoverhaltens, das in

irgendeiner Form medial transportiert werden kann.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass ein Potpourri an Préventionser-
wartungen von verschiedener Seite an Medienpadagogik in ihrer ganzen Breite he-
rangetragen werden. Die hier aufgefiihrten Beispiele Priavention von negativen Folgen
durch Medienkonsum, Priavention von realer Gewalt, Privention von Risikoverhalten
infolge von wissensstandabhingiger Benachteiligung, Pravention von Demokratiefer-
ne und die Prdavention von schulisch bedingtem Risikoverhalten sind dabei keines-
wegs erschopfend. Wie bereits die Erweiterung auf die mediendidaktische Erarbei-
tung von Priventionsmedien, die innerhalb eines pddagogischen Prozesses genutzt
werden, zeigt, ist das Feld der moglichen Erwartungen grof3. Die Erwartungen an die
Medienpéddagogik hinsichtlich ihrer Rolle innerhalb der Privention werden von der
Medienpiddagogik nicht iibersehen. Dies zeigt sich vor allem in unterschiedlichen
Projekten, in denen auf diese Erwartungen reagiert wird. So existiert vor allem zum
Thema Medien und Gewalt eine Vielzahl von Projekten. Von medienpiddagogischer
Seite wird jedoch selten ein expliziter Priventionszusammenhang herausgestellt. In
der vorliegenden Arbeit werden diese Priaventionserwartungen zum ersten Mal unter
diesem Gesichtspunkt zusammengetragen und so verdeutlicht, wie eng Privention
und Medienpéddagogik bereits miteinander verkniipft sind. Medienpiddagogik sollte
sich mit diesen Erwartungen auch auerhalb des Bereiches Gewalt auseinandersetzen.
Das Ziel, Priavention mit medienpddagogischen Methoden umzusetzen, leitet sich in
einem ersten Schritt aus der diesbeziiglichen Erwartungshaltung gegeniiber der Me-

dienpiddagogik ab.

71



3 Relevanz der Medienpidagogik fiir Priavention

3.3 Medien und Risikoverhaltensweisen

3.3.1 Mediennutzung als Risikoverhalten

Immer héufiger wird die Nutzung von Medien selbst als Risikoverhalten gesehen
(vgl. Singer 2002, Hahn/Jerusalem 2001). Die Mediennutzung ist zu einer selbstver-
standlichen Freizeitbeschiftigung geworden. Insbesondere im Kindes- und Jugendal-
ter werden Medien intensiv genutzt. Zu Nutzungsdaten, Funktionen und Umgangs-
weisen mit den Medien gibt es viele Forschungsergebnisse (vgl.
Medienpddagogischer Forschungsverbund Siidwest 2006, Theunert et al. 1995,
Schorb 1995[a]). Dabei konnten immer Menschen ausgemacht werden, die den Me-
dien einen groBen Teil der Freizeit einrdumen und ihnen sehr grole Bedeutung zu-
schreiben (beim Fernsehkonsum sind das sogenannte Vielseher). Einige Wissen-
schaftler verwenden im Zusammenhang mit exzessiver Mediennutzung den Begriff
des Suchtverhaltens (vgl. Hahn/ Jerusalem 2001, Singer 2002, Glogauer 1999).
Internetsucht definieren Hahn/Jerusalem (ebd. 2001, S. 282) als ,,eine moderne Ver-
haltensstorung und eskalierte Normalverhaltensweise im Sinne exzessiven und auf
ein Medium ausgerichteten Extremverhaltens®, die vorliegt, wenn:

* es zu einer Einengung des Verhaltensraumes kommt (liber ldngere Zeit einen
Grofteil des Zeitbudgets fiir Medium nutzen),

* es zu Kontrollverlust kommt (Mediennutzung kann trotz negativer Konse-
quenzen (z.B. personliche, soziale Probleme) nicht reduziert oder unterbro-
chen werden),

* es zu einer Toleranzentwicklung kommt (Steigerung der Dosis zur Erreichung
der angezielten Stimmungslage),

* Entzugserscheinungen auftreten (Beeintrdchtigungen psychischer Befindlich-
keiten und Verlangen als Folge von Nutzungsunterbrechungen),

* Negative soziale Konsequenzen infolge der Mediennutzung auftreten (z.B.

Arbeitsverhiltnis, Leistung, soziale Beziehungen verschlechtern sich).

Neben dem Suchtbegriff wird auch der Begriff der Manie verwendet. ,,Internet-Manie
kann ein weiteres Symptom eines diagnostizierten psychologischen Stérungsbildes
sein (z.B. dipolare Depression), sie kann aber auch in Belastungssituationen bei Per-
sonen auftreten, die bislang klinisch unauffillig waren (z.B. anlésslich von Bezie-

hungskrisen). Exzessive Netznutzung erzeugt teilweise erheblichen Leidensdruck fiir
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die Betroffenen und ihre Angehorigen und ist deswegen ernst zu nehmen.* (Doring
1999, S. 421f) Zu den Risikogruppen der Internetsiichtigen zéhlen vor allem Jugend-
liche, wobei anfangs vor allem Jungen und junge Minner bis 18 Jahre betroffen sind,
mit zunehmenden Alter jedoch vor allem Midchen und Frauen hinzukommen. Der
Bereich Erotik nimmt bei den Aktivititen der Jungen und Ménner den Hauptschwer-
punkt ein, wohingegen die Méddchen und Frauen sich vorrangig mit den Kommunika-
tionssystemen wie Chat, Newsgroup oder Foren befassen (vgl. Hahn/Jerusalem

2001).

Das Internet selbst ist, wie beispielsweise der Alkohol, an sich nicht eindeutig als Ur-
sache fiir die Verhaltensstorung verantwortlich, jedoch ist dieses Suchtverhalten an
das Medium als Austragungsort gebunden. Als mogliche Erklarungen fiir die Inter-
netsucht sehen Hahn/Jerusalem (ebd. 2001) die an das Internet gestellten hohen Er-
wartungen beziiglich ihrer funktionalen Relevanz fiir die Bewiltigung von Entwick-
lungsaufgaben. Jugendliche wollen sich iiber das Internet von der Erwachsenenwelt
abgrenzen, sie suchen Moglichkeiten der Personlichkeits- und Identitdtsentwicklung,
wollen Orientierung finden, sich iiber die Nutzung Anerkennung verschaffen und eine
gefahrlose Moglichkeit erproben, neue Rollen zu testen. Aus diesen Annahmen leiten
sich Ziele fiir die Pridvention von Internetsucht ab. Jugendliche miissen iiber ein rea-
listisches Bild der Funktionalitét des Internets verfiigen und den kompetenten und an-
gemessenen Umgang mit dem Internet erlernen (Hahn/Jerusalem 2001).

Die Merkmale der Internetsucht treffen auch auf andere extreme Mediennutzungen
zu, so dass Computerabhingigkeit, Fernsehsucht etc. ebenfalls zu den verhaltensbe-
zogenen, stoffungebundenen Abhingigkeiten zu zdhlen sind, und die Internetsucht
hier beispielhaft fiir andere exzessive Mediennutzungen stehen kann. Fernsehsucht,
ausufernder Videokonsum, Spielsucht durch Nutzung von Computer- oder Automa-

tenspiele sind hier weiterhin zu nennen (vgl. Glogauer 1999).

Mediennutzung kann auch aus anderen Griinden als der Haufigkeit der Nutzung mit
Risikoverhalten in Zusammenhang gebracht werden. Ein Beispiel hierfiir ist der zu
laute und zu hiufige Musikkonsum. Hiervon geht ein gesundheitliches Risiko aus.
Musikhoren dient der Stimulierung der Sinne und ist im Jugendalter eine Form der
Lebensgestaltung. Dabei setzen sich vor allem Jugendliche durch das Horen lauter

Musik, insbesondere iiber Kopfhorer oder den Besuch von Musikveranstaltungen ii-
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ber lingere Zeit, einem ungesunden Gerduschpegel von bis zu 110 Dezibel aus. Es
kann zu direkten Beeintrichtigungen der Horfdhigkeit kommen. Bereits zwei Drittel
aller Schiiler/innen leiden unter Horschwellenverschiebungen (vgl. Hanel 2001). Es
ist nicht eindeutig nachweisbar, dass diese Schiden allein vom lauten Musikhoren
kommen, da auch eine Vielzahl anderer Liarmbelastungen auf die Jugendlichen ein-
wirkt. Veridnderungen der Horfdhigkeit vollziehen sich meist schleichend. Selten ist
ein einzelner extremer Fall (hier wire die Ursache recht klar erkennbar) fiir eine
Schidigung verantwortlich. Hiufiger entwickelt sich Larmschwerhorigkeit tiber Jahre
hinweg, in denen es immer wieder zu Larmeinwirkungen kommt. Da Horschidigun-
gen irreversibel sind, ist hier Pridvention unbedingt notwendig. Eine Schallpegelbe-
grenzung fiir Abspielgerite aber auch fiir 6ffentliche Veranstaltungen wird immer
wieder gefordert (vgl. Hanel 2001). Dieser Priventionsweg ist jedoch eine legislative
und keine kommunikativ-erzieherische MaBBnahme. Innerhalb medienpiddagogischer
Priventionsarbeit muss es auch im Zusammenhang der Mediennutzung als Risiko-
verhalten um die Vermittlung von Risikokompetenz und Medienkompetenz gehen.

Mediennutzung ist immer dann als Risikoverhalten anzusehen, wenn es ein erhebli-
ches Risiko in sich birgt. Im Falle von exzessivem Medienkonsum besteht neben ei-
nem gesundheitlichem (vgl. Glogauer 1999) ein finanzielles Risiko (z.B. durch Inter-
net- oder Handykosten). Hacken oder das Verbreiten von Viren und Wiirmern via
Internet hingegen birgt neben einem finanziellen vor allem ein delinquentes Risiko.
Unabhiingig davon, ob diese negativen Auswirkungen eintreten oder nicht, ist eine
Sensibilisierung dafiir moglich und nétig. Glogauer (ebd. 1999, S.186) fordert: ,,Die
gesundheitlichen Schiden durch Mediennutzung miissen in der gesundheitspoliti-
schen Diskussion einen hohen Stellenwert bekommen.* Diese Forderung ist jedoch
auf andere Risikobereiche wie finanzielles Risiko oder delinquentes Risiko auszu-
dehnen. Das hier verfolgte Anliegen, Privention mit medienpddagogischen Methoden
umzusetzen, leitet sich somit auch aus dem Potenzial der Schidigung durch Medien-

nutzung ab.

3.3.2 Medien als Verstirker fiir Risikoverhalten

Bezogen auf Risikoverhalten wird den Medien immer wieder eine bedeutende Rolle
zugeschrieben. Die Verbindung von Medien mit Risikoverhaltensweisen und die
Vielzahl der Priventionserwartungen an Medienpiddagogik leiten sich vor allem aus
der Bedeutung der Medien fiir die Sozialisation des Einzelnen ab. Wie genau diese
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Wirkung aussieht, versucht die Medienwirkungsforschung zu beschreiben, kommt
dabei jedoch zu unterschiedlichen Ergebnissen (vgl. Jickel 1999, Bonfadelli 1999).
Von der Wirkungslosigkeit wird, ebenso wie von der Annahme direkter Reiz-
Reaktionsketten, nicht mehr ausgegangen. Insbesondere in der Frage der Gewaltwir-
kungen gibt es eine Vielzahl von Forschungen (vgl. Kunczik/Zipfel 2004). Welche
Forschungsergebnisse tatsidchlich die Erklidrungs- und Vorhersagewerte liefern, kann
und soll an dieser Stelle nicht geklidrt werden. Fest steht, dass Medien immer nur ei-
nen unter vielen Sozialisationsfaktoren darstellen. Schon 1987 formulieren San-
der/Vollbrecht (ebd. 1987, S. 135), dass eindimensionale Wenn-dann-Beziehungen
wie die These ,,Wer das liest, sieht und hort und sich anders als ,normale’ Kinder und
Jugendliche verhilt, der ist so durch Medienwirkungen geworden.* wenig aufschluss-
reich sind. Als ,, Teilsysteme, die — im Gegensatz zu den Erziehungsinstanzen — impli-
zit Einfluss auf den Ein- und Anpassungsprozess der Individuen nehmen, indem sie
ihm beispielsweise Verhaltensweisen, Einstellungen oder auch Wissen vermitteln®
(Schorb 2005 [c], S. 381), sind Medien, wenn auch nicht in direktem Wirkzusam-
menhang, fiir Privention relevant.

Im Folgenden wird der Bezug der Medien auf Risikoverhaltensweisen, beispielhaft an
der Bedeutung der medialen Geschlechterkonstruktion sowie an den Risikoverhal-
tensbereichen Suchtverhalten und Gewalthandeln, herausgestellt. Diese Bereiche sind
zur Veranschaulichung gut geeignet, da es hierzu nicht nur Forschungsergebnisse
gibt, sondern diese Bereiche innerhalb der Medienpidagogik auch aufgegriffen wer-
den und medienpiddagogische Projekte hierzu existieren. Die Auseinandersetzung mit
dem Zusammenhang von Medien und Risikoverhalten verdeutlicht dessen Potenz als
Sozialisationsfaktor und unterstreicht damit die Notwendigkeit der Integration der
Medienwelt der Jugendlichen in die Priventionsarbeit und ihre medienpiddagogische
Umsetzung. Das hier verfolgte Anliegen, Privention mit medienpddagogischen Me-
thoden umzusetzen, leitet sich demnach auch aus der moglichen Bedeutung der Me-

dien fiir Risikoverhaltensweisen ab.

Im Folgenden sind die schon angekiindigten Beispiele fiir Medien als Verstédrker von
Risikoverhalten dargelegt. Die mediale Genderkonstruktion ist als Faktor fiir Risiko-
verhalten anzusehen. Um diesen Zusammenhang zu verdeutlichen, ist es notwendig,
erstens die mediale Genderkonstruktion zu betrachten und zweitens den Zusammen-

hang zwischen Genderkonstruktion und Risikoverhalten herauszuarbeiten.
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Die soziale bzw. kulturelle Konstruktion von Geschlechtlichkeit ist im Begriff Gen-
der verdeutlicht, der iiber die Betrachtung des biologischen Merkmals Geschlecht hi-
nausgeht. Medien spiegeln die Werte und Ideologien und somit auch das Ménner-
und Frauenbild der jeweiligen Kultur wieder und tragen wesentlich zur Konstruktion
und Verbreitung von sozialem Wissen bei (Miihlen-Achs 1990). Sie sind eine unter
den Sozialisationsinstanzen und sind so auch am Erwerb des jeweiligen Genderkon-
zeptes beteiligt, indem sie die Genderkonstruktionen der Gesellschaft aufgreifen und
verfestigen. In den Medien sind im Bezug auf die Geschlechterkonstruktion die Ebe-
nen Inhalte und Medienmachende zu betrachten.

Auf der inhaltlichen Ebene zeigt sich, dass in den Medien sowohl Frauen und Mid-
chen als auch Ménner und Jungen fast ausschlieBlich traditionelle Geschlechter-
rollenstereotypen vorfinden (vgl. Miihlen Achs 1995, Schorb 1995[b], Theunert 1995,
Schmerl 1984, Kiichenhoff 1975, Fromme/Gecius 1997). Frauen und Médchen sind
mit Ausnahme von Regenbogenpresse, Frauenillustrierten und Werbung quantitativ
unterrepriasentiert. Die traditionellen Frauenrollen Hausfrau, Mutter, Ehefrau und
junge attraktive Frau sind iiberproportional hiufig. Dabei sind Frauen aus ernsten
Themenbereichen fast vollstindig ausgeblendet und vor allem in Themenbereichen
wie Liebe/Partnerschaft, Haushalt und Schonheit platziert. Innerhalb gesellschaftlich
relevanterer Themen sind Frauen meist im Zusammenhang mit Unterhaltung, Kultur,
Sozialem, Asthetischem und Humor zu finden (Schmerl 1984). Frauen und Midchen
sind vor allem lieb, brav, untergeordnet, passiv, hilflos und werden tiiber ihr dufleres
Erscheinungsbild bewertet (Miihlen Achs 1995).

Minner und Jungen werden in den Medien ebenfalls stereotyp dargestellt. Thnen wird
immer wieder das Bild des einsamen Kédmpfers, der in einer gefidhrlichen Welt keine
Schwichen hat, pridsentiert (Schorb 1995 [b]). Am Geschlechterbild in den Medien
haben sich seit 1975 (Kiichenhoff Studie) nur Kleinigkeiten verdndert. Es sind Inseln
entstanden, in denen sowohl Ménner als auch Frauen in differenzierten sowohl tradi-
tionellen als auch neueren Geschlechterrollen zu finden sind. Einzelne Frauen, hier
denke ich besonders an Angela Merkel, haben einen Platz in der Politik und damit
auch in der politischen Berichterstattung bekommen bzw. eingenommen. In speziel-
len Frauenmedien wie ,,Mona Lisa“ (3sat) oder ,Frau TV“ (WDR) oder der Zeit-
schrift Emma (EMMA-Frauenverlags GmbH) werden verschiedene Lebenslagen von
Frauen thematisiert und damit differenzierte Geschlechterrollen aufgezeigt. In Fern-

sehserien wie ,,Sex and the City* (Pro 7) finden Frauen eine durchaus ironische Aus-
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einandersetzung mit der weiblichen Rolle. All diese Beispiele sind Insellosungen, da
sie keineswegs selbstverstdndlich im tidglichen Medienangebot anzutreffen sind.
Wihrend Frauen und Midchen diese Insellésungen finden, ist es fiir Jungen und
Minner nahezu unmoglich, positiv besetzte alternative Ménnlichkeitsvorbilder in den
Medien zu finden. So ist es letztendlich auch fiir die Médnner und Jungen schwer, al-
ternative Minnlichkeitsvorstellungen zu entwickeln. Auch wenn die bestehenden
Minnlichkeitsbilder die bessere, da michtigere gesellschaftliche Position des Ménnli-
chen bestirken, brauchen auch Jungen und Ménner differenzierte Geschlechterrollen-
bilder. Dies ermoglicht es Médnnern wie Frauen in einer Gesellschaft mit zunehmen-
der Chancengleichheit ihre individuellen Stdrken, unabhidngig von
Geschlechterrollenklischee, weiter auszubauen und die Stirken des jeweils anderen
unabhiingig vom Geschlecht zu nutzen.

Auf der Ebene der Medienmachenden zeigt sich ein dhnliches Geschlechterverhiltnis.
,,Frauen haben in redaktionellen, inhaltsrelevanten Bereichen kaum etwas zu vermel-
den, geschweige denn nennenswerte Entscheidungsbefugnisse.* (Miihlen Achs 1995,
S. 14). Insbesondere im Bereich der IuK-Techniken machen Minner nicht selten fiir
Minner Medien (vgl. Schorb 1995[a]). In der Medienbranche arbeiten zwar zahlrei-
che Frauen, diese sind aber in untergeordneten Positionen anzutreffen. Ménner ent-
scheiden dariiber, ob und wie Ménner und Frauen dargestellt werden (Miihlen Achs
1995). Das Machtwerkzeug Medien ist somit fest in Médnnerhand.

Die Wirkung der Geschlechterrollen ist wie jegliche Medienwirkung unterschiedlich.
Die Medien liefern zumeist stereotype Geschlechtermodelle, die im Zusammenspiel
mit den anderen Sozialisationsinstanzen das jeweilige Manner- und Frauenbild pri-
gen (vgl. Schorb 1995[b]). Vor allem bei Mangel an realen Identifikationsmodellen
erlangen die Medien eine hohere Bedeutung fiir die geschlechtsspezifischen Soziali-
sation und somit die Ausformung des jeweiligen Ménner- und Frauenbildes. Zumin-
dest Teile ihres Bildes von Minnlichkeit und Weiblichkeit und der dazugehérigen
Attribute haben Jugendliche aus den Medien entweder direkt entnommen oder ent-
lehnt (vgl. Theunert 1995). Die Darstellung von Méannern und Frauen in den Medien
trdgt zur Herstellung und Manifestation von Ménnlichkeits- und Weiblichkeitsvor-
stellungen bei.

Diese Vorstellungen von Minnlichkeit und Weiblichkeit sind als Ursachenfaktor fiir
Risikoverhaltensweisen anzusehen (Helfferich 2001). Zur Herstellung bzw. Demonst-

ration von eigener Méannlichkeit und Weiblichkeit nutzen Maddchen und Jungen unter
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anderem auch Risikoverhaltensweisen. Beispiele hierfiir sind die Anwendung von
Gewalt oder der Alkoholkonsum als Minnlichkeitsbeweis sowie eine iibertriebene
Korperinszenierung, die oft mit gestortem Essverhalten einhergeht, als Weiblich-
keitsbeweis. Trapp/ Neuhéuser-Berthold (ebd. 2001) sprechen im Zusammenhang mit
riskantem Erndhrungsverhalten junger Mérchen von der ,,suggestiven Kraft der Wer-
bung* (ebd. 2001 S. 167). Auch die Inszenierung der Geschlechtsreife kann iiber Ri-
sikoverhaltensweisen, wie z.B. Rauchen, signalisiert werden (vgl. Helfferich 2001).
Insbesondere Gewalthandlungen gegen Médchen und Frauen wird mit den in der So-
zialisation, also auch iiber die Medien, erworbenen Bildern und Normen von Ménn-
lichkeit erklért (Heiliger/Permien 1995). Mediale Geschlechterkonstruktion ist somit
als Faktor fiir reales Risikoverhalten zu betrachten. Die Bedeutung der medialen
Genderkonstruktion fiir reale Ménnlichkeits- und Weiblichkeitsvorstellungen wurde
von der Medienpiddagogik bereits erkannt und schlédgt sich in Konzepten nieder, die
entweder durch Monoedukation oder durch geschlechtssensibles pidagogisches Vor-
gehen entgegenwirken wollen. Die Bedeutung der Geschlechterkonstruktion fiir Risi-
koverhalten wird dabei nur am Rande mit einbezogen, wire jedoch eine folgerichtige

Weiterentwicklung medienpddagogischen Handelns.

Wihrend im Beispiel ,mediale Geschlechterkonstruktion und Risikoverhalten’ eher
indirekte Priventionszusammenhénge auszumachen sind, ist die mediale Prédsentation
bzw. Prisenz von Risikoverhalten als direkter Faktor fiir reales Risikoverhalten zu
betrachten. Dieser Zusammenhang zwischen Risikoverhalten und Medien wird in der
offentlichen Diskussion immer wieder herausgestellt. So werden fiir verschiedene Ri-
sikoverhaltensweisen immer wieder auch die Medien mitverantwortlich gemacht.
Insbesondere im Fall von Gewalthandeln wird dieser Kausalzusammenhang sehr
deutlich hergestellt. Bekannte Beispiele hierfiir sind die bereits mehrfach erwihnten
Amokléufe der Schiiler Robert S. in Erfurt und Sebastian B. in Emsdetten. Neben ei-
nem Biindel von anderen Ursachen, wie dem Schulsystem und seinen Protagonisten,
den mangelnden sozialen Beziehungen in Elternhaus und Umfeld und dem Wertever-
fall in unserer Gesellschaft, wird diese Gewalttat auch den Medien angelastet (vgl.
Archiv der Jugendkulturen 2003, Landeshauptstadt Erfurt 0.J.). Diese klare Schuld-
zuweisung an die Medien ist nicht nur bei den Reaktionen auf den Erfurter Amoklauf
oder auf andere Gewalthandlungen der Fall. Fiir Kaufsucht oder das kompensatori-

sche Konsumieren werden beispielsweise neben andere Faktoren wie Selbstwert-
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schwiche, Erziehungsverhalten, schulisches Leistungsniveau, Gleichaltrigengruppe

auch die Medien als Ursachenfaktor herangezogen (vgl. Singer 2002).

Eine grofle Bedeutung der Medien fiir reales Risikoverhalten wird in der 6ffentlichen
Diskussion hdufig unterstellt. Die medienpiddagogische Forschung hat dagegen einen
differenzierten Blick. Die Rolle des medial prisentierten Risikoverhaltens auf reales
Risikoverhalten ist vor allem im Bereich des Zusammenhangs zwischen medialer und
realer Gewalt in der Forschung présent (vgl. Theunert 1996, Kunczik /Zipfel 2004).
Diese Prisenz begriindet sich vor allem aus der Aktualitét dieser Thematik. Die For-
schungsergebnisse sind dabei sehr unterschiedlich, so dass viele verschiedene Wir-
kungsthesen aufgestellt werden (vgl. Kunczik/Zipfel 2004). Die Katharsisthese geht
von einer Senkung der Aggressionsbereitschaft durch mediale Gewalt aus. Variatio-
nen dieser These sind die Inhibutionsthese (Hemmung des Auslebens von Aggressio-
nen) und die These der kognitiven Unterstiitzung (Kontrolle aggressiver Impulse iiber
Phantasieanregung). Die These der Wirkungslosigkeit medialer Gewalt gilt ebenso
wie die These der Nachahmung in der Medienwirkungsforschung inzwischen als
weitgehend widerlegt. Die Habitualisierungsthese besagt, dass die Sensibilitit gegen-
tiber Gewalt abnimmt. Die Suggestionsthese spricht von vermehrten dhnlichen Taten.
Die Stimulationsthese nimmt eine Zunahme der Aggressionsbereitschaft unter be-
stimmten Bedingungen (unter anderem personlichkeitsbezogene und situative Fakto-
ren) an. Unter Priming sind Annahmen zu verstehen, die vom einem Ausstrahlungsef-
fekt von medialer Gewalt auf im Gehirn schematisch damit verbundene Kognitionen,
Gefiihle, Verhaltenstendenzen ausgehen. Die Skript-Theorie besagt, dass, ganz gleich
ob reale oder mediale Gewalterfahrung zur Entwicklung von Skripts, also mentalen
Routinen oder Programmen zur Verhaltenssteuerung und Problemldsung, fiihrt, die
Gewalt als Verhaltensmuster vorsehen. Die Erregungstransfer-These geht von gestei-
gerter emotionaler Erregung aus, die die Intensitédt des nachfolgenden Verhaltens er-
hoht. Nach der Rationalisierungsthese nutzen gewaltaffine Menschen Gewaltdarstel-
lungen in den Medien, um ihr eigenes Verhalten zu rechtfertigen. Die Komplexitit
sozialer Bedingungen findet vor allem in lerntheoretischen Annahmen, die davon
ausgehen, dass ein Verhalten erlernt und unter bestimmten sozialen Bedingungen an-
gewendet wird, Beriicksichtigung. Das General-Aggression-Modell baut darauf auf
und nimmt an, dass medial prisentierte Gewalt zur Entwicklung solcher Wissens-

strukturen beitrdgt, die, wenn sie gelernt, aktiviert und angewendet werden, zu Ge-
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walthandeln fiihren. Der kognitiv-psychologische Ansatz besagt, dass medial prisen-
tierte Gewalt immer iiber kognitive Verarbeitungsprozesse wahrgenommen werden.
Dieser Verarbeitungsprozess wird von verschieden Variablen (Rezipienteneigen-
schaften, psychosoziale Befindlichkeiten, Kontext der Gewalt etc). beeinflusst, so
dass mediale Gewalt verschiedene Wirkungen (Wirkungspotpourri) haben kann.
Kunczik/Zipfel kommen zu dem Schluss, dass die Forschungen zum Thema Gewalt
nicht dem Bediirfnis vieler nach eindeutigen Antworten auf die Gefdhrlichkeit von
Mediengewalt geben. Trotzdem werden eindimensionale Gewaltwirkungsthesen zu
Zwecken der schnellen Ursachenzuschreibung und aus Publicity-Griinden vor allem
von Politikern und Medien, wie im eingangs beschriebenen Erfurter Fall, gern aufge-
griffen.

Im medienpiddagogischen Umfeld wird iiberwiegend die Meinung vertreten, dass Me-
dien keine unmittelbare Ursache fiir Gewalthandeln sind, jedoch unter bestimmten
Umstinden eine verstirkende Wirkung ausiiben und Einstellungen zu Gewalt und re-
ales Gewalthandeln bestitigen und unterstiitzen konnen (Schell 2003). ,,Letztendlich
bestitigen aktuelle Forschungsbefunde die schon ldnger giiltige Aussage, dass man-
che Formen von Mediengewalt fiir manche Individuen unter manchen Bedingungen
negative Folgen nach sich ziehen kénnen.* (Kunczik/Zipfel 2004, S. 290) Die Wir-
kungen von Gewalt auf Jugendliche sind dabei recht unterschiedlich, da ihre Lebens-
welten und Biografien ebenso wie ihre bisherige Medienkarriere und Medienkompe-
tenz unterschiedlich sind. Wegen der Multidimensionalitit von Gewalt wird die
Verantwortung fiir die Entwicklung und Durchfiihrung von Priventionsmafnahmen
zwischen den einzelnen Institutionen, Organen, Medienvertretern, Eltern etc. hin und
her geschoben (Martin/Martin 2003). Es wére jedoch zu einfach, sich mithilfe einer
Argumentation zur Unmoglichkeit eines Kausalzusammenhanges zwischen realer
Gewalt und medialer Gewalt, aus dem Feld der medienpddagogischen Verantwortung
zu stehlen. Privention ist in diesem Bereich schon allein durch die Hiufigkeit der
Verkettungen von realer und medialer Gewalt gerechtfertigt. Die Moglichkeit, dass
medial prisentierte Gewalt als Faktor fiir reale Gewalt wirksam werden konnte, recht-
fertigt diesbeziigliche Praventionsmafinahmen, die innerhalb der Medienpddagogik
durchaus vorhanden, jedoch nicht unter dem Prédventionsbegriff zusammengefasst
sind. So florieren vor allem wegen der 6ffentlichen Diskussion iiber Jugend und Me-
dien, in der immer wieder der Zusammenhang zwischen Gewalt und Medien, insbe-

sondere die Gefahr von Nachahmungstaten, thematisiert wird, Projekte, die sich mit
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dem Thema Medien und Gewalt befassen (vgl. Anfang 2003(a), Kleber 2003). Hierzu
sind bereits umfassende padagogische Hilfestellungen zu erhalten. Bekannt sind hier
vor allem der vom JFF - Institut fiir Medienpddagogik in Forschung und Praxis he-
rausgegebene Baukasten Gewalt (vgl. JFF 1998) der bei der Definition sowie Bear-
beitung von medialer und realer Gewalt unterstiitzen will, sowie die Medien und Be-
gleitmaterialien der Bundeszentrale fiir politische Bildung, die zur paddagogischen
Auseinandersetzung mit Gewalt und dem Ziel der Gewaltprdavention dienen (vgl.
www.bpb.de, Zugriff: 09.01.2007). Der Einsatz dieser Medien muss innerhalb eines
padagogischen Prozesses stattfinden, um die Ziele medienpddagogischen Handelns
erreichen zu konnen. ,,Ziel medienpddagogischen Handelns (im Bereich Medien und
Gewalt/A K.) ist (...) die Sensibilisierung fiir die Wahrnehmung und Differenzierung
der unterschiedlichen realen und medialen Erscheinungsformen von Gewalt sowie die
Befihigung zu kompetenten Handeln gegen Unzumutbarkeiten der medialen Gewalt-
priasentation und der realen Gewaltverhéltnisse.” (Theunert 1990 S. 93). Ziele des
Aktionsprogramms ,,Medienarbeit gegen Gewalt* (Anfang 2003[b]) sind die Sensibi-
lisierung fiir die Ursachen von Gewalt (medial und real) sowie Verdeutlichung der
Zusammenhinge zwischen Gewalt in der Wirklichkeit und Gewalt in den Medien. In
den Projektberichten wird nicht eindeutig von Gewaltprivention gesprochen, diese
Vorstellung ist jedoch impliziert. Medienpadagogik reagiert auf die in der offentli-
chen Diskussion immer wieder hervorgehobenen Verkettungen zwischen medialer
und realer Gewalt, indem medienpiddagogische Forschungen, padagogische Handrei-
chungen und nicht zuletzt medienpiddagogische Projekte entstehen. Aus der Vielzahl
der insbesondere auf die Gewaltthematik bezogenen Verbindungen zwischen Me-
dienpddagogik und Prédvention ist deutlich zu erkennen, dass Privention ein keines-
wegs neues, wenn auch bisher vor allem auf den Gewaltzusammenhang einge-

schrinktes Feld der Medienpddagogik ist.

Ein weiterer priventionsrelevanter Bereich bisheriger medienpadagogischer Bemii-
hungen ist der Bereich der medialen Prédsentation von Alkohol und des Alkoholkon-
sums (vgl. Aufenanger 2002). Zwischen der medialen Prédsentation von Risikover-
haltensbereichen wie hier den Alkoholkonsum und realem Verhalten kénnen ebenso
wie zwischen der medialen Prédsentation von Gewalt und gewaltaffinem Verhalten
keine einfachen Wirkungszusammenhénge gezogen werden. Auch im Alkoholbei-

spiel muss von vielféltigen Sozialisationseinfliissen ausgegangen werden. Eine Pro-
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grammanalyse zum Alkohol im Fernsehen (vgl. Lampert/Hasebrink 2002) hat erge-
ben, dass Alkohol stindig und iiberall visuell prisent ist, aber nur selten explizit the-
matisiert wird. Inwieweit die Medien suggerieren, Alkohol sei integraler Bestandteil
des Alltags oder ob sie als bloBer Spiegel tatsidchlicher gesellschaftlicher Zusammen-
hinge fungieren, bleibt offen.

Die Begleitstudie ,,Die Bedeutung von Alkohol im Alltag von Jugendlichen und wie
sie Alkoholthemen im Fernsehen wahrnehmen* (Aufenanger 2002) zeigt, dass Ju-
gendliche Alkoholdarstellungen im Fernsehen entweder mit Mut, Freiheit und Aben-
teuer oder mit Erotik und Sex verbinden. Alkohol wird dabei immer wieder mit Ge-
walt, Aggression und Problemen, aber auch mit Spal und Unterhaltung in
Zusammenhang gebracht. Die Jugendlichen erkennen, dass das Fernsehen bei der
Thematisierung von Alkohol verharmlost. Sie verorten Alkoholdarstellungen beson-
ders in Jugendserien, Werbung und Spielfilmen, jedoch kaum in Sportsendungen und
Musiksendungen.

Fiir Risikoverhalten bedeutet dies, dass Jugendliche im Fernsehen Beispiele, Anre-
gungen, Legitimationsangebote und Identifikationsmoglichkeiten zum Alkoholkon-
sum finden kénnen. Da im Fernsehen Alkohol auch auBerhalb der Werbeblocke in
positiven Zusammenhéngen dargestellt wird, muss davon ausgegangen werden, dass
nicht nur offizielle, sondern auch inoffizielle Werbung fiir Alkoholkonsum und damit
Risikoverhalten stattfindet. Diese Botschaften werden von den Jugendlichen nicht
immer durchschaut. Daher ist es ihnen nicht immer moéglich, sich bewusst und kri-
tisch mit den diesbeziiglichen medialen Inhalten auseinanderzusetzen. Die Wirkungen
der positiven wie negativen Alkoholbotschaften auf die Rezipienten hingen wie auch
bei der Gewaltwirkung vom Zusammenspiel der verschiedenen Sozialisationsfaktoren
und vom bisherigen Erfahrungs- und Einstellungshintergrund der Jugendlichen ab.
Fiir die Privention bedeutet dies, dass keine direkten Ursachenzusammenhénge zwi-
schen Medienkonsum und Alkoholkonsum hergestellt werden diirfen. Medien sind im
Falle des Alkoholkonsums als Sozialisationsinstanz zu verstehen, iiber die Einstel-
lungen und Meinungen zum Risikoverhalten Alkoholkonsum wahrgenommenen und
erworbenen werden.

Als ein weiterer, bedeutender Sozialisationsfaktor mit Auswirkungen auf Risikover-
haltensweisen ist der Musikkonsum anzusehen. Im Jugendalter, welches als beson-
ders relevant fiir Risikoverhalten gilt, ist das Musikhoren typisch. Musik spielt beim

Zusammensein mit Freunden aber auch im Umgang mit Traurigkeit, Sorgen und
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Problemen des Alltags eine bedeutende Rolle, im Ensemble der Mediennutzung nach
der JIM Studie 2002 (Medienpédagogischer Forschungsverbund Siidwest 2003) gar
die bedeutendeste Rolle. Bestimmte Musikrichtungen haben einen engen Zusammen-
hang mit Drogenkonsum oder Gewalt. Beispielsweise werden in Hard-Rock und
Heavy-Metal-Musik Texte veroffentlicht, in denen Drogenkonsum positiv dargestellt
wird und Gewalt in insbesondere okkulten Zusammenhéngen selbstverstindlich ist.
Auch in der Musik der rechten Szene hat Gewalt eine herausragende Bedeutung. Mu-
sik verstirkt in diesen und anderen Féllen bewusst die Bereitschaft zu Risikoverhal-
ten. In der Techno-Musikszene gehdren Drogen wie Ecstasy dazu, um lange mitfeiern
zu konnen. Hier ist nicht die Musik der eigentliche Verstérker, sondern die Umstidnde
bzw. das gruppentypische Verhalten, in denen diese Musik gehort wird. Nicht jeder,
der gern Techno oder Rock oder Metal hort, zeigt Risikoverhalten. An dieser Stelle
soll lediglich festgehalten werden, dass Medienkonsum und Risikoverhalten nicht nur
durch ihre Inhalte als Verstirker fiir Risikoverhalten wirken konnen, sondern dass
auch die Umsténde und Verhaltensweisen, die fiir den Medienkonsum typisch sind,
eine entscheidende Verstidrkerrolle haben. Der Zusammenhang von Medien und Risi-
koverhalten beschrinkt sich demnach nicht auf Medienhandeln als Risikoverhalten o-
der auf Inhalte, die verstirkende Wirkung haben konnen, sondern erstreckt sich auch

auf typische Bedingungen, unter denen Medien konsumiert werden.

Die bisherigen Ausfiihrungen sind fiir Medien, die Inhalte prisentieren, relevant. Es
ist jedoch in Medien, die Risikoverhalten lediglich prédsentieren (Einwegkommunika-
tion) und in sogenannte interaktive Medien, die Risikoverhalten zum Thema der In-
teraktion machen, zu unterscheiden. In interaktiven Medien, hier ist in erster Linie an
das Internet zu denken, in dem unter anderem eine Reihe von fiir Risikoverhalten re-
levante Diskussionsformen zur Verfiigung stehen, ist die Bedeutung der Medien fiir
Risikoverhalten komplexer als in nicht interaktiven Medien. Hier treffen sich Men-
schen, die sich bereits mit der speziellen Thematik (z.B. Drogennutzung, Suizid) be-
fassen, bereits mehr oder weniger tief im Risikoverhalten verwurzelt sind und eigene
Inhalte generieren. Die neuen Medien bieten die Moglichkeit, schnell und unkompli-
ziert in virtuellen Gemeinschaften emotionale Gratifikation zu erhalten und in einem

Wir-Gefiihl miteinander verbunden zu sein (Doring 1999). Dieses Potenzial der neu-

2 die aktuelle JIM Studie 2006 liefert hierzu keine Informationen
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en Medien ist im Falle von Risikoverhalten wichtig. ,,Chronifizierte und akute per-
sonliche Probleme und soziale Defizite veranlassen zuweilen dazu, ersatzweise im
Internet Gratifikation zu suchen* (Doring 1999, S. 421). Die gegenseitige Bestdrkung
zum Risikoverhalten in einer anonymen Umgebung bietet dabei Schutz vor der Miss-
billigung durch das reale Umfeld.

Bereits in den Berichterstattungen der traditionellen Medien aufgegriffene Beispiele
fiir die Prisenz von risikoverhaltensrelevanten Inhalten im Internet sind die Pro-Ana-
Foren und die Suizid-Foren. In deutschen Pro-Ana-Foren, die den Kosenamen Ana
fiir Anorexia nervosa (Pubertdtsmagersucht) im Titel tragen, tauschen sich bis zu 300
Midchen und junge Frauen iiber ihre Krankheit aus. Dabei geht es jedoch ganz offen-
kundig um gegenseitige Bestirkung zum Risikoverhalten Magersucht, Bulimie oder
Fresssucht. Die Mitglieder dieser Foren geben sie sich ,,gegenseitig Tipps zum richti-
gen Kotzen, ordern per Sammelbestellung verbotene Medikamente aus den USA und
ermutigen einander sich tot zu fasten — alles hinter passwortgeschiitzten Pforten*
(Fritzsche 2004, S. 2). Die Krankheit wird in solchen Foren zum Lifestyle stilisiert.
Hungern erscheint hier schon und gliicklich machend. Neben solchen Foren finden
sich im Internet jedoch auch eine Reihe von Hilfsangeboten fiir Menschen mit Esssto-
rungen wie z.B. www.hungrig-online.de (Zugriff: 09.01.2007).

In der 6ffentlichen Diskussion iiber Suizid-Foren wird vor allem die These von Prass
(ebd. 2002) aufgegriffen, dass nichtsuizidale Jugendliche in den Suizid-Foren durch
kriminelle Forenmaster erst suizidal gemacht und in den Freitod getrieben werden.
Ein Verbot solcher Foren wird gefordert. Diese Diskussion legt einfache Kausalzu-
sammenhénge zwischen Diskussionsbeteiligung im Suizid-Forum und Suizid (-Ver-
such) nahe. Tatsédchlich stehen die wenigsten der in Deutschland jihrlich iiber 11.000
Selbsttdtungen und weit iiber 100.000 Suizidversuche in einem Zusammenhang mit
der Entwicklung der neuen Medien (Fiedler 2003). Fiedler (ebd. 2003, S. 50) geht
von einer ,,Uberbetonung der Gefahren der neuen Medien fiir Suizidgefihrdete* aus.
Fiedler leugnet keineswegs mogliche Gefahren, deren genaue Wirkung bisher wenig
erforscht ist. Er warnt lediglich vor einer Dramatisierung der Gefahren und einer da-
mit einhergehenden Marginalisierung der Chancen, die mit neuen Medien und den
darin entstandenen Suizid-Foren entstehen. ,,Die Teilnahme an Suizid-Foren kann
einzelne Menschen gefidhrden und zum Suizid fiihren. Deshalb die Diskussion von

Suizidgefdhrdeten zu verbieten und zu kontrollieren, scheint nach dem gegenwirtigen
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Stand des Wissens nicht nur iiberzogen, es verschlieBt auch Wege zu den Menschen,

denen man eigentlich helfen will.“ (Fiedler 2003, S. 46)

In der folgenden Tabelle stellt Fiedler die Gefahren und Moglichkeiten der neuen

Medien aus Sicht der Suizidprdavention zusammen:

Gefahren Maoglichkeiten

* Moglichkeit der Beschaffung von|® Man erreicht Suizidgeféhrdete, die
Suizidmitteln und Anleitungen zum| sonst therapeutische Behandlungen
Suizid vermeiden

* Destabilisierung, Verstirkung der|® Niederschwellige Einleitung von Be-
Angst, professionelle Hilfe aufzusu-| handlung/Psychotherapien
chen * Schnelle Hilfe in akuten Notféllen

* Moglichkeit der Verabredung zum |* Entlastung und Stabilisierung, Selbst-
Suizid hilfe

* Desinformation durch qualitativ|® Fachlich korrekte Information

schlechte oder ideologisch orientierte | ®* Hinweise auf Hilfsangebote

Informationsangebote ¢ Offentlichkeitsarbeit und Enttabuisie-
* Mangelnde Qualitdtssicherung rung
* Missbrauch/Flaming * Moglichkeit der Nachsorge nach statio-

niren Behandlungen

Tabelle 3: Gefahren und Moglichkeiten der neuen Medien aus Sicht der Suizidprdvention
(Quelle: Fiedler 2003, S. 51)

Angebote wie E-Mail-Beratung (vgl. Eisenbach-Heck/Weber 2003), Chat-Beratung
(vgl. Kratzenstein/van Eckert 2003) und SMS-Beratung (Aebischer-Crettol 2003),
Online-Therapie (vgl. Lindauer 2003) und Websites wie www.lebens-klick.info
(Zugriff: 09.01.2007) beweisen die Bandbreite der genutzten Suizidpraventionsmog-

lichkeiten im Internet.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass Medien vielfiltige fiir Privention relevante
Inhalte prisentieren und generieren. Diese Inhalte treffen auf den Rezipienten. Dabei
besteht vor allem fiir Jugendliche das Risiko, sich in den angebotenen Mediennetzen

zu verstricken und mediale Botschaften unreflektiert zu iibernehmen (Schell 2005, S.
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178f). Solche Botschaften haben, wie bereits erortert, auch mit Risikoverhalten zu
tun. Indem Medien Risikoverhaltensweisen aufgreifen, tragen sie entsprechend ihrer
Rolle als Sozialisationsinstanz zur Ausformung von Einstellungen, Meinungen, An-
regungen etc. zum Risikoverhalten der Rezipienten bei und sind damit auch fiir die
Privention von Bedeutung. Spezielle auf Risikoverhalten bezogene medienpddagogi-
sche Forschungen existieren jedoch lediglich zu einigen ,populidren’ Risikoverhal-
tensbereichen wie Gewalt und Alkohol. Zur Prisenz und Wahrnehmung anderer Risi-
koverhaltensbereiche in den Medien wie Hacken, Essstorungen, Delinquenz etc.
stehen solche Forschungen noch aus. Insbesondere zum Zusammenhang von interak-
tiven Medienangebote und Risikoverhalten fehlen wissenschaftliche Belege. Wie je-
doch an den aufgefiihrten Zusammenhingen zwischen Medien und Risikoverhalten
deutlich wird, konnen Risikoverhaltensweisen eng mit den Medien verwoben sein.
Die Liste der Zusammenhinge ist dabei keineswegs vollstindig. Nahezu jeder The-
menbereich der Priventionsarbeit findet sich in den Medien prisentiert. Daher ist ein
Einfluss der Medien auf Risikoverhalten moglich. Werbung, Gewalt und Geschlech-
terkonstruktion finden in der medienpddagogischen Arbeit bereits vielfach Beriick-
sichtigung. Die Erforschung der von den Medien tatsichlich ausgehenden Wirkungen
insbesondere auf Risikoverhalten ist jedoch nicht abschliefend geklédrt und bleibt
Aufgabe der Medienforscher. Tatsache ist, dass viele Risikoverhaltensweisen einen
starken Medienbezug haben, auch wenn genaue wenn-dann-Beziehungen nicht auf-
stellbar sind. Aus den wenigen Forschungsergebnissen zum Zusammenhang von Me-
diennutzung und Risikoverhalten und dem bisherigen Wissen zur Bedeutung der Me-
dien als Sozialisationsinstanz lassen sich jedoch allgemeine Wirkungsannahmen fiir
Risikoverhalten ableiten. Insbesondere Jugendliche und Kinder suchen in den Medien
Hinweise zur Bewiltigung von entwicklungsbedingten Themen und aktuellen Prob-
lemlagen sowie Anregungen zur Ausformung ethisch-normativer Orientierungen und
personaler Vorbilder (Theunert et al.1995, S.78). Hierbei konnen die Suchenden in
den Medien sowohl Hinweise und Anregungen finden, die mit risikoarmem Verhalten
einhergehen, als auch solche, die Risikoverhalten nahe legen. Die Rezipienten neh-
men diese Hinweise und Anregungen dabei keineswegs passiv auf oder unterwerfen
sich den dargebotenen Handlungsanreizen, sondern vollziehen einen aktiven Prozess.
Schorb/Theunert (vgl. ebd. 2000) bezeichnen diesen Prozess als Medienaneignung,
der als Integration der Medien in den alltdglichen Lebens- und Erfahrungskontext {i-

ber die Stufen Selektion, Nutzung, Wahrnehmung, Bewertung und Verarbeitung der
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Medien abléduft. Dabei spielt der Lebenskontext bei der Aneignung von Medienin-
halten, auch solchen, die fiir Risikoverhalten von Bedeutung sind, eine entscheidende
Rolle. Medien konnen dann durch die Prisentation positiv konnotierter Risikover-
haltensweisen zu Verstidrkern fiir Risikoverhalten werden, wenn sie eine entsprechen-
de Bedeutungszuschreibung durch den Rezipienten erfahren. Im umgekehrten Fall
konnen negative Konnotationen durch die Medien jedoch auch zum risikoarmen Ver-
halten beitragen. Dies wird in zahlreichen Priventionskampagnen (z.B. ,,Gib Aids
keine Chance®, ,,Lieber Rauchfrei ) oder mithilfe von zahlreichen Unterrichtsmedien
zur Privention (vgl. BZgA 2004) versucht.

Der Medieneinfluss ist im Priventionszusammenhang keineswegs einseitig negativ
zu bewerten. Unter bestimmten verstirkenden Bedingungen konnen sie auf der einen
Seite Risikoverhalten begiinstigen. Auf der anderen Seite beinhalten sie auch die Po-
tenz, Risikoverhalten zu vermeiden, indem sie Risikoverhalten negativ und forderli-
ches Verhalten positiv konnotieren, aber auch, indem z.B. im Internet direkte Hilfen
angeboten und vermittelt werden. Da Medien insbesondere im Jugendalter, das als
typisches Alter fiir Risikoverhaltensweisen angesehen werden muss (vgl. Raithel
2001), intensiv genutzt werden, ist die Bedeutung der Medien fiir Risikoverhalten in
der Privention relevant. Fiir die Pravention bedeutet dies, dass sie sich die schiitzen-
den und helfenden Chancen der Medien fiir die Individuen nutzbar machen kann und
sollte. Auflerdem sollte Pravention dabei unterstiitzen, die gefihrdenden Inhalte als
solche erkennbar und kritisierbar zu machen. Prévention zielt damit auf Medienkom-

petenz.
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4 Handlungsorientierte Medienpiddagogik

Wie bereits aus dem Kapitel 3.1 zur Relevanz der Hauptrichtungen der Medienpéda-
gogik fiir die Pravention hervorgeht, kann innerhalb der Medienpadagogik, aufgrund
des vertretenen Menschenbildes und der Zielsetzung, nur die handlungsorientierte
Medienpiddagogik theoretisch in der pddagogischen Privention verankert werden.
Daher wird an dieser Stelle die handlungsorientierte Medienpiddagogik aufgegriffen
und expliziert. Zuerst werden die Grundlegungen und Ziele der handlungsorientierten
Medienpéadagogik vorgestellt. Hierbei liegt der Schwerpunkt auf der Herleitung und
Definition des Medienkompetenzbegriffs, dessen Kategorien hierarchisch geordnet
werden. Im Anschluss daran wird die aktive Medienarbeit, die der wesentliche me-
thodische Ansatz der handlungsorientierten Medienpiddagogik ist, anhand ihrer Ziele

und Prinzipien erléautert.

4.1 Handlungsorientierte Medienpadagogik allgemein

Die handlungsorientierte Medienpddagogik entwickelte sich durch zwei wesentliche
Verdnderungen. Zum einen wurde es, Dank des technischen Fortschritts, moglich,
dass potenziell jeder eigene Medienprodukte herstellen konnte. Zum anderen vollzog
sich in der Wissenschaft Ende der 70er-Jahre ein Paradigmenwechsel in der Betrach-
tung des Menschen. Der Mensch wurde als reflexives Subjekt (vgl. Groeben/Scheele
1977) verstanden, dass das eigene Handeln beobachtet und hinterfragt. Der aktiv han-
delnde Mensch bedient sich seiner Kompetenzen, um das Leben durch kommunikati-
ves Handeln zu gestalten und aktuelle Probleme und Konflikte zu 16sen. Mit diesem
Wechsel konnte auch in der Medienpiddagogik der Mensch nicht mehr als unter der
Kontrolle der Umwelt stehend angesehen werden. Damit wurde der Blick der Me-
dienpiddagogik auf den Rezipienten gelenkt. Man fragte nicht mehr, was die Medien
mit den Menschen machen, sondern will wissen, was die Menschen mit den Medien
machen. In der Medienpiddagogik entwickelt sich die handlungsorientierte Medienpé-
dagogik, auch reflexiv-praktische Medienaneignung (vgl. Schorb 1995(a]). Diese
,.stellt den Menschen als Subjekt der Medienentwicklung, und zwar als Rezipient und
Kommunikator in den Mittelpunkt* (Hiither/Schorb 2005, S. 267). ,,Die Individuen
werden als gesellschaftliche Subjekte angesehen, die einerseits von den gesellschaft-
lichen Bedingungen und Strukturen geprégt sind und die andererseits eine prinzipielle
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gesellschaftliche Handlungs- und Gestaltungsfahigkeit besitzen.* (Schell 1999, S. 30)
Medien sind in diesem Bild nicht nur Sozialisationsfaktor, sondern auch Mittel zur

Veridnderung der eigenen Lebenswelt.

4.2 Ziele handlungsorientierter Medienpiddagogik

Hauptzielsetzung einer handlungsorientierten Medienpadagogik ist nach Schell ,,die
Emanzipation der Individuen, das Erkennen und Beseitigen von gesellschaftlichen
Strukturen, die zu Abhéngigkeit und Fremdbestimmung fiihren* (Schell 1999, S. 29).
Emanzipation und Miindigkeit sind die Kernziele einer emanzipierten Pidagogik, der
die handlungsorientierte Medienpddagogik verpflichtet ist. Miindigkeit ist die Fahig-
keit, gesellschaftliche Bedingungen, Normen und Werte nicht nur zu erkennen, zu
hinterfragen und zu beurteilen, sondern daraus auch sich selbst und sein eigenes Han-
deln zu definieren und abzuleiten (vgl. Schiefele 1974). Emanzipation ist nach Kant
(ebd. 1784, Abs.1) der ,,Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Un-
miindigkeit”, die u.a. auf Abhingigkeit, Gewaltverhéltnissen und Herrschaft beruht.
Emanzipation und Miindigkeit sind im Begriff der authentischen Erfahrung (vgl.
Negt/Kluge 1986) enthalten und auf die 6ffentliche Kommunikation bezogen. Au-
thentische Erfahrung ist die autonome Aneignung von Realitit und das
selbstbestimmte aktive Einwirken auf diese Realitit. Dabei ist das Individuum in der
Lage, die gesellschaftlichen Strukturen und die eigene Position darin zu erkennen,
sich aus unnotigen gesellschaftlichen Abhingigkeiten und Zwiéngen zu befreien so-
wie selbstbestimmt zu denken und zu handeln. Hierfiir bedarf das Individuum kom-
munikativer Kompetenz (vgl. Baacke 1980, Habermas 1990). Wenn kommunikative
Kompetenz Voraussetzung fiir authentische Erfahrung, Miindigkeit und Emanzipation
ist, wird kommunikative Kompetenz zum Ziel handlungsorientierter Medienpddago-
gik. Das Konzept der kommunikativen Kompetenz nach Habermas (vgl. ebd. 1990)
umfasst die Fiahigkeit zu sprachlichem Handeln, also zur Gestaltung und Verdnderung
der sozialen Realitét. Baacke (ebd. 1980) erweitert das Konzept der kommunikativen
Kompetenz um alle Arten von Handlungen und bezieht somit auch die Medienkom-
munikation mit ein. Ziel dieser Kompetenz ist in beiden Fillen die bessere und
gleichberechtigte Teilhabe an Gesellschaft (vgl. Baacke 1980), also die Féhigkeit, ,,an
gesellschaftlicher Kommunikation als politisch konstitutivem Element aktiv teilzu-

nehmen® (Schorb 2005[a], S. 257). Theunert (ebd. 1999) fasst den Gehalt des Kon-
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zeptes der kommunikativen Kompetenz fiir die Medienpiddagogik folgendermaflen
zusammen: ,,Da Aneignung von und kompetentes Handeln in der Realitit an Kom-
munikation als der elementaren menschlichen Interaktionsebene gebunden sind, be-
zeichnet kommunikative Kompetenz die Fihigkeit zu selbstbestimmter, reflexiv ori-
entierter Kommunikation, die Aneignungsfihigkeit und Handlungskompetenz in sich
einschlieft und bildet somit die Grundlage, auf der Aneignung von, aktives Einwir-
ken auf und Verdnderung von Realitit griindet.” (Theunert 1999, S. 51) Kommunika-
tive Kompetenz stellt jedoch kein Biindel an Fihigkeiten sondern kognitive Schemata
bzw. ein Regelsystem fiir den Vollzug von kommunikativen Operationen dar (vgl.

Luhmann 1996).

Kommunikative Kompetenz ist Ausgangs- und Bezugspunkt von Medienkompetenz
und schlieB3t diese mit ein. Medienkompetenz als fokussierte Zielsetzung medienpa-
dagogischen Handelns ist eine ,,Aktualisierung und zugleich aktuelle Reduktion des
Begriffs der kommunikativen Kompetenz* (Schorb 2005[a], S. 257), der den Fokus
auf die gezielte Aneignung und Nutzung der Medien fiir individuelle und gesell-
schaftliche Handlungen legt. Dieser Fokus ist sinnvoll, da Medien die Gesellschaft
und ihre kommunikativen Verhéltnisse in zunehmendem Malle beeinflussen und
gestalten und damit einen immer groBeren Stellenwert fiir das einzelne Individuum
wie fiir die Gesellschaft erlangen. Medien kdnnen asymmetrische gesellschaftliche
Verhiltnisse manifestieren, indem sie die Erkenntnis eigener und kollektiver Lebens-
zusammenhinge blockieren (Schorb 1995[a]). Mediale Kommunikation ist eine
Moglichkeit, mittels derer auf Realitidt Einfluss genommen werden kann. Medien-
kompetenz ist zu einer Voraussetzung gesellschaftlicher Teilhabe geworden (vgl.

Theunert 1999 S. 53).

Die gesonderte Betrachtung der Medienkompetenz erlaubt es, spezialisierte Erkennt-
nisse zu erlangen und daraus eine eigene, an dem Konstrukt der kommunikativen
Kompetenz angelehnte Medienkompetenzdefinition zu erarbeiten. Aulerdem kdnnen
spezifische Handlungsmodelle, wie das der aktiven Medienpddagogik, entwickelt
werden.

Was ist unter Medienkompetenz genau zu verstehen? Der scheinbar eindeutige Beg-
riff Medienkompetenz ist in aller Munde. Dabei stellt der Begriff keinesfalls ein klar

und eindeutig definiertes Spektrum menschlicher Handlungsmoglichkeiten dar. Je
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nach Perspektive bedeutet Medienkompetenz verschiedenes, die Bedeutsamkeit des
Begriffes ist jedoch allen Bedeutungen gemein: Medienkompetenz ist fortschrittlich,
notwendig, wichtig und forderungswiirdig. Medienkompetenz ist das ,,derzeit erfolg-
versprechendste Konzept, mit dem Medienpddagogik auf die Herausforderungen ei-
ner Mediengesellschaft reagieren kann* (Vollbrecht 2001, S. 53). Wenn Medienkom-
petenz Zieldimension handlungsorientierten medienpiddagogischen Handelns ist,
muss diese genauer beschrieben werden, um ein begriindetes medienpddagogisches
Handeln zu ermdglichen und dessen Ergebnisse spéter zu evaluieren. Hier genau liegt
aber das Problem des Medienkompetenzbegriffs. Der Medienkompetenzbegriff wan-
delt den Kompetenzbegriff in einen Performanzbegriff, indem hier ein Biindel von
Kenntnissen Fahigkeiten und Fertigkeiten beschrieben wird. Medienkompetenz
miisste im strengen Gebrauch des Kompetenzbegriffs nach der Definition von
Vollbrecht (ebd. 2001, S. 58) als ,,medienbezogene (kognitive) Schemata und Skripts
verstanden (werden/A.K.), die das Handeln nicht festlegen, sondern ihre Funktion ge-
rade darin haben, Spielrdume fiir frei gewihltes Handeln zu erzeugen und das Ge-
dichtnis und die Wahrnehmung zu strukturieren®. Obwohl diese Definition den
Kompetenzbegriffexakt in den Medienbereich transferiert, erscheint es sinnvoll fiir
die konkret praktische medienpddagogische Arbeit einen Medienkompetenzbegriff zu
wihlen, der Medienkompetenz auf Performanzebene beschreibt. Nur so lésst sich eine
Forderung und Entwicklung von Medienkompetenz iiberhaupt begriinden, denn
Kompetenz ist eigentlich per se vorhanden. Das Transformieren auf Performanzebene
erleichtert das Ableiten von Vorgehensweisen und Curricula. Dennoch muss man sich
der Tatsache bewusst sein, dass eine solche Definition von Medienkompetenz nur ei-

ne Unterdefinition, da Erweiterung um die Performanzeben, darstellt.

Es existiert eine Vielzahl von Medienkompetenzdefinitionen, die sich auf dieser Per-
formanzebene bewegen. Theunert versteht unter Medienkompetenz die ,,Fahigkeit,
die Medien und medial basierte Kommunikation zu begreifen und ebenso
selbstbestimmt wie verantwortlich zu nutzen und sich dienstbar zu machen* (Theu-
nert 1999, S. 53). Schell fasst Medienkompetenz in drei Ebenen. ,,Medienkompetenz
heifit, Medienentwicklungen erfassen, kritisch reflektieren und bewerten konnen.*
(Schell 1999, S. 278) Auf der zweiten Ebene bedeutet Medienkompetenz
,,selbstbestimmt, kritisch-reflexiv und genussvoll mit Medienangeboten und -inhalten

umgehen konnen* (Schell 1999, S. 278). Und schlieBlich fasst Schell zur Medien-
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kompetenz die Fihigkeit ,,Medien aktiv als Kommunikationsmittel nutzen zu kon-

nen® (ebd. 1999, S. 279).

Die Medienkompetenzdefinition von Baacke ist allgemein anerkannt und versteht

Medienkompetenz als Summe der Einzelbestandteile Medienkritik, Medienkunde,

Mediennutzung und Mediengestaltung (vgl. Baacke 1997). Baacke (ebd. 1997) dro-

selt den Begriff der Medienkompetenz weiter auf und beschreibt die folgenden Lehr-

ziele:

,»1. Medienkompetenz umfasst die Fahigkeit zur Medienkritik, und dies in dreifacher

Weise:

a

Analytisch sollten problematische gesellschaftliche Prozesse (z.B. Konzentra-
tionsbewegungen) angemessen erfasst werden konnen,

reflexiv sollte jeder Mensch in der Lage sein, das analytische Wissen auf sich
selbst und sein Handeln anwenden zu konnen,

ethisch ist die Dimension, die analytisches Denken und reflexiven Riickbezug

als sozial verantwortet abstimmt und definiert.

2. Neben die Medienkritik tritt die Medienkunde, die das Wissen liber heutige Me-

dien und Mediensysteme umfasst. Sie kann zweifach ausdifferenziert werden:

a

Die informative Dimension umfasst klassische Wissensbestinde (wie: Was
ist ein ,,duales Rundfunksystem*“? Wie arbeiten Journalisten? Welche Pro-
gramm-Genres gibt es? Wie kann ich auswihlen? Wie kann ich einen Com-
puter fiir meine Zwecke effektiv nutzen? etc).,

Die instrumentell-qualifikatorische Dimension meint die Fihigkeit, die neu-
en Gerite auch bedienen zu konnen, also z.B. das Sich-Einarbeiten in die
Handhabung einer Computersoftware, das Sich-Einloggen kénnen in ein

Netz, usf.

3. Medienhandeln ist Mediennutzung, die in doppelter Weise gelernt werden muss:

a

b

Rezeptiv, anwenden (Programm-Nutzungskompetenz),
Interaktiv, anbietend (antworten konnen kommt von Tele-Banken bis zum

Tele-Shopping oder zum Tele-Diskurs).

4. Der letzte Bereich ist der der Mediengestaltung, ebenfalls doppelt auffaltbar:

a

Mediengestaltung ist zum einen zu verstehen als innovativ (Verdnderungen,
Weiterentwicklungen des Mediensystems innerhalb der angelegten Logik)

und
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b Als kreativ (Betonung #sthetischer Varianten, das Uber-die-Grenzen-der-
Kommunikations-Routine-Gehen).*

(Baacke 1997, S. 98f)

An dieser Stelle mochte ich noch ein weiteres Beispiel fiir die Untergliederung des
Medienkompetenzbegriffs in einzelne Fihigkeiten aufzeigen, um zu verdeutlichen,
wie vielfdltig und komplex der Begriff der Medienkompetenz und die damit verbun-
denen Fihigkeiten und Fertigkeiten interpretiert werden konnen.

Medienkompetenz (Spanhel 1999, S. 46) umfasst folgende Fihigkeiten:

,»1) Wahrnehmungskompetenz
Die besondere Sprache der verschiedenen Medien verstehen und beurteilen lernen;
unterschiedliche Medien in ihrer jeweils spezifischen Machart, ihren dsthetischen und
gestalterischen Ausdrucksmoglichkeiten und Wirkungen kennenlernen; Medienein-
driicke und -erlebnisse differenziert und bewusst wahrnehmen.
2) Verarbeitungskompetenz:
Die Medieninhalte und die dargebotenen Informationen iiber die AuBBenwelt, iliber
Phantasien, die dargebotenen Geschichten und Mythen kognitiv aufnehmen, kritisch
reflektieren und verarbeiten lernen.
3) Beurteilungs- und Selektionskompetenz:
Die mit den Medienangeboten verbundenen Wertorientierungen erkennen und sich
auf der Grundlage der eigenen WertmaBstibe mit ihnen kritisch auseinandersetzen;
Kriterien erarbeiten, nach denen man Medien auswéhlen, analysieren und beurteilen
kann; an vielféltigen Beispielen diese Fihigkeit zur Anwendung dieser Kriterien er-
proben und entwickeln.
4) Kritische Nutzungskompetenz:
Unterschiedliche Medien je nach ihrer Eigenart fiir eigene Zwecke und Ziele aus-
wihlen und nutzen lernen, sei es zur Information und Bildung, zur Unterhaltung und
zum Vergniigen, zur Kommunikation mit anderen , als Mittel um soziale, politische,
religiose Interessen zu formulieren und in der Offentlichkeit prisent zu machen oder
zur Problemldsung.
5) Kreative Handlungskompetenz:

- Befdhigung und Anleitung zur Produktion eigener Medien, um die personli-

chen Ausdrucks- und Gestaltungsmoglichkeiten spielerisch zu erweitern und
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sozial verantwortliches Medienhandeln einzuiiben, z.B. bei der Mitwirkung an
einer Zeitung, Fotoausstellung oder Tonbandreportage oder bei der Herstel-
lung eigener Videofilme oder Computergrafiken.

- Befidhigung zum adédquaten Einsatz von Medien zur Bewiltigung sozialer
Probleme oder Konflikte.

- Die Entwicklung der Medien, ihrer technischen, wirtschaftlichen , rechtlichen
und politischen Produktionsbedingungen, ihre Verbreitung und Wirkung in
gesellschaftlichen Zusammenhingen kennenlernen, ein Gespiir fiir diese Zu-
sammenhénge entwickeln und lernen, wie man selbst Medien beeinflussen
und demokratisch mitgestalten kann.

6) Multimediale Kompetenz:
Zur optimalen Nutzung hypermedialer Lernsysteme sind erforderlich:

- Féhigkeit zur ,,Navigation* in Hypertextstrukturen

- Selektionsfahigkeit, um die aus der Informationsfiille erforderlichen Daten
herausfiltern zu konnen

- Fahigkeit, die Texte zu verstehen

- Fahigkeit, die Verantwortung fiir das eigene Medienhandeln zu iibernehmen.*

Die oben aufgefiihrten Definitionen beschreiben Medienkompetenz durch vielféltige,
in Komponenten untergliederte Fihigkeiten und Fertigkeiten. Schorb (vgl. ebd.
2005[a)]) ist es gelungen, die einzelnen Komponenten mit seiner Medienkompetenz-
definition zu den Hauptkategorien Medienwissen, Medienbewertung und Medienhan-
deln zusammenzufassen und inhaltlich zu untersetzen. Diese einzelnen Komponenten
sind bei Schorb jedoch nicht miteinander verbunden oder hierarchisch aufgebaut,
sondern stehen fiir sich als einzelne Teilbereiche. Da Medienkompetenz als fiir Han-
deln relevante Kompetenz zuerst grundlegendes Medienwissen, dann Medienbewer-
ten voraussetzt um in Medienhandeln zu miinden, konnen Schorbs Kategorien hierar-
chisch geordnet werden. ( Abbildung 5) Medienkompetenz ist, ,,die Fahigkeit auf der
Basis strukturierten zusammenschauenden Wissens und einer ethisch fundierten Be-
wertung, der medialen Erscheinungsformen und Inhalte, sich Medien anzueignen, mit
ihnen kritisch, genussvoll und reflexiv umzugehen und sie nach eigenen inhaltlichen
und idsthetischen Vorstellungen, in sozialer Verantwortung sowie kreativen und kol-
lektiven Handeln zu gestalten* (Schorb 2005[a],, S. 262). Hier begriindet Schorb

selbst die hierarchische Ordnung indem er bestimmte Féhigkeiten als Basis bezeich-
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net. Wunden (ebd. 2004) hilt Medienwissen fiir eine Voraussetzung fiir Medienkritik.
,»Wissen (Medienwissen/A.K.) (...) macht ein zutreffendes und sicheres kritisches
Urteil erst moglich. (Wunden 2004, S. 3) Auch Gauguin (ebd. 2004) stiitzt diese
Annahme. ,,Medienkritik stellt eine Kompetenz dar, die darauf abzielt, Medien an-
hand von bestimmten objektiven und subjektiven Kriterien zu bewerten, die sich aus
den jeweiligen Normen und Werten einer Person ergeben. Dieser Prozess setzt me-
dienspezifisches Wissen voraus* (Gauguin 2004, S. 3). Medienkritik wiederum er-
scheint als Voraussetzung fiir Medienhandeln, also den souverdnen und selbstbe-
simmten Umgang mit Medien. ,,Sie (Medienkritik/A.K.) ermoglicht es Menschen,
eine unbegrenzte Variation von medienkritischen Gedanken, Sitzen und Handlungen
zu produzieren, um erfolgreich, selbstbestimmt und miindig in der heutigen Medien-
gesellschaft zu leben.” (Gauguin 2004, S. 5) Diese hierarchische Ordnung verdeut-
licht, dass der Bereich des Medienhandelns Hauptbestandteil der Medienkompetenz
ist, wenn Medienkompetenz zu Emanzipation und Miindigkeit beitragen will. Damit
wird der Bereich des Medienhandelns nach dieser Definition zum zentralen Ziel von
Medienpiddagogik. Um kompetente und bewusste Medienhandlungen zur Gestaltung
der eigenen Realitdt vorzunehmen, bedarf es der Voraussetzungen Medienwissen und
Medienkritik. Um Medien kritisch beurteilen zu kdnnen, bedarf es eines vielfiltigen
Wissens tiber die Medien. Einzig Medienwissen kann voraussetzungsfrei erworben
werden. Somit ist der Begriff der Medienkompetenz nach Schorb (ebd. 2005[a],)
hierarchisch zu ordnen (Abbildung 5).

Die hierarchisch geordnete Medienkompetenzdefinition in Anlehnung an Schorb
(ebd. 2005[a],) eignet sich fiir die handlungsorientierte Medienpddagogik besonders,
da Medienkompetenz vor allem als Handlungskompetenz verstanden wird, die durch
handelndes Lernen erworben werden kann. Handlungsorientierte Medienpiddagogik
verfolgt das Ziel, liber die Steigerung der Medienkompetenz als Besonderheit der
kommunikativen Kompetenz, die Individuen zu befidhigen, in gesellschaftliches Han-
deln miindig und emanzipiert einzugreifen. Der Fokus auf Handlungskompetenz ges-
tattet es, das Projekte, die vorrangig Funktionswissen vermitteln und keinen oder ge-
ringen Bezug zu den Zielen ihrer Teilnehmer haben, stéirker als bisher als mangelhaft

und unzureichend angesehen werden.
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Medienkompetenz umfasst

V

Medienwissen als

Funktionswissen

(instrumentell-qualifikatorische
Fertigkeiten, dsthetisches Ges-
taltungswissen, Kenntnisse zu
Programmen, Dramaturgien
und Inhalten, Grundlagenwis-

sen zu Medientechnologie und

Mediennutzung )

Strukturwissen

Wissen zum Komplex
der Mediensysteme,
zum Zusammenspiel der
Medien, zur Beschaf-
fenheit und Bedeutung
der Mediennetze, ihrer
Akteure und zur Verwo-
benheit und Bedeutung
der medial transportier-

ten Inhalte

Orientierungswissen
Wissen zur Orientierung
innerhalb des medialen
Angebots auf Basis histo-
rischer, ethischer und po-
litischer Einsichten und
zweckrationaler Entschei-

dungen

Y

Medienbewertung als

kritische Reflexion medientechnischer und

ethisch und kognitiv basierte Qualifizie-

inhaltlicher Angebote rung, die Wertungskriterien fiir eine Ord-
nung der Wissensbestinde ermoglicht
V
Medienhandeln als
Medienaneignung | Mediennutzung Medienpartizipation | Mediengestaltung
Integration der Me- |Er- und Bearbei- | kollektives und sozi- |Produzierendes,

dien in den alltagli-
chen Lebens- und
Erfahrungskontext
durch Selektion,
Nutzung, Wahr-
nehmung, Bewer-
tung und Verarbei-

tung

tung von sozialer
Realitit mithilfe
von Medien durch
selbstdndigen Um-
gang und Nutzung
der Medien als In-
strument der

Kommunikation

al verantwortliches
gestalten der
menschlichen Ge-
meinschaft iiber ei-
gene Medienpro-

dukte

asthetisches, kreati-
ves, selbstindiges
Herstellen von Me-

dien

Abbildung 5: Medienkompetenzbegriff in Anlehnung an Schorb 2005a
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4.3 Aktive Medienarbeit

Handlungsorientierte Medienpiddagogik fult auf einem Lernverstindnis, das von der
Notwendigkeit der handelnden Auseinandersetzung mit anderen Menschen und mit
Gegenstinden der Lebensrealitit fiir den Lernprozess ausgeht. Erfahrungsaneignung
und Erfahrungserweiterung spielen in diesem Zusammenhang eine wichtige Rolle,
denn ,erst Erfahrung ermdglicht es, angemessen und kompetent in der Praxis zu han-
deln* (Aufenanger 1999, S. 96). Entsprechend dieses Lernverstindnisses sollte
handlungsorientierte Medienpddagogik diese ,,Erfahrungsrdume schaffen, die eine
selbstidndige Erfahrungsaneignung und -erweiterung und einen handelnden Umgang
mit realen Gegenstidnden ermdglichen® (Schell 1999, S. 47). Der wesentliche metho-
dische Ansatz der handlungsorientierten Medienpddagogik, der diesem Verstindnis
gerecht wird und Erfahrungsrdume ermoglicht, ist die aktive Medienarbeit. In der ak-
tiven Medienarbeit werden Medien zum Zwecke der Er- und Bearbeitung von The-
menbereichen sozialer Realitdt genutzt. Medien nutzen, bedeutet in diesem Zusam-
menhang, sie sich als Kommunikationsmittel dienstbar machen, d.h. sie als
Rechercheinstrument, Informationsinstrument, als Mittel zur Kldrung von Sachver-
halten, Interessen, Einstellungen und zur Darstellung und Vermittlung eigener Mei-
nungen, Absichten, Problemsichtweisen etc. zu nutzen (Schell 1999). Aktive Medien-
arbeit geht zielgerichtet und emanzipatorisch vor. Ziel aktiver Medienarbeit ist es,
tiber die Herstellung eigener Medienprodukte soziale Realitit zu er- und bearbeiten
und so die Ziele der handlungsorientierten Medienpiddagogik (siehe Kapitel 4.2), also
die Steigerung von Miindigkeit und Emanzipation, die Herstellung authentischer Er-
fahrung, die Steigerung der kommunikativen Kompetenz und insbesondere der Me-
dienkompetenz zu erreichen. Aktive Medienarbeit ist dabei keinesfalls mit der Pro-
duktion von Medienprodukten gleichzusetzen. ,,Pidagogisch ambitionierte
Medienarbeit hebt sich in zwei Punkten von anderen Formen des Medienhandelns ab:
Sie ist auf Kompetenzvermittlung und Veridnderung aus, indem sie Kommunikation
als Mittel der Emanzipation begreift (Hiither 1991, S. 71). Diese Ziele miissen ent-
sprechend der jeweiligen didaktischen Situation, also entsprechend der Zielgruppe,
des bearbeiteten Themenbereichs sozialer Realitét, der genutzten Methoden etc. zu
Lernzielen ausdifferenziert werden. Diese Konkretisierung der Lernziele ist von den
Teilnehmern weitgehend selbst vorzunehmen, so dass eigene Ziele entstehen, die
mittels der Herstellung von Medienprodukten zu eigenen Themen erreicht werden

sollen.
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Die Medien konnen den Teilnehmern als:
e Mittel der Demonstration,
e Mittel der Information,
e Mittel der Recherche,
* Mittel zur Darstellung der eigenen Position,
* Mittel der Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Problemen,
 zur Ubermittlung eigner Erfahrungen,
* Mittel zur Bearbeitung medialer Erfahrungen
* Mittel zur Bearbeitung kiinstlerischer Eindriicke dienen. (Schorb 1995[a])
Schell (ebd. 2005) fasst diese Dimensionen zusammen und prézisiert die Schwer-
punkte der aktiven Medienarbeit zu den folgenden Bereichen, innerhalb derer sich die
konkreten Ziele der Teilnehmer bewegen sollten:
* Medien als Mittel der Reflexion von Einstellungen, Verhaltens- und Hand-
lungsweisen,
e Medien als Mittel der Herstellung von (Gegen-)Offentlichkeit bzw. als Mittel
der Artikulation,
* Medien als Mittel zum Ortlich und zeitlich ungebundenen Erfahrungsaus-
tausch und zur Organisation gemeinsamer Aktivititen,
* Medien als Mittel der Analyse und Kritik der Massenmedien bzw. massenme-

dialer Produkte.

Da die aktive Medienarbeit zur handlungsorientierten Medienpiddagogik zu zéhlen ist
und sich daher am Menschen als reflexives Subjekt ausrichtet, ist Teilnehmerorientie-
rung geboten. Dies bedeutet nicht nur, den Teilnehmern prinzipielle gesellschaftliche
Handlungs- und Gestaltungsfihigkeit zuzugestehen und einzufordern, sondern auch,
den Prozess der Aneignung und Beeinflussung von Gesellschaft und Lebenswelt zu
fordern. Damit geht auch politische Bildung einher, die fiir das Verstehen der gesell-
schaftlichen, politischen, 6konomischen Zusammenhinge, das Entstehen von Ent-
scheidungsfihigkeit und der Fahigkeit zum Diskurs und zur Entwicklung von eigenen
Zielen etc. unerlésslich ist. Handlungsorientierte Medienpddagogik richtet den Lern-
prozess an der jeweiligen Lebenswelt, den Interessen und Erfahrungen der Teilneh-
mer aus. Schell (ebd. 1999) leitet fiir die aktive Medienarbeit ab, dass sie die Formen
der subjektiven Lebensbewéltigung beachtet und zur eigenstindigen Lebensbewilti-

gung rit. Hier ist jedoch klarer herauszustellen, dass aktive Medienarbeit diese For-
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men nicht nur beachtet, sondern auch akzeptiert (akzeptierende piddagogische Arbeit)
und den konkreten Weg der Lebensbewiltigung offen hélt, so dass individuelle Lo-
sungsmoglichkeiten entstehen konnen. Der Pidagoge tritt vor allem als Berater, Mo-
derator und Lernpartner auf. Wichtigste Aufgabe des Pddagogen ist es, die Teilneh-
mer anzuregen, ihnen als Experte beratend zur Seite zu stehen und die
Reflexionsprozesse zu initiieren und zu begleiten. Aktive Medienarbeit bedarf ,,we-
sentlich einer Reflexion, die das Erleben in reflektierte Erfahrung iiberliefert” (Aufe-
nanger 1999, S. 94). Aktive Medienarbeit ist auf didaktische Rahmenbedingungen
angewiesen, die Emanzipation als Ziel iiberhaupt moglich machen. Dies beinhaltet,
dass aktive Medienarbeit nur an solchen Orten moglich ist, wo dieses Ziel auch ge-

wollt und unterstiitzt wird.

Die aktive Medienarbeit wird hiufig als Konigsweg der Vermittlung von Medien-
kompetenz angesehen. ,,Zwangsliufig stellt sich jedoch Medienkompetenz auch bei
der aktiven Medienarbeit nicht ein.” (Stolzenburg/Bahl 1999, S. 135) Aktive Medien-
arbeit muss sich an den folgenden von Schell (ebd. 1999, S. 151ff., Schell 2005, S.
12f). erlduterten und im Erginzungsverhiltnis zueinander stehenden Prinzipien aus-
richten, um ihre Ziele zu erreichen:

¢ Handelndes Lernen,

* Exemplarisches Lernen,

*  Gruppenarbeit.

Zum Prinzip des Handelnden Lernens:
Wie bereits in der Erlduterung des Lernverstindnisses der handlungsorientierten Me-
dienpiddagogik deutlich wurde, findet Lernen in der handelnden Auseinandersetzung
mit anderen und mit Gegenstidnden der Realitiét statt. Daraus folgt, dass Handeln als
dialektisches Prinzip von Aneignung, Bewiltigung, Mitgestaltung und Verdnderung
von Realitédt auch fiir die aktive Medienarbeit die grundlegende Lernform ist. Dabei
wechseln sich Aktions- und Reflexionsphasen ab. Handelndes Lernen innerhalb der
aktiven Medienarbeit impliziert fiir Schell (ed. 2003, S.12ff) die folgenden Prémis-
sen:

* Lernen als aktive Auseinandersetzung mit der Realitét

In der Reflexion praktischen Handelns wird Realitéit so durchdrungen, dass Struktu-

ren und Bedingungen erkannt werden und eigene Handlungsmoglichkeiten zur Ver-
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dnderung und Gestaltung dieser entstehen. Dabei geht es sowohl um das Durchdrin-

gen eines Themas, indem die mit der Thematik verbunden Probleme und deren Be-

dingungen und Beziehungen herausgearbeitet und verschiedene Einsichten vergli-

chen werden, um Bearbeitungsstrategien zu entwickeln, als auch um das Erlernen

verschiedener notwendiger Techniken zur Umsetzung der Strategien und Losung

der Probleme.

¢ JLernen als Einheit von Wissen, Reflexion und Handeln
Im Handelnden Lernen vollziehen sich Erkenntnisgewinn, Wissenszuwachs und
die Erweiterung von Handlungsstrategien. Erkenntnis und Wissen resultieren aus
reflexivem Handeln. Handeln wiederum ist im Gegensatz zu Verhalten durch ei-
ne, auf Wissen beruhende bewusste Entscheidung geprégt. Bewusstsein als Zu-
sammenhang zwischen Wissen und Handlung entsteht, erhilt und dndert sich in
einem kontinuierlichen Prozess. Die Einheit von Wissen, Reflexion und Handeln
ermoglicht Bewusstseinserweiterung und -veridnderung und ist damit Bedingung
fiir aktive Medienarbeit.

* Lernen als interaktionistisches Geschehen
Lernen bedarf einer aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt. Diese Ausein-
andersetzung iiber soziale Realitét erfolgt iiber interaktive und kommunikative
Prozesse mit anderen. In der Auseinandersetzung innerhalb der Gruppe kénnen
Wissen, Bewusstsein und Handlungskompetenz ebenso wie kommunikative Fi-
higkeiten und die Fihigkeit zu solidarischem Handeln erworben werden.

* Lernen als adressatenorientiertes Geschehen
Wenn Lernen am reflexiven Subjekt ansetzt und in den eigenen Lebenskontext
transferierbare Ergebnisse haben soll, dann muss der Lernvorgang als der eigene
begriffen werden und selbstbestimmt organisiert und durchgefiihrt werden. Hier-
fiir ist Adressatenorientierung/Teilnehmerorientierung notwendig. Ausgangs- und
Bezugspunkt im adressatenorientierten Geschehen sind die subjektiven Erfah-
rungen und die konkrete Lebenswelt der Teilnehmer. Auf dieser Basis ist der
Lernprozess, d.h. die Zielstellung, die konkrete Durchfiihrung etc. zu organisie-
ren bzw. von den Teilnehmern selbst zu organisieren.

* Lernen als prozessuales Geschehen
Ziel ist nicht das Erreichen eines statischen Zustandes, sondern das Initiieren und
Vorantreiben eines fortlaufenden Prozesses. Innerhalb dieses Prozesses soll das

Subjekt durch immer mehr kritisches Bewusstsein und soziale Handlungsfihig-
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keit und durch autonomes Lernen und Handeln in der Lage sein, die die eigene
Emanzipation und Miindigkeit behindernden sozialen und gesellschaftlichen Be-

dingungen und Strukturen selbstbestimmt und solidarisch zu verdndern.

Zum Prinzip des Exemplarischen Lernens:
Das Prinzip des Exemplarischen Lernens definiert den zu bearbeitenden Gegens-
tandsbereich sozialer Realitdt ndher und ist damit ein inhaltliches Lernprinzip. Ein
Gegenstandsbereich ist dann exemplarisch, wenn er zu den Erfahrungen der Lernen-
den im Bezug steht und gesellschaftliche Konflikte und Widerspriiche in sich tréagt.
Das Durchdringen und Erkennen gesellschaftlicher Bedingungen und Zusammenhin-
ge von exemplarischen Gegenstandsbereichen sozialer Realitdt zielt darauf, die Teil-
nehmer zu befihigen, sich selbst als Teil eines gesellschaftlichen Gefiiges zu erken-
nen und den Transfer der durch Exemplarisches Lernen erworbenen Kompetenzen
vom Lern- ins Funktionsfeld zu ebnen bzw. diese Kompetenzen auf andere Lebensbe-
reiche zu iibertragen und selbstindige weiterzuentwickeln. Exemplarisches Lernen
impliziert die folgenden Pramissen (Schell 1999, S. 167f):
* Lernen als adressatenorientiertes Geschehen
Um exemplarisch zu sein, muss ein Gegenstandsbereich von hoher subjektiver
Relevanz fiir die Teilnehmer sein, d.h. aus ihrem Erfahrungshorizont stammen,
von ihnen selbst ggf. unter Mithilfe des Pddagogen entwickelt werden und ihre
Interessen, Wiinsche, Hoffnungen, Angste, Erfahrungen etc. einbeziehen. Um das
eigene gesellschaftliche Sein zu erkennen, ist Adressatenorientierung unbedingte
Voraussetzung und damit auch Voraussetzung fiir erfolgreiches Exemplarisches
Lernen.
* Lernen als dialektische Vermittlung von subjektiven Erfahrungen und wissen-
schaftlicher Erkenntnis
Da Exemplarisches Lernen nicht bei der Reproduktion von Teilnehmererfahrun-
gen stehen bleiben darf, sondern auf Bewusstseinserweiterung und den Erwerb
daraus resultierender neuer Handlungsstrategien zur Aneignung, Gestaltung und
Veridnderung sozialer Realitit zielt, miissen neue Wissensbestinde hinzutreten,
die ein Durchdringen und Erkennen gesellschaftlicher Realitdt ermoglichen. Da-
bei miissen die Lernenden zu eigenstindig erworbenen Erkenntnissen kommen.
Der Pddagoge muss diese Weiterentwicklung jedoch anregen und, falls die Infor-

mationsrecherche der Teilnehmer nicht zufriedenstellend verlduft, Informations-
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materialien bereitstellen. Der im Exemplarischen Lernen bearbeitete Gegens-
tandsbereich muss gesellschaftliche Relevanz haben, um die Erkenntnis allgemei-
ner gesellschaftlicher Bedingungen und Zusammenhénge zu ermoglichen.
*  Lernen als prozessuale Emanzipation

Da Emanzipation kein Zustand ist, sondern entsprechend der situationsspezifi-
schen Anforderungen stindig weiterentwickelt werden muss, ist Emanzipation als
Prozess zu verstehen. Dabei sind die erworbenen Kompetenzen immer wieder auf
neue Situationen zu iibertragen und durch selbstédndig initiierte und eigenverant-
wortliche Lernprozesse weiter zu entwickeln. Daher sind fiir Exemplarisches Ler-
nen solche Inhalte zu wéhlen, die es den Teilnehmern erlauben, die eigene Gesell-

schaftlichkeit zu erkennen und emanzipiert und miindig darin zu handeln.

Zum Prinzip der Gruppenarbeit:

Handelndes Lernen und Exemplarisches Lernen bediirfen der Aneignung von sozialer

Realitdt im Austausch mit anderen. Lernprozesse sind demnach als Interaktionspro-

zesse zu gestalten. Kooperative und solidarische Interaktionsprozesse finden in Grup-

penarbeit statt. Zum Prinzip der Gruppenarbeit erldutert Schell (ebd. 1999, S. 169ff)

die folgenden drei Pramissen:

* Lernen als zielgerichtete Aktivitét
In Gruppenarbeit werden in einem dialektischen Zusammenhang individuelle Fa-
higkeiten und solidarisches Handeln erworben. Das Individuum bedarf der Grup-
pe, um die eigene Identitit zu entfalten und gesellschaftliche Ziele zu erreichen. ,,
Das Individuum kann Identitit nur herstellen und sich somit von Fremdbestim-
mung nur emanzipieren, wenn es in der interaktionalen Auseinandersetzung mit
Gegenstinden sozialer Realitét seine Verhaltens- und Handlungsweisen reflektie-
ren und erweitern kann, um selbstbestimmt und eigenverantwortlich in allen Be-
reichen seiner Lebenswelt interagieren zu konnen.* (Schell 1999, S. 175) Die
Verinderung gesellschaftlicher Realitidt bedarf in den meisten Féllen einer solida-
risch handelnden Gruppe. Innerhalb des gruppendynamischen Prozesses entstehen
immer wieder Konflikte, Abhéngigkeiten und Stereotypisierungen, die bearbeitet
werden miissen. Diese Kommunikations- und Interaktionsprobleme behindern
zum einen den intendierten Lernprozess, sind zum anderen aber hervorragende

Moglichkeiten, selbstbestimmt und solidarisch Konflikte zu 16sen und sich selbst
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als Teil einer Realitét zu erleben, deren Bedingungen und Strukturen durch solida-
risches Handeln in der Gruppe veridnderbar sind.
* Lernen als adressatenorientiertes Geschehen
Wenn Gruppenarbeit an den Gegenstandsbereichen sozialer Realitidt ansetzt, die
dem Erfahrungshorizont der Teilnehmer entspringen, dann ist sichergestellt, dass
sich diese auch einbringen konnen und werden. Durch die Nihe zu tatsdchlichen
Verhaltens- und Handlungsweisen wird gesichert, dass in der Gruppe viele ver-
schiedene Meinungen, Einstellungen und Erfahrungen aufeinander treffen und
damit im reflexiven Handeln erweiterbar bzw. verdnderbar sind.
* Lernen in einem herrschaftsarmen/herrschaftsfreien Raum

Wenn Emanzipation Ziel eines padagogischen Prozesses ist, dann ist dieses so an-
zulegen, dass innerhalb dieses Prozesses eine Befreiung von Abhéngigkeiten und
Zwingen weitgehend erfahrbar wird. Da auch Gruppen nach gruppendynami-
schen Mustern aufgebaut sind, die den gesellschaftlichen Erfahrungen ihrer Mit-
glieder entsprechen, sind diese Muster, Rollen, Konflikte etc. offen zu legen, zu
reflektieren und gemeinsam zu bearbeiten. Ziel ist die gleichgewichtige Beteili-
gung aller Gruppenmitglieder am Lernprozess und das Herstellen eines Konsen-
sus iiber Gruppennormen, -werte und ziele. Die Rolle des Pddagogen beschrinkt
sich im herrschaftsfreien Raum auf das Einbringen von inhaltlicher und struktu-
rierender Hilfe. Beratung und Lernpartnerschaft sind erwiinscht, Autoritdt und
Druck untersagt. In spiteren Veroffentlichungen von Schell (ebd. 2003, ebd.
2005[a]) wird dieses Prinzip zum herrschaftsfreien und angstfreien Raum ausge-
weitet. Diese Ausweitung wird nicht nidher erldutert, begriindet sich m.E. jedoch
aus der stirkeren Wirkung der Begriffe auf Pddagogen beziiglich ihres Selbstver-
stindnisses und ihrer Rolle als Beobachter und Begleiter des gruppendynami-

schen Prozesses.

Baacke (ebd. 1999[b]) favorisiert die Projektarbeit fiir die aktive Medienarbeit, denn
hier findet der paddagogische Prozess Raum, Inhalte zu entwickeln, das Vorgehen in
der Gruppe zu bestimmen und gemeinsam Bedeutungen und Vorgehensweisen aus-
zuhandeln und kann damit den von Schell (ebd. 1999) fiir die aktive Medienarbeit
aufgestellten Prinzipien und Pridmissen gerecht werden. Der Prozess der Projektarbeit

in der aktiven Medienarbeit gliedert sich in Anlehnung an Emer/Lenzen (ebd. 2002)
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in folgende Unterpunkte: Einstieg » Zielsetzung » Planung > Ausfiih-
rung/Produktion > Veroffentlichung » Reflexion

Der Ansatz der aktiven Medienarbeit wird wegen seines grolen Wirkungspotenzials
in der Medienpéddagogik favorisiert. Durch aktive Medienarbeit kann die Handlungs-
fahigkeit der Subjekte und deren Fihigkeit zu bewusster Kommunikation erweitert
werden (Schorb 1995[a]). ,,Jm Akt der Produktion bewusster Kommunikation erwei-
tern Individuen ihre Ausdrucksfihigkeit iiber Schrift und Sprache hinaus, gewinnen
Moglichkeiten, ihre Selbst- und medial vermittelte Fremdbilder kreativ zu bearbeiten
und kritisch mit ihnen umzugehen, und sie entwickeln Rollenambiguitét, konnen sich
als Produzenten in die Rolle der Konsumenten versetzen, um so wiederum Kriterien
fiir das Gelingen des Kommunikationsaktes als verstindlicher Botschaft zu gewihr-
leisten.” (Schorb 1995[a], S. 201) Die Teilnehmer bekommen somit die Moglichkeit,
ihre eigenen Anliegen und Probleme zu bearbeiten und lernen, wie sie die Medien als
Sprachrohr fiir sich selbst nutzen kénnen. Mit aktiver Medienarbeit ist der Erwerb
von Verhaltenssicherheit in unterschiedlichen sozialen Situationen verbunden
(Schorb 1995[a]). Wer unterschiedliche Verhaltensweisen erprobt hat und sich darin
sicher fiihlt, da er damit bereits unterschiedliche soziale Situationen bewiltigen
konnte, wendet diese auch im téglichen Leben an und kann damit Einfluss auf eigene
Lebensbedingungen ausiiben.

Schell (ebd. 2005[a], S. 16) fasst den Gehalt der aktiven Medienarbeit wie folgt zu-
sammen: ,,Aktive Medienarbeit kann die Auseinandersetzung mit sozialer Realitit er-
heblich intensivieren, ermoglicht und fordert die Entwicklung von kommunikativer
Kompetenz und Medienkompetenz und, was fiir Lernprozesse duflerst wichtig ist, sie

macht den Beteiligten Spal3.*
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S Eignung der aktiven Medienarbeit fiir Privention

Innerhalb aktiver Medienarbeit findet bereits eine Vielzahl von Priventionsprojekten
statt, denen jedoch keine iiber die aktive Medienarbeit hinausgehende wissenschaftli-
che Fundierung innerhalb der Privention zugrunde liegt. Projekte wie z.B. ,,Mit Me-
dien gegen Gewalt” (vgl. Anfang 2003) oder ,,Kinder-Medien-Camp Ilmenau 2005
(Eichenauer et al. 2005), welche im Rahmen der aktiven Medienarbeit priventions-
relevante Themenbereiche vorgeben, sind zwar medienpiddagogisch eingebettet, je-
doch nicht ausreichend innerhalb der Priaventionsthematik verankert. So fehlen héufig
eine Festlegung des Priventionsverstidndnisses, eine Begriindung der Eignung der ak-
tiven Medienarbeit zur Erreichung von Priventionszielen sowie eine Auseinanderset-
zung mit den notwendigen Modifikationen, um Prédventionsziele durch aktive Me-
dienarbeit zu erreichen. Dennoch leisten diese Projekte der aktiven Medienarbeit
wertvolle Priventionsarbeit. Von auBlen wird meist das Thema Gewalt vorgegeben
und es werden innerhalb der methodischen Konzeption der aktiven Medienarbeit ent-
sprechende Medienerzeugnisse produziert. So entstand im Rahmen des Aktionspro-
gramms ,,Mit Medien gegen Gewalt* u.a. die Internetzeitung ,.klickerkids* (vgl. Wett

2003), in der Kinder sich mit dem vorgegebenen Thema Gewalt auseinandersetzten.

it i 3 I T gy

| } o | i
Jana ging nach der Schule zum Hindergarten.
Jana pfiff vor sich hin

Sie trat ihn gegen das Schienbein und rannte
in den Kindergarten.

Er packte Jana an Ranzen
Und fragte :"soll ich dich nach Hause bringen?”

Abbildung 6: Schliisselszenen der Bilderbuchanimation der Internetzeitung "klickerkids"
(Quelle: Wert 2003)

107



5 Eignung der aktiven Medienarbeit fiir Privention

Im Rahmen des Ilmenauer-Medien-Camps 2005 mit dem Themenbezug Priventi-
on/Risikoverhalten entstanden eine Internetseite zum Thema Diebstahl/Diebstahl-
priavention, ein Video iiber Drogenkonsum, ein Zeichentrickfilm iiber Diebstahl, ein
Horspiel zum Thema Bedrohung und eine Zeitung mit Themenschwerpunkt Gesund-

heitsgefdhrdung. Im Folgenden ist zur Veranschaulichung die Titelseite der Zeitung

abgebildet.

Abbildung 7: Titelseite der Medien-Camp Zeitung 2005 ,,Medien Klecks* (Quelle Eichenau-
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FREITAG,]1 2.08.2005

Impressum
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Innerhalb dieses Kapitels wird aktive Medienarbeit als Instrument der Pridvention the-
oretisch fundiert. Hierfiir wird die Eignung auf Zielebene (Kapitel 5.1) und auf Kon-
zeptebene (Kapitel 5.2) theoretisch hergeleitet und begriindet. Aus der Eignung der
aktiven Medienarbeit fiir die padagogische Privention wird das Modell der aktiven

Medienarbeit als Privention abgeleitet.

An dieser Stelle konnte noch eine Vielzahl von Projekten genannt werden (vgl. Kle-
ber 2003, Anfang 2003, Aufenanger 2002). Es wird deutlich, dass insbesondere zum
Thema Gewalt viele Projekte der aktiven Medienarbeit mit Priaventionshintergrund e-
xistieren, die jedoch wissenschaftlich nicht ausreichend bzw. nicht befriedigend in der
Prédventionsthematik verankert sind und so ihre Ziele nicht klar genug innerhalb der
Priventionsthematik verorten. Im Folgenden soll diese Verankerung stattfinden, in-
dem aus Grundlage der Auseinandersetzung der Eignung der Ziele der handlungso-
rientierten Medienpéddagogik fiir die Priavention (Kapitel 5.1) und der Eignung der
aktiven Medienarbeit fiir die Priavention (Kapitel 5.2) diese Eignung und die Bedin-
gungen der Eignung herausgearbeitet werden. In einem Modell der aktiven Medien-

arbeit als Privention werden diese Ergebnisse zusammengefasst.

5.1 Eignung auf Zielebene

Um die Eignung der aktiven Medienarbeit fiir die pddagogische Privention zu priifen,
ist es in einem ersten Schritt notwendig, die Eignung und Passung der jeweiligen
Ziele zu analysieren.

Aktive Medienarbeit ist der handlungsorientierten Medienpddagogik zuzurechnen.
Handlungsorientierte Medienpddagogik zielt, wie im Kapitel 4.2 bereits ausfiihrlich
beschrieben, vor allem auf die Weiterentwicklung von Medienkompetenz. Jedoch
hingen die Begriffe kommunikative Kompetenz und Handlungskompetenz, wie eben-
falls bereits im vierten Kapitel deutlich wurde, mit dem Medienkompetenzbegriff zu-
sammen. Fiir die weitere Auseinandersetzung mit der Eignung auf Zielebene ist in
Abbildung 8 die Medienkompetenz als Teilmenge der kommunikativen Kompetenz
dargestellt. ,,Da kommunikative Kompetenz generell, d.h. fiir jede Art der Kommuni-
kation unterstellt wird, ist sie auch eine Voraussetzung von Medienkommunikation —

und man kann dies dann Medienkompetenz nennen‘ (Vollbrecht 2001, S. 57). Dabei

109



5 Eignung der aktiven Medienarbeit fiir Privention

ist Medienkompetenz jedoch immer nur eine besondere Fokussierung der kommuni-

kativen Kompetenz.

kommunikative Kompetenz

Medienkompetenz

Abbildung 8: Kompetenzzusammenhang Medienkompetenz

Handlungsorientierte Medienpiddagogik zielt auch auf die Steigerung der Handlungs-
kompetenz (vgl. Schell 1999). Theunert beschreibt die kommunikative Kompetenz
als eine die Handlungskompetenz einschlieBende (Theunert 1999), was bedeuten
wiirde, dass Handlungskompetenz eine Teilmenge der kommunikativen Kompetenz
wire. Dieser Interpretation entspricht auch die Annahme, dass jede Handlung Mittei-
lungscharakter hat und daher Kommunikation ist (vgl. Watzlawick u.a.1996). Beein-
flussung und Bestimmung der eigenen Lebenszusammenhinge und gesellschaftlicher
Strukturen erfordern kommunikativ kompetente Menschen. Kommunikative Kompe-
tenz ist Voraussetzung fiir nach auBlen gerichtete Handlungen, viele Handlungen wie-
derum erfordern kommunikative Kompetenz. Die Handlungskompetenz kann im Fol-
genden nicht eindeutig als (Teil)Menge beschrieben werden. Die Ordnung der
Begriffe erscheint je nach Betrachtungsperspektive verschieden. Deshalb erfolgt die
Betrachtung dieses Kompetenzbereichs losgelost von der Einordnung in
(Teil)Mengen. Die Beachtung dieses Begriffs erscheint jedoch notwendig, da dieser
sowohl in der Medienpéddagogik als auch in der Prédvention immer wieder verwendet

wird.

Um im Folgenden die Eignung der Ziele handlungsorientierter Medienpiddago-
gik/aktiver Medienarbeit fiir die Privention zu erortern, ist jeder Zielbereich, also
Handlungskompetenz, kommunikative Kompetenz und Medienkompetenz, auf seinen
Nutzen fiir die Privention und damit seinen Zusammenhang mit Risikokompetenz hin

zu iiberpriifen.
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Allgemein zielt medienpiddagogisches Handeln auf die Steigerung der Handlungs-
kompetenz. Handlungskompetenz als Voraussetzung fiir Miindigkeit, Emanzipation
und authentische Erfahrung ermoglicht es, ,,potenziell in allen Lebenssituationen au-
tonom und eigenverantwortlich zu handeln, das eigene Handeln zu begriinden und zu
reflektieren und dabei das personale Selbstverstindnis der anderen zu respektieren
sowie gemeinsames Handeln mitzubestimmen* (Schell 1999, S. 61). Fiir den Bereich
des Risikoverhaltens bedeutet Handlungskompetenz, in einem ersten Schritt nicht nur
die eigenen Lebenszusammenhiénge, Risikofaktoren und Protektivfaktoren, sondern
auch die fiir das eigene Risikoverhalten relevanten gesellschaftlichen Bedingungen,
Normen und Werte zu erkennen. In einem zweiten Schritt miissen diese Faktoren be-
ziiglich ihrer Bedeutung fiir das eigene Risikoverhalten hinterfragt und beurteilt wer-
den. Hierfiir ist ein selbstbestimmter und kritisch-reflexiver Standpunkt notwendig,
aus dem die Eigenverantwortung fiir die eigenen Handlungen so auch die eigenen Ri-
sikoverhaltensweisen deutlich werden. Aus dieser Basis bestimmt der miindige
Mensch sein eigenes Risikoverhalten, verortet sich selbst und entwickelt Pline fiir die
Veridnderung der eigenen Lebensumstidnde. Erst jetzt wird es moglich, sich bewusst
aus Abhingigkeiten (Unmiindigkeit) zu befreien und die eigenen fiir Risikoverhalten
relevanten Lebenszusammenhinge, z.B. durch den Abbau von Risikofaktoren oder
den Aufbau von Protektivfaktoren, zu gestalten. Die Fihigkeit, die eigenen Lebens-
umstdnde und Interaktionen so zu gestalten, dass nicht nur negative Konsequenzen
ausbleiben, sondern dass auch solche strukturellen und individuellen Bedingungen
entstehen, die Ressourcen und Protektivfaktoren fiir ein forderndes und risikoarmes
Verhalten zur Erreichung der eigenen Ziele hervorbringen, setzt Handlungskompe-
tenz voraus. Abhidngigkeiten und hierarchische Strukturen innerhalb der Lebensver-
hiltnisse miissen erkannt, reflektiert und beeinflusst werden kénnen. Handlungso-
rientierte Medienpddagogik kann die Wahrnehmungs- und Reflexionsféhigkeit der
Teilnehmer erweitern, was den Teilnehmern die Reflexion und Erweiterung eigener
Erfahrungen, Ansichten und Einsichten ermdglicht (Schorb 1995 [a]). Diese Fihig-
keit zur Reflexion und Erweiterung sozialer Realitit, eigener Lebensbedingungen und
eigener Verhaltensweisen sind grundlegende Voraussetzungen fiir die Praventionsar-
beit, da diese Miindigkeit und Emanzipation unterstiitzen und somit einen kritisch-
reflexiven Standpunkt zu Risikoverhaltensweisen ermdglichen. Eine auf Miindigkeit
und Emanzipation beruhende Handlungskompetenz ist Voraussetzung fiir einen

selbstbestimmten, kritisch-reflexiven Umgang mit Risiken. Die Steigerung der
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Handlungskompetenz ist damit nicht nur erkldrtes Ziel in der handlungsorientierten
Medienpiddagogik, sondern auch in der Prévention. Beide Bereiche pddagogischen
Handelns gehen von aktiv handelnden Menschen aus, die sich ihrer Kompetenzen be-
dienen, um das Leben durch Handeln zu gestalten und aktuelle Probleme und Kon-
flikte zu 16sen. Die Steigerung der Handlungskompetenz ist eines der zentralen Ziele
sowohl von Prédvention als auch von Medienpiddagogik. Risikokompetenz hat damit
ebenso wie Medienkompetenz die Handlungskompetenz als libergreifende Zielkate-
gorie. Damit ist die Medienpddagogik fiir die pddagogische Privention in diesem

Zielbereich sehr gut geeignet.

Auf der Ebene der kommunikativen Kompetenz ergeben sich wegen der Verwoben-
heit der Begriffe Handlungskompetenz und kommunikative Kompetenz ganz dhnliche
Zusammenhénge. Ziel von kommunikativer Kompetenz ist die bessere und gleichbe-
rechtigte Teilhabe an Gesellschaft durch die Aneignung von, aktives Einwirken auf
und die Verdnderung von Realitit. Kommunikative Kompetenz wird so zum Werk-
zeug fiir die bewussten Handlungen zur Verdnderung der eigenen Realitit. Bezogen
auf Privention bedeutet dies, dass kommunikative Kompetenz eine Vorrausetzung fiir
die Verdnderung der fiir das eigene Risikoverhalten relevanten Lebensbedingungen
ist. Kommunikative Kompetenz ist nach Schnabel (ebd. 2001)Voraussetzung fiir den
miindigen, d.h. selbstkontrollierten bis meidenden Umgang mit Risiken. Der achte
Jugendbericht (BMJFFG 1990, S. 75) unterstreicht die Bedeutung der kommunikati-
ven Kompetenz fiir die Pravention. Er fordert in der Jugendhilfe einen verstirkten
Ausbau der priventiven Leistungen, die den Jugendlichen vor allem zu den Voraus-
setzungen verhelfen, am sozialen, politischen und kulturellen Leben zu partizipieren.
Die Forderungen des Jugendberichts entsprechen einer Erweiterung der Handlungs-
moglichkeiten im Sinne der kommunikativen Kompetenz. Kommunikative Kompe-
tenz ist in der Priavention jedoch nicht nur Werkzeug zur Verdnderung, sondern auch
beeinflussender Faktor. Mangelnde kommunikative Kompetenz gehort, wie bereits
erldutert, zu den Faktoren, die Risikoverhalten wahrscheinlich machen. Im Umkehr-
schluss bedeutet dies, dass kommunikative Kompetenz Risikoverhalten weniger
wahrscheinlich macht. Kommunikative Kompetenz ist demnach fiir die Priavention,
sowohl im Bereich der spezifischen Privention als Bearbeitung von Risikofaktoren
als auch im Bereich der allgemeinen Privention als Steigerung der Handlungsfihig-

keit, relevant. Die Steigerung der kommunikativen Kompetenz ist damit in der Pri-
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vention auf zwei Ebenen verankert. Kommunikative Kompetenz nimmt in der Pré-
vention ebenso wie in der Medienpiddagogik einen iibergeordneten Stellenwert ein.
Medienpidagogisches Handeln ist aufgrund der Ubereinstimmung auf der Zielebene
der kommunikativen Kompetenz fiir die padagogische Privention geeignet.

Es wird deutlich, dass Risikokompetenz ebenfalls ein besonderer Fokus der kommu-
nikativen Kompetenz bzw. der Handlungskompetenz ist und damit als Teilmenge der

kommunikativen Kompetenz dargestellt werden kann.

kommunikative Kompetenz

Risikokompetenz

Abbildung 9: Kompetenzzusammenhang Risikokompetenz

Handlungsorientierte Medienpddagogik und pddagogische Priavention haben den ge-
meinsamen libergeordneten Zielrahmen der Handlungskompetenz und kommunikati-
ven Kompetenz. Risikokompetenz als Ziel der pddagogischen Privention ist demnach
genau wie Medienkompetenz als Ziel der handlungsorientierten Medienpddagogik in-
nerhalb der kommunikativen Kompetenz und Handlungskompetenz zu verorten. Die-
se Gemeinsamkeiten begriinden sich vor allem aus den gleichen Annahmen im
zugrunde gelegten Menschenbild. Das Selbstverstidndnis als eine einem gemeinsamen
Menschenbild verpflichtete allgemeine Pddagogik macht die Eignung der iibergrei-
fenden pddagogischen Ziele der Medienpiddagogik fiir die paddagogische Priavention
sehr deutlich. Sowohl Privention als auch Medienpddagogik miissen sich zuallererst
als allgemeine Pddagogik begreifen. Erst im Nachfolgenden treten die spezifischen
Gegenstinde Medien bzw. Risikoverhalten hinzu. Damit werden nicht nur spezifische
auf Medien oder Privention bezogene Ziele, sondern auch iibergreifend pidagogische
Ziele verfolgt. Fiir die Medienpddagogik formuliert Schell (ebd. 1999, S. 42) dies als
Forderung wie folgt: ,,Medienpddagogik muss (...) sich von ihrem spezifischen Ge-

genstand l6sen und wie jede Pddagogik allgemeine Hilfe zur Lebensbewiltigung
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sein.” Neben Handlungskompetenz und kommunikativer Kompetenz fallen auch an-
dere gemeinsame allgemeine paddagogische Ziele in Medienpiddagogik und Prévention
zusammen. Handlungsorientierte Medienpddagogik und piddagogische Privention
finden innerhalb eines padagogischen Prozesses statt, der immer soziales Handeln in
der Gruppe beinhaltet und damit allgemeine padagogische Ziele, wie die Verbesse-
rung der Interaktion, Empathie sowie die Entwicklung der Personlichkeit, sozialer
Kompetenzen und Teamféhigkeit etc. mit einschliet. Dies Steigerung der sozialen
Kompetenz, Identitit und Ichstérke sind weitere gemeinsame Ziele von Medienpéda-

gogik und péadagogischer Pravention.

Im néchsten Schritt ist zu tiberpriifen, welche Schnittmengen Medienkompetenz und
Risikokompetenz haben. Eine entscheidende Schnittmenge ergibt sich aus der Be-
deutung der realen Welt in der Medienpddagogik. In der Medienpddagogik findet
keine isolierte Betrachtung der Medien statt. Vielmehr steht die Verkniipfung zwi-
schen medialer und realer Welt im Zentrum professionellen medienpddagogischen
Handelns. Medieninhalte sind von verschiedenen gesellschaftlichen Bedingungen wie
Normen und Werte aber auch von firmeninternen Bedingungen wie Organisation und
Technik beeinflusst. Der Umgang mit den Medien ist von verschiedenen subjektiven
Faktoren (Lebensgeschichte, Motivation) und gesellschaftlichen Variablen (instituti-
onelle Bedingungen des Handelns, Rollenerwartungen an den Handelnden) genauso
wie von situativen, entwicklungsbedingten, sozialen und kulturellen Variablen beein-
flusst (Meister 1999, S. 139). All diese beeinflussenden Faktoren bezieht medienpi-
dagogisches Handeln mit in ihr pddagogisches Handlungsfeld ein. Medienpddagogi-
sches Handeln bezieht sich niemals nur auf die Medien, sondern immer auch auf die
Realitit und deren Bedingungen. Medienpddagogik zielt darauf, diese Einfliisse er-
kennbar und deren Bedeutung fiir das eigene Leben reflektierbar zu machen. Die
durch medienpiddagogisches Handeln erworbenen Fihigkeiten zur Wahrnehmung,
Verarbeitung, Beurteilung und Selektion von Medien sowie zum kreativen Handeln
mit Medien bleiben damit nicht nur auf den Bereich der Medien beschrinkt, sondern
beziehen sich immer auf einen Bereich sozialer Realitét. Dieser Bereich sozialer Rea-
litdt stammt aus der Lebenswelt der Individuen. Die erworbenen Kenntnisse, Fihig-
keiten und Fertigkeiten sind somit fiir das soziale Handeln der Einzelnen relevant. Ri-
sikoverhalten ist soziales Handeln. Auf dieser Ebene ist das Ziel der

Medienkompetenz zweifach fiir Risikokompetenz von Bedeutung. Erstens wird die
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allgemeine Fihigkeit zur Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle innerhalb einer
durch verschiedene Determinanten bestimmten Lebenswelt selbstverstdndlich und er-
probt. Diese allgemeine Féhigkeit ist Bestandteil von Risikokompetenz, denn die
Bewertung der eigenen Lebensumstinde und die Entwicklung von risikobewussten
Handlungskonzepten setzt eine intensive Auseinandersetzung mit der Eigenverant-
wortung, dem subjektiven Sinn und dem Ziel des eigenen Risikoverhaltens und damit
eine kritische Reflexion der eigenen Lebensumstéinde und der darin eingebetteten ei-
genen Rolle voraus. Zweitens werden konkrete, bereits im Kapitel 3.3.2 erorterte Zu-
sammenhédnge von Medieninhalten und Risikoverhalten deutlich. Da Medien auf-
grund ihrer Rolle als Sozialisationsfaktor in engem Zusammenhang mit
Risikoverhaltensweisen stehen, ist Medienkompetenz auf analytischer Ebene ein Be-
standteil von Risikokompetenz. Medienkompetente Menschen nehmen die Zusam-
menhinge zwischen Medien und eigenem Verhalten wahr. Erst dies ermoglicht es,
die Bedeutung der Einfliisse zu reflektieren und daraus Schliisse fiir das eigene Han-
deln zu ziehen. Das Wissen iiber Medien hilft dem Individuum, die Rolle der Medien
im gesellschaftlichen System zu kennen und beféhigt es somit, die in den Medien
dargestellten gesellschaftlichen Bedingungen fiir Risikoverhaltensweisen (z.B. Nor-
men und Werte) zu kritisieren.

Eine weitere, innerhalb des Konstrukts der Medienkompetenz integrierte Fihigkeit ist
die Fihigkeit zur Nutzung des gesamten Medienensembles entsprechend der eigenen
Bediirfnisse. Fiir Risikokompetenz ist auch dieser Bestandteil der Medienkompetenz
von wichtiger Bedeutung. Medienkompetente Menschen konnen in den Medien ge-
zielt auf diese Suche nach Orientierungen, Hinweisen, Anregungen und Informatio-
nen beziiglich des eigenen Risikohandelns gehen und die Ergebnisse kritisch reflek-
tieren. In einem ersten Schritt ist umfassendes Wissen iiber Risikoverhalten eine
Grundvoraussetzung fiir risikobewusstes Verhalten. Die Informationen iiber Risiken
und Risikoverhalten werden just in time, d.h. dann, wenn Sie fiir das jeweilige Indivi-
duum relevant sind, gebraucht. Hierfiir ist besonders das Internet geeignet, das schnell
nicht nur riesige Mengen an Informationen bietet, sondern auch die Moglichkeit zum
Austausch mit Menschen, die dhnliche Anliegen, Probleme etc. haben, eréffnet. Me-
dienkompetenz befihigt dazu, sich nicht im Datennetz zu verfangen, sondern die fiir
die eigenen Bediirfnisse entsprechenden Angebote zu finden und zu beurteilen. Es ist
im Falle des Risikoverhaltens unbedingt wichtig, richtig einzuschétzen, ob ein Ange-

bot den Nutzer tiefer im Risikoverhalten verwurzelt oder tatsichliche Hilfe bietet.
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Das Internet bietet die Moglichkeit, schnell und anonym mit Arzten, Psychologen, Ju-
risten iiber das eigene Risikoverhalten zu sprechen, sich Rat zu holen oder im Aus-
tausch mit anderen die eigenen Ansichten zu hinterfragen. Fiir Kinder und Jugendli-
che relevante und positiv beurteilte Hilfs- und Beratungsangebote im Internet sind
z.B. www.kummernetz.de, www.youngavenue.de oder www.kids-hotline.de (Zugriff:
09.01.2007, vgl. BMFSFJ 2004). Im Internet sind jedoch auch, wie bereits im Kapitel
3.3.2 beschrieben, Angebote zu finden, die zur Destabilisierung des jeweiligen Users
beitragen konnen. Medienkompetenz ermdglicht es, die seridsen Medienangebote
herauszufiltern, sich innerhalb der medialen Welt risikoarm zu bewegen und sich vor
Gefahren durch Medien zu schiitzen.

Medienkompetenz erschopft sich jedoch nicht nur in der Nutzung und Bewertung von
Medien, sondern umfasst in besonderem Malle die Féhigkeit, mit Medien handelnd
entsprechend der eigenen Interessen in die Lebensbedingungen und damit Gesell-
schaft einzugreifen. Damit wird Medienkompetenz zu einer Féihigkeit der Lebensbe-
wiltigung. ,,Die Aufgabe der Medienpddagogik erschopft sich nicht in der Vermitt-
lung von Medienkompetenz als formale Féhig- und Fertigkeit zur instrumentellen und
kognitiven Bewiltigung der neuen Medien, sondern sie ist umfassender auf Lebens-
bewiltigung iiberhaupt in einer immer stirker durch Medien bestimmten Welt ge-
richtet, in der wiederum die Medien selbst zunehmend als Instrument dieser Bewailti-
gung dienen.” (Hiither/Podehl 2005, S. 127) Fiir Risikokompetenz bedeutet dies, dass
Medienpiddagogik Menschen dazu befihigt, die Medien als Instrument zur Verénde-
rung der fiir das eigene Risikoverhalten relevanten Realitdt zu nutzen. Die aus dem
Wissen iiber Risikoverhalten und der Reflexion iiber das eigene Risikoverhalten ent-
standenen Ziele konnen in Medienhandeln miinden, das die Verinderung des eigenen
Risikoverhaltens anstrebt.

Medienhandeln im Bezug auf Risikoverhalten umfasst dabei die Nutzung der Medien
zur Aneignung von fiir Risikoverhalten und dessen Veridnderungsbedingungen rele-
vanten Informationen, Orientierungen, Hinweisen und Anregungen. Zweiter Be-
standteil des Medienhandelns ist die Nutzung der Medien als Instrument der Risiko-
kommunikation. Hier werden Medien genutzt, um sich tiber Risikoverhalten und die
diesbeziiglichen Ansichten und Uberzeugungen auszutauschen, die fiir Risikoverhal-
ten relevanten Bereiche sozialer Realitit zu er- und bearbeiten und infolge dessen zu
bewussten Entscheidungen zum eigenen Risikoverhalten zu gelangen. Der dritte Be-

standteil des Medienhandelns, die Medienpartizipation, umfasst im Bereich der Risi-
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kokompetenz die Nutzung der Medien, um solche strukturellen und individuellen Be-
dingungen zu schaffen, die Ressourcen und Protektivfaktoren fiir ein forderndes und
risikoarmes Verhalten hervorbringen. Medien nehmen dabei eine Mittlerfunktion ein.
Medien konnen z.B. als Mittel zur Demonstration oder als Mittel der Darstellung der
eigenen Position genutzt werden, um eigene Lebensumstidnde zu thematisieren und
Einfluss auf diese auszuiiben. Der mit der Herstellung solcher Medienprodukte ein-
hergehende soziale Prozess kollektiven Handelns und der Prozess der Auseinander-
setzung mit der eigenen sozialen Verantwortung als Medienproduzent ist dabei fiir
die Risikokompetenz von entscheidender Bedeutung, da der Austausch iiber die In-
halte, die Botschaft und mogliche Medienwirkungen wiederum zur Risikokommuni-
kation wird. Im Kapitel 5.2 zur Eignung der aktiven Medienarbeit fiir die paddagogi-
sche Pridvention wird dieser Zusammenhang weiter ausgefiihrt. Das mit
Medienhandeln verbundene kreative, produzierende und &sthetische Tun héngt mit
Risikokompetenz insofern zusammen, als dass aus der Mediengestaltung zu Risiko-
verhalten alternative Freizeitbeschéftigungen erwachsen konnen. Die dariiber hinaus-
gehende besondere Eignung des produzierenden, gestaltenden Medienhandelns fiir
die Priavention wird im Kapitel 5.2 weiter ausgefiihrt. Medienkompetenz, die eine
Einflussnahme auf die eigenen Lebensbedingungen ermdglicht, wird zur Hilfe zur
Lebensbewiltigung durch Medienkommunikation. Dies wiederum ist ein zentrales

Anliegen der Préivention.

Zum Ziel der Medienkompetenz treten entsprechend der inhaltlichen Ausrichtung und
der Zielgruppe speziellere Zieldimensionen medienpiddagogischen Handelns hinzu.
Diese Ziele beziehen sich auf den Zusammenhang zwischen realer und medialer Welt
und sind damit eigentlich bereits im Konzept der kommunikativen Kompe-
tenz/Medienkompetenz integriert. Dennoch miissen diese spezifischen, auf reales
Handeln ausgerichteten Ziele gesondert genannt werden, da sie, je nach thematischer
Ausrichtung des jeweiligen medienpddagogischen Vorhabens variieren und somit
nicht selbstverstidndlich mitbedacht werden. Diese Spezifizierung der Ziele macht
medienpiddagogisches Handeln fiir die Priventionsarbeit besonders interessant, denn
der Bezug des medienpiddagogischen Handelns auf fiir Priventionsarbeit relevante
Themenbereiche (inhaltliche Ausrichtung) ist von enormer Bedeutung fiir die Pri-
ventionsarbeit. Erst das Fokussieren auf solche priaventionsrelevanten Themenberei-

che macht medienpiddagogisches Handeln zum eindeutigen Prdventionsinstrument.
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Ohne diesen Bezug ist medienpiddagogische Handeln zwar im Sinne einer allgemei-
nen Piddagogik fiir Privention interessant, die Lernergebnisse konnen jedoch aufgrund
ihrer hohen Anspriiche an die Transferfahigkeiten der Lerner nur schwer auf Risiko-
verhalten {ibertragen werden. Das Fokussieren auf Risikoverhalten bzw. férderliches
Verhalten und forderliche Umgebungen erleichtert den Transfer der erworbenen
Kompetenzen auf das eigene Lebensfeld, denn reale Transferhiirden werden bereits
bearbeitet, die Integration des Gelernten in eigene Handlungsschemata wird bereits
erprobt und die Offnung des Lernraumes nach auBen in den Lebensraum, das Funkti-

onsfeld, wird eingeleitet.

Eine, im medienpiddagogischen Zusammenhang selbstverstidndliche und fiir Praventi-
on relevante Fokussierung, ist der Umgang mit Gewalt und vor allem die Verkniip-
fung von medialer und realer Gewalt. Ziele medienpddagogischen Handelns vor die-
sem Hintergrund sind nicht nur der Erwerb von auf Medien bezogenen Féhigkeiten,
Fertigkeiten und Kenntnissen im Umgang mit diesen Angeboten, sondern im gleichen
Schritt auch die Bewertung von Gewalt in der Realitit sowie das Erlernen von Prob-
lem- und Konfliktlosungsstrategien. Ziel ist der selbstbestimmte und solidarische Ab-
bau von Gewalt in der Gesellschaft (Schell 2003). Das in solchen medienpiddagogi-
schen Projekten angestrebte Ziel geht iiber allein auf Medien bezogene
Medienkompetenz hinaus, indem es thematisch auf Risikoverhalten, hier speziell auf
Gewalt, fokussiert. In der thematischen Fokussierung auf Risikoverhalten wird die
Schnittmenge zwischen Medienkompetenz und Risikokompetenz besonders deutlich.
Je nach Blickwinkel handelt es sich entweder um auf Risiken bezogene Medienkom-
petenz, die den Fokus der Medienbetrachtungen und des Medienhandelns auf Risiken
und Risikoverhalten legt, oder um die Medien integrierende Risikokompetenz, die
mediale Einfliisse auf Risikoverhalten und mediale Handlungsmoglichkeiten beziig-
lich des Risikoverhaltens als Schwerpunkt mit einschlie3t. Dieses Ziel der Steigerung
insbesondere der Medien integrierenden Risikokompetenz bzw. der auf Risiken und
Risikoverhalten bezogenen Medienkompetenz findet besonders in der Auseinander-
setzung mit Gewalt, wie in der Einleitung bereits deutlich wurde, immer wieder auch
offentliche Beachtung. Beispiele fiir so umfassend verstandene medienpddagogische
Zielrichtungen sind die bereits hidufig erwihnten Projekte des Aktionsprogramms
“Medienarbeit gegen Gewalt™ des JFF — Institut fiir Medienpddagogik in Forschung
und Praxis (Anfang 2003).
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Ein weiteres Beispiel fiir einen bereits in der Medienpddagogik verankerten und fiir
Risikoverhalten relevanten Zielbereich ist der Ausgleich von Geschlechterbenachtei-
ligungen. Der Ausgleich von Geschlechterbenachteiligungen, als eine weitere spe-
zielle Zieldimension medienpadagogischen Handelns, umfasst sowohl den Zugang zu
elektronischen Medien als auch das Geschlechterbild und dessen Reprisentation in
den Medien. Die gleichberechtigte Teilhabe an gesellschaftlichen Ressourcen ist ei-
nes der Ziele, die medienpddagogisches Handeln im Rahmen ihrer Angebote anstrebt
(Schorb 1995[a]). Dieses Ziel wird in einzelnen Projekten besonders hervorgehoben.
Hier sind zum einen solche Projekte zu nennen, die sich mit den in den Medien pri-
sentierten Geschlechterstereotypen und deren Auswirkungen auf das reale Leben aus-
einandersetzen. Weitere Projekte thematisieren den unterschiedlichen Umgang der
Geschlechter mit den Medien und zeichnen sich besonders durch geschlechtssensibles
Vorgehen aus. Fiir die padagogische Praventionsarbeit sind die Auswirkungen der
medialen Prédsentation von Geschlechtlichkeit auf Risikoverhaltensweisen und die
Schaffung von Geschlechtergerechtigkeit besonders interessant, da mediale Ge-
schlechterkonstruktion als ein Faktor fiir reales Risikoverhalten anzusehen ist (vgl.
hierzu Kapitel 3.3.2) und Benachteiligung zu eingeengten Lebensperspektiven und

Lebensumstéinden fiihrt, die wiederum Risikofaktor sein konnen.

Die Liste der speziellen Zieldimensionen medienpddagogischen Handelns lieBe sich
je nach Ausrichtung des jeweiligen Projekts beliebig fortsetzen. Diese Ziele werden
entsprechend der einzelnen Themen in den Projekten zum Erwerb von Medienkom-
petenz gemeinsam mit den Beteiligten prozessual erarbeitet. Entscheidend fiir Pré-
vention ist immer der Zusammenhang des Risikoverhaltes mit der medialen Welt
bzw. die Nutzung der Medien, um eigene fiir Risikoverhalten relevante Ziele zu errei-

chen.

Den meisten Projekten, die Privention und aktive Medienarbeit verbinden, ist ge-
mein, dass die Auseinandersetzung mit den Pridventionsthemen auf Zielebene nicht
verankert ist. So wird Risikokompetenz zum Nebenprodukt und das Augenmerk der
Projektleitung liegt auf der Dimension Medienkompetenz. Tatsdchlich sind aber
Themenbereich und die damit verbundenen Ziele eng an den Erwerb von Medien-
kompetenz gekoppelt. Medienkompetenz umfasst nicht nur die technische Handha-

bung von Medien, sondern schlieft vor allem zielorientiertes Medienhandeln im Sin-
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ne einer Medienpartizipation mit ein. Wenn also aktive Medienarbeit zu Priventi-
onsthemen stattfindet, dann ist die Praventionsthematik neben der Medienthematik
gleichwertig auf der Zielebene zu verankern. Medienkompetenz und Risikokompe-
tenz werden damit zu gleichrangigen Zielen, die seitens der Professionellen im Vor-
feld in die didaktische Konzeption zu integrieren sind. Die Teilnehmer, die ihre Ziele
im aktuellen Prozess festlegen, was leider oft vernachlédssigt wird, werden eher Pri-
ventionsziele festlegen, da sich die Ziele im Medienbereich zumeist aus der Bearbei-
tung der Priventionsziele ergeben. So ist z.B. das Ziel ,Information anderer iiber die
Bedeutung des Rauchens und dessen Risiken’ im Rahmen aktiver Medienarbeit
selbstverstdndlich mit der intensiven Mediennutzung zur Themenrecherche, Bewer-
tung/Kritik der Quellen und der Auswahl, Gestaltung und Veroffentlichung eines ge-
eigneten Triagermediums verbunden. Aktive Medienarbeit bendtigt eine inhaltliche
Struktur, so dass festgehalten werden kann, dass Medienkompetenz im Rahmen akti-
ver Medienarbeit nicht ohne Ziele, die sich auf die inhaltliche Auseinandersetzung
beziehen, erworben werden kann. Die Priventionsdimension bietet demnach einen

Boden, auf dem Medienkompetenz erworben werden kann.

Die Verankerung aktiven Medienarbeit in der Pravention erfolgt iiber die hier herge-
leitete theoretische Fundierung der gleichrangigen Ziele Medienkompetenz und Risi-
kokompetenz. Die Gleichrangigkeit driickt sich in der schriftlichen Fixierung dieser
Ziele, in der Thematisierung dieser Ziele und in der Gleichbewertung dieser Ziele
aus. Ziele, die formuliert und thematisiert sind, konnen von den Teilnehmern als
wertvolle Ziele wahrgenommen werden. Diese Ziele stehen damit einer Evaluation,

z.B. einer Selbstevaluation oder einer reflektierenden Gruppendiskussion offen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die handlungsorientierte Medien-
padagogik fiir die Privention u.a. aufgrund der groen Schnittmenge zwischen Me-
dienkompetenz und Risikokompetenz geeignet ist. Nicht die Medien, sondern der
Mensch und seine Handlungsziele stehen im Mittelpunkt sowohl medienpiddagogi-
schen als auch priaventionspidagogischen Handelns. Mit der Fokussierung des Spekt-
rums der Medienpddagogik auf Risiken/Risikoverhalten ergibt sich eine besonders

grofe Schnittmenge zwischen Medienkompetenz und Risikokompetenz. Diese
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Schnittmenge kann als auf Risiken und Risikoverhalten bezogene Medienkompetenz

oder als auf Medien fokussierte Risikokompetenz bezeichnet werden.

kommunikative Kompetenz

Risiko- Medien-
kompetenz kompetenz

Abbildung 10: Kompetenzzusammenhang Medienkompetenz/Risikokompetenz

Uber diese Schnittmenge zwischen Medienkompetenz und Risikokompetenz hinaus,
die eine spezielle Fokussierung der Medienkompetenz bzw. der Risikokompetenz
darstellt, sind in der handlungsorientierten Medienpiddagogik zu Priaventionsthemen je
nach Projektthema weitere priaventionsspezifische Ziele, wie z.B. Konfliktfihigkeit,
Stiarkung des Rechtsbewusstseins, Sensibilisierung fiir Gesundheitsfragen etc. rele-

vant.

5.2 Eignung des Konzepts der aktiven Medienarbeit

Die Eignung der aktiven Medienarbeit fiir die Priavention ldsst sich aus verschiedenen
Perspektiven begriinden. Die Perspektive der Relevanz wurde bereits im Kapitel 3.3
deutlich. Hier wurde erldutert, dass ein starker Bezug der Medien zu Risikoverhalten
durch die Rollen der Medien als Sozialisationsfaktor und durch Mediennutzung als
Risikoverhalten vorhanden ist. Die aktive Medienarbeit ist ein Weg, diese Zusam-
menhédnge zwischen Medien und Realitéit zu bearbeiten. Da die Medien zur Lebens-
welt gehdren und bereits viele Beziige zu Risikoverhalten aufweisen, eignen sich Me-
dienprojekte fiir die Priaventionsarbeit.

Eine grundlegende Perspektive zur Begriindung und Priifung der Eignung der aktiven
Medienarbeit ist die Priifung der Vereinbarkeit der theoretischen Annahmen zum
Menschenbild, zum Lernverstindnis und zur Akzeptanz der Teilnehmer im Lernpro-
zess. Sowohl piddagogische Privention als auch handlungsorientierte Medienpiddago-

gik legen ihrem pddagogischen Vorgehen und der Betrachtung der Welt das Bild des
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Menschen als reflexives Subjekt zugrunde. Beide zielen, wie bereits in der Priifung
der Eignung der Ziele der handlungsorientierten Medienpddagogik fiir die Pravention
deutlich wurde, auf die Forderung der Kompetenzen und die Beteiligung an der Ges-
taltung gesellschaftlichen Lebens. Aus dem gemeinsamen Menschenbild des reflexi-
ven Subjekts leiten sich auch das gemeinsame Lernverstindnis und die Wertschit-
zung der Teilnehmer ab. Beide pddagogischen Handlungsfelder gehen von der
Notwendigkeit der aktiven Auseinandersetzung des Individuums mit sozialer Realitét
aus und verstehen Lernen aus einer konstruktivistischen Sichtweise. Lernen bedeutet
damit die aktive Konstruktion neuer Erfahrungen, auf deren Basis eigene Wissensin-
halte, Meinungen, Einstellungen, Verhaltensweisen etc. zu generieren sind. Wenn
beim Lernen in beiden Fillen die Auseinandersetzung des Einzelnen mit der Realitét,
dem Lerngegenstand und der Gruppe im Mittelpunkt stehen, orientieren sich beide
pidagogischen Handlungsfelder vor allem an ihren Teilnehmern. Fiir die padagogi-
sche Privention ist eine akzeptierende Grundhaltung unerlésslich. Diese Grundhal-
tung findet sich auch in der handlungsorientierten Medienpddagogik wieder. Der
herrschaftsfreie Raum setzt die Akzeptanz seitens der Pddagogen geradezu voraus.
Erst diese Ubereinstimmung der theoretischen Grundannahmen erlaubt eine weitere
Priifung der Eignung der aktiven Medienarbeit fiir die Privention. Diese Priifung be-

zieht sich im Folgenden vor allem auf die Prdmissen der aktiven Medienarbeit.

Aktive Medienarbeit ist aufgrund der Intensitit und Zielgerichtetheit der Auseinan-
dersetzung mit den Inhalten und der eigenen Person fiir Pravention geeignet. Die ge-
meinschaftliche Erstellung eines Medienproduktes iiber Risikoverhalten erfordert die
intensive Auseinandersetzung mit Risikoverhalten und dessen Bedingungen sowie
der eigenen Rolle und Beteiligung. Die Erfahrung der Auseinandersetzung mit per-
sonlichen und gesellschaftlichen Grenzen und Normen spielt bei der Priavention eine
wichtige Rolle (Specht 1994). Im Zuge der Auseinandersetzung mit dem zu erstellen-
den Medium setzen sich die Jugendlichen mit der Rolle der Medien und der Gesell-
schaft im Bezug auf Risikoverhaltensweisen auseinander und erwerben sowohl ana-
lytisches Wissen dariiber als auch Kritikfdhigkeit. Das Erstellen eines Mediums zu
Risikoverhalten dient aber vor allem der Reflexion des eigenen Risikoverhaltens bzw.
Gruppenrisikoverhaltens und der Erkundung von fiir Risikoverhalten bedeutsamen
Zusammenhingen, Sachverhalten und sozialer Realitit. Durch die aktive Auseinan-

dersetzung mit der Realitdt im Sinne aktiver und reflexiver Téatigkeit machen die
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Teilnehmer des Medienprojektes die mit dem jeweiligen Priaventionsthema verbunde-
nen Probleme ausfindig, entwickeln und planen Bearbeitungsstrategien, vergleichen
Einsichten und deren Hintergriinde, finden Zusammenhénge zwischen verschiedenen
Problemen und lernen unterschiedliche, zur Losung der Probleme erforderliche,
Techniken. Die Auseinandersetzung mit der Realitit umfasst dabei sowohl die kogni-
tive Ebene als auch die affektive Ebene. Durch die Reflexion der Handlungen erwer-
ben die Einzelnen Wissen und kommen zu Erkenntnissen. Diese machen zukiinftige
Handlungen bewusster. Wenn sich die Handlungen und das Wissen auf Risikover-
haltensweisen beziehen, werden diese Risiken in Zukunft von den Einzelnen be-
wusster wahrgenommen und kalkulierter eingegangen oder im Idealfall vermieden.
Lernen ist ein aktiver Konstruktionsprozess, der der handelnden Auseinandersetzung
des Lernenden sowohl mit der materiellen als auch mit der sozialen Umwelt bedarf
(vgl. Mandl et al. 2002). Wissenserwerb, Einstellungen, Verhaltens- und Handlungs-
weisen bediirfen der handelnden Auseinandersetzung. Beim Handeln im jeweiligen
Priaventionszusammenhang konnen zu Risikoverhalten alternative soziale Hand-
lungsmoglichkeiten ausprobiert und damit Erfahrungen gesammelt werden. So kon-
nen beispielsweise verschiedene Risikosituationen durchgespielt und simuliert wer-
den. Aktive Medienarbeit ermdglicht die handelnde Auseinandersetzung mit
Risikoverhaltensweisen, schafft Raume fiir soziales Lernen zum Risikoverhalten und
ermoglicht eine selbstdndige Aneignung und Erweiterung von auf Risikoverhalten
bezogenen Erfahrungen. Mit dem Prinzip des handelnden Lernens wird aktive Me-
dienarbeit fiir die Pravention besonders wertvoll, da konstruktives Risikomanagement
mehr sein sollte, als das bloBe Reden iiber Risiken und ihre Vermeidung. ,,Statt
sprachlich und problematisierend auf solche Fragestellungen (z.B. Angeberei mit Al-
koholexzessen, sexuelle Gewalt, Abwertung, Dominanz usw./A.K.) einzugehen, sind
handlungsorientierte, aktivierende und kreativ-gestaltende Arbeitsweisen besser ge-
eignet.” (Bentheim et al. 2004, S. 122) Handelndes Lernen erlaubt eine Distanzierung
zu eigenen Verhaltensweisen und erhoht damit die Chance zur selbstkritischen Refle-
xion. Aus der handelnden Auseinandersetzung mit Risikoverhalten konstruieren die
Teilnehmer ihr jeweils eigenes soziales, kognitives und emotionales Risikoverhal-
tenswissen. Lernen in diesem Sinn macht intensive Kommunikationsprozesse not-
wendig. Die Kommunikation iiber Risiken kann als Risikokommunikation bezeichnet
werden. Risikokommunikation kann allgemein verstanden werden als ,,ein Prozess

des Vermittelns und Austauschens von Informationen zwischen den beteiligten Ak-
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teuren iiber Wahrnehmung, Definition, Bewertung und Umgang mit Risiken* (Grei-
ving 2002, S. 54). Durch Risikokommunikation ist eine Risikominimierung zu errei-
chen (GroBe-Loheide 2002). Sowohl der Prozess der Erstellung eines Medienpro-
duktes als auch das Produkt selbst ermoglichen und erfordern Risikokommunikation.
Die intensive Auseinandersetzung mit dem Priventionsthema und eine damit verbun-
dene Auseinandersetzung mit den eigenen Erfahrungen, Einstellungen und Sichtwei-
sen in diesem Bereich ist zwingende Voraussetzung, um ein mediales Produkt zu
erstellen. Die Erstellung eines Medienproduktes erfordert die intensive Auseinander-
setzung mit dem Risikoverhalten, indem die Teilnehmer ihre Erfahrungen und Erin-
nerungen mit dem Risiko und Zukunftsperspektiven in den Geschichten reflektieren,
sich mit Einstellungen, Hoffnungen, Wiinschen im Bezug auf das Préventionsthema
auseinandersetzen, Informationen zum Risiko sammeln und aufbereiten. Die Selbst-
beobachtung des eigenen Risikoverhaltens ist ein wesentlicher Schritt von Selbststeu-
erung (GroBe-Loheide 2002). Aktive Medienarbeit eignet sich aufgrund der Notwen-
digkeit und Moglichkeit zur intensiven Kommunikation iiber Risiken und
Risikoverhalten hervorragend fiir die Priavention. Die Analyse des Medienbezuges
zum eigenen Risikoverhalten, die Analyse der in den Medien dargestellten Verhal-
tensweisen und die intensive Auseinandersetzung mit der Risikothematik zum Zwe-
cke der Erstellung eines Mediums konnen zu einer Reflexion des eigenen Handelns
fiihren. Von dieser Reflexion wird die ,,Herausbildung einer vorausschauenden Ver-
nunft” (GroBe-Loheide 2002, S. 192) erwartet, die zu gesunderhaltenden Einsichten
fiihrt. GroBe-Loheide fasst den Gehalt der inhaltlichen Bearbeitung im Rahmen der
aktive Medienarbeit fiir die Privention wie folgt zusammen:,,Medienprojekte dienen
der Anndherung und Bearbeitung verfestigter Standpunkte und tragen zur Risiko-
kommunikation durch Stirkung von Risiko- und Medienkompetenz bei.* (ebd. 2002,

S.268)

Aktive Medienarbeit eignet sich fiir die Pravention, da sie dem Prinzip der Gruppen-
arbeit folgt. Gruppenarbeit innerhalb aktiver Medienarbeit geht mit Herrschaftsfrei-
heit, Adressatenorientierung und der Moglichkeit zum Erwerben sozialer und kom-
munikativer Kompetenzen einher. Adressatenorientiertes Vorgehen ist eine
zwingende Voraussetzung fiir die Priaventionsarbeit, da die Risikoverhaltensweisen
individuellen Erfahrungen und Sichtweisen entspringen. Adressatenorientiertes Vor-

gehen ermoglicht es, die jeweiligen Entwicklungsaufgaben zu beriicksichtigen, indi-
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viduelle Griinde fiir Risikoverhaltensweisen kennen zu lernen und den Erfahrungs-
schatz der anwesenden Personen fiir die Priventionsarbeit zu nutzen. Durch Adres-
satenorientierung schafft es aktive Medienarbeit, das Praventionsangebot zur Sache
der Teilnehmer zu machen. Wenn die Lernenden neugierig und betroffen sind, fiir sie
relevante, authentische, aktuelle Probleme bzw. Themen bearbeiten, ist davon auszu-
gehen, dass sie motiviert sind, den Transfer ebnen und sich selbst in den Lernprozess
einbringen. Gruppenarbeit macht einen Austausch iiber die verschiedenen Sichtwei-
sen zu Risikoverhalten notwendig. Dieser Austausch hebt verborgene Motive und
Bilder auf eine nachvollziehbare und kommunizierbare (meist sprachliche) Ebene und
erleichtert damit eine Reflexion und Weiterbearbeitung. In der Gruppe miissen sich
die Teilnehmer tiber die individuellen Erfahrungen und Ansichten austauschen und
sich einigen, welche davon sie wie in ihrem Produkt aufzeigen wollen. Dieser inten-
sive Austausch ermoglicht es, neue soziale Beziehungen aufzunehmen und die eigene
Teamfihigkeit weiter zu entwickeln. Die aktive Medienarbeit bietet einen Erfah-
rungsraum fiir das eigene Erleben. Hier konnen die Teilnehmenden sich selbst erfah-
ren und erproben. Die Auseinandersetzung mit den anderen Gruppenmitgliedern und
deren Ansichten erfordert kommunikative Féihigkeiten und iibt diese. In der Gruppe
miissen Schwierigkeiten gemeinsam bewdltigt und Losungswege im Aushandlungs-
prozess gefunden werden. Neue Handlungsmoglichkeiten konnen im geschiitzten
Raum, den die padagogische Situation schafft, ausprobiert und deren Wirkung erfah-
ren werden. So konnen in der Gruppe soziale Kompetenzen wie Konfliktfdhigkeit,
Teamfihigkeit, Organisationskompetenz etc. erworben werden. All diese sozialen
Kompetenzen sind bei der Bewiltigung von Problemen und Entwicklungsaufgaben
entscheidende Hilfen. Der Erwerb von technischen, gestalterischen und sozialen
Handlungswissen wihrend der Erstellung eines Mediums in der Gruppe gibt den
Teilnehmern die Moglichkeit, neue Handlungserfahrungen zu machen, was eine Ver-
haltensverdnderung erleichtert. Aktive Medienarbeit er6ffnet die Moglichkeit, die ei-
genen Fahigkeiten im Bezug auf die Erstellung eines Medienproduktes einzubringen
und auszubauen und sich damit als kompetente und selbstwirksame Personlichkeit zu
erleben, die in der Lage ist, Schwierigkeiten zu bewiltigen und Losungswege zu fin-
den. Die neu erworbenen Fihigkeiten stirken die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung,
was eine wesentliche Voraussetzung fiir die aktive Verdnderung eigener Lebensbe-
dingungen ist. Gruppenarbeit findet in der aktiven Medienarbeit im herrschaftsfreien

Raum statt. Dieser ermoglicht es den Teilnehmenden, Vertrauen zur Projektleitung zu
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fassen und ihre Risikoverhaltensweisen und risikobezogenen Ansichten offen zu du-
Bern. Die Padagogen arbeiten in der Gruppe gleichberechtigt aber zuriickhaltend mit,
ermutigen und unterstiitzen. Sie iibernehmen nur so viel Verantwortung wie unbe-
dingt notig. Diese Vertrauensbasis ermoglicht eine Offnung in Bezug auf Risikover-
halten. Nur ein herrschaftsfreier Raum ermoglicht den angstfreien, machtgleichen und
partnerschaftlichen Austausch iiber problematische Verhaltensweisen und Ansichten.
Aus einem behutsamen und vertrauensvollen gemeinsamen Arbeiten wihrend eines
Projektes kann sich ein ldngeres Vertrauensverhiltnis entwickeln, was den Teilneh-

menden neue Bezugspersonen erdffnen kann.

Aktive Medienarbeit findet als Exemplarisches Lernen statt. Exemplarisches Lernen
erleichtert aufgrund der Verbindung von subjektiven Erlebnissen und wissenschaftli-
chen Erkenntnissen und aufgrund der Orientierung an der Lebenswelt der Teilnehmer
eine Verbindung der kognitiven und affektiven Ebene. Da Handlungsentscheidungen
auch zu Risikoverhalten sowohl aus kognitiven als auch aus affektiven Griinden ge-
troffen werden, muss sich Pridvention also mit beiden Ebenen befassen. Aktive Me-
dienarbeit verbindet auch den Erwerb iibergreifender Kompetenzen mit der Bearbei-
tung exemplarischer Inhalte. Allgemeine Kompetenzen werden in der aktiven
Medienarbeit sofort am exemplarischen Gegenstand und in der Lerngruppe angewen-
det. Wenn diese Inhalte sich mit Risikoverhalten befassen, dann verbindet aktive Me-
dienarbeit stimmig allgemeine und spezifische Prdventionsarbeit. Die inhaltliche
Auseinandersetzung mit dem Thema des Medienproduktes erlaubt die risikospezifi-
sche Priavention, wihrend der Prozess zu iibergreifenden Kompetenzen fiihrt und so-
mit der allgemeinen Pridvention dient. Diese Verbindung der allgemeinen und der
spezifischen Priventionsebene ist fiir das Erreichen der Priventionsziele besonders
wirksam (Reese/Silbereisen 2001). Aktive Medienarbeit ist aufgrund des Prinzips des
exemplarischen Lernens fiir pddagogische Priventionsarbeit sehr sinnvoll, da so nicht
nur die affektive und kognitive Ebene, sondern auch die allgemeine und spezifische

Priaventionsarbeit miteinander verbunden werden.

Weitere Perspektiven zur Begriindung der Eignung der aktiven Medienarbeit fiir die
Pravention ergeben sich aus den Potenzialen und Notwendigkeiten der Erstellung ei-
nes Medienproduktes. Hier ist an erster Stelle die Erleichterung des Zugangs zu ins-

besondere jungen Menschen durch aktive Medienarbeit zu nennen. Pravention macht
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Risikoverhaltensweisen zum Gegenstand des padagogischen Prozesses. Eigene Ein-
stellungen und Handlungsweisen, Werte und Normen sind zu reflektieren und gege-
benenfalls zu verdndern. Aktive Medienarbeit eignet sich, die sensible Thematik der
Risikoverhaltensweisen zu bearbeiten, da insbesondere im Jugendalter, das fiir Risi-
koverhalten als typisch angesehen werden muss, eine hohe Affinitit zu Medien fest-
zustellen ist (Medienpddagogischer Forschungsverbund Siidwest 2006). Privention
kann nur wirksam sein, wenn sie ihre Zielgruppe erreicht und diese zum Anfangen
und Mitmachen bringt. Aktive Medienarbeit erleichtert die Zielgruppenaktivierung.
Die Erstellung eines Medienproduktes macht vor allem sehr viel Spa3, was zu einer
hohen intrinsischen Motivation fiihrt. Damit erleichtert der methodische Ansatz der
aktiven Medienarbeit die nicht immer ganz einfache Auseinandersetzung mit der Pri-
ventionsthematik und die Bearbeitung gefestigter Standpunkte. Die aus der Erstellung
eines Medienprodukts resultierende Motivation ist fiir die Pravention besonders sinn-
voll, da diese Motivation fiir das Priaventionsthema genutzt werden kann. Eine solche
methodisch begriindete Motivation trigt jedoch nicht iiber das ganze Projekt, so dass
der gesamte Prozess motivierend sein muss, indem er Zufriedenheit und Nutzen fiir
die Teilnehmer verspricht. Aktive Medienarbeit verspricht neben Spafl am Umgang
mit Medien vor allem Motivation aus der Abgeschlossenheit des Prozesses, der weit-
gehenden Selbstorganisation, der Eigenverantwortung und dem gemeinsamen Han-
deln. Damit bietet aktive Medienarbeit die Bedingungen, die Specht (ebd. 1994) an
Angebote, die Risikoverhalten jugendlicher Gewalt entgegenwirken wollen, stellt.
Diese miissen ,.,eine positive Identitéitsfindung durch selbstverantwortliches Handeln
zulassen und fordern (...) und in ausreichender und konstruktiver Weise Spal}, Freude,
Abenteuer, Spannung und manchmal Nervenkitzel zulassen und gewihrleisten® (ebd.

1994, S. 187).

Der Prozess zur Erstellung eines Mediums verlangt nicht nur rein analytisch reflektie-
rendes Vorgehen. Die kiinstlerische, kreative und handwerkliche Ebene findet eben-
falls Anklang. Dies ermoglicht es, die eigenen Aussagen der rein sprachlich vermit-
telten Information zu entheben. Insbesondere Jugendliche konnen ihnen vertraute
Ausdrucksformen wie Musik, Korpersprache, Bild verwenden. Alltagserfahrungen
werden in Mediensprache wiedergegeben. Dieser multicodale Zugang erleichtert die
Auseinandersetzung mit dem Prdventionsthema. Von diesem multicodalen Zugang

konnen Jungen und Médchen gleichermal3en profitieren. Jungen ermoglicht die Her-
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stellung eines Medienproduktes, sich in Mediensprache iiber ihre Probleme, vor allem
iber ihre emotionale Lage zu duBlern und damit das Geschlechterrollenstereotyp des
starken Kdmpfers zu verlassen. Middchen erhalten die Chance, anderen ihre Gefiihle
in einer ménnlich akzeptierten Form néher zu bringen.

Die Erstellung eines Medienproduktes birgt die Moglichkeit, Geschichten zu erzih-
len. Dieses narrative Vorgehen ermdoglicht einen spielerischen Umgang mit Vergan-
genheit, Gegenwart und Zukunft, der groles Priventionspotenzial in sich birgt. ,,Pré-
vention ist auf Konstruktion angewiesen, auf Zukunftsentwiirfe, in denen die
Handelnden zum Ausdruck bringen konnen, dass sie aufgrund bestimmter Erlebnisse
der Vergangenheit Annahmen fiir die Zukunft anstellen. (Aufenanger et al. 2002, S.
351) Geschichten ermdglichen die Interpretation und Reflexion von Erlebnissen, ak-
tivieren und haben eine gestaltende zukunftweisende Kraft. Geschichten ermdglichen
eine spielerische Auseinandersetzung mit moglichen Zukunftsvarianten und ermogli-
chen damit die Entwicklung von Utopien. Das Erzéihlen von Geschichten erleichtert
auch die Anndherung und Bearbeitung verfestigter Standpunkte, indem die Teilneh-
menden sich nicht selbst offenbaren miissen, sondern Medienfiguren erzédhlen lassen
konnen. Aktive Medienarbeit erleichtert die Auseinandersetzung mit dem eigenen Ri-
sikoverhalten durch die Moglichkeit, mittels eines Mediums multicodal eigene Ge-
schichten zu erzédhlen und Beweggriinde zu erldutern. Fiir Stark (ebd. 1996, S. 47) ist
das Geschichtenerzihlen ein ,,zentrales Medium fiir die Gestaltbarkeit des eigenen
Lebens, die Entdeckung sozialer Ressourcen und die Forderung von Selbstorganisati-
on“. Aus dem kiinstlerischen, kreativen und handwerklichen Aspekt der aktiven Me-
dienarbeit kann sich eine weitere Chance fiir die Privention von Risikoverhaltenswei-
sen ergeben. Kiinstlerisches, kreatives und handwerkliches Betétigen kann zu einer
neuen Freizeitbeschiftigung erwachsen, in der, dhnlich wie beim Sport, positive Er-
lebnisse durch den freudvollen Vollzug einer anspruchsvollen Tétigkeit entstehen
konnen. Die Produktion von Medien kann so zu einer Handlungsalternative zu Risi-
koverhalten werden. Durch neue Freizeitbeschiftigungen konnen neue Freundschaf-

ten entstehen und Bezugspersonen ausfindig gemacht werden.

Aktive Medienarbeit endet nicht bei der Fertigstellung eines Produktes, sondern
schlie3t die Veroffentlichung des Produktes zur Zielerreichung mit ein. Die Verof-
fentlichung der entstandenen Medienprodukte ist seit web 2.0 sehr viel einfacher und

verbreiteter geworden. So finden sich im Internet auf http://www.youtube.com unter
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anderem auch Videos zu Priventionsthemen (Abbildung 11). Die mit der Veroffentli-
chung erreichte, scheinbare Abgeschlossenheit des Prozesses (scheinbar, da Einsich-
ten und Verhaltensweisen im Alltag weiter geformt werden) motiviert zusétzlich,
denn die Jugendlichen haben die Moglichkeit, die Friichte der eigenen Arbeit, in die-
sem Falle das entstandene Produkt, zu ernten. Die Verdffentlichung wird zum Hohe-
punkt des Prozesses, auf den die Teilnehmer stolz sein konnen und in dem sie externe
Verstirkung anstreben. Die Préasentation und Diskussion des fertigen Produktes ist a-
ber nicht nur als motivierender, abschlieBender Hohepunkt zu begreifen, sondern
auch als Transferbriicke. Die Prisentation fiihrt den Auseinandersetzungsprozess im
sozialen Umfeld fort. Dadurch entsteht die Moglichkeit, mit anderen Personen als den
Projektteilnehmern iiber Risikoverhaltensweisen zu diskutieren und die im Projekt
gewonnen Erfahrungen, Einsichten und Zusammenhénge zum eigenen Risikoverhal-

ten zu prisentieren, in die eigene Umwelt hineinzutragen und anzuwenden.
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Die Prisentation eines Medienproduktes kann die Zuschauer zur Auseinandersetzung

mit gesellschaftlichen Problemen veranlassen und somit der AnstoB fiir strukturelle
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5 Eignung der aktiven Medienarbeit fiir Privention

Veridnderungen sein. Aktive Medienarbeit ermdglicht es, durch die Veroffentlichung
der Medienprodukte, eigene Positionen im Bezug auf Risikoverhalten zu présentie-
ren, auf Lebenslagen aufmerksam zu machen, Probleme einer breiteren Offentlichkeit
zu demonstrieren und ggf. eine Gegenoffentlichkeit zu den in den Massenmedien
verbreiteten Vorstellungen zum eigenen Risikoverhalten herzustellen. Die Prisentati-
on des Produktes hilft vor allem dabei, die Schwelle zwischen Projektsituation und
Alltag zu iibertreten und triigt damit zur Ubertragung und Anwendung des Gelernten
bei. Das Offentlichmachen des Produktes und somit der Einstellungen und Sichtwei-
sen seiner Produzenten kann im Sinne des Einwirkens auf die eigene Lebenswelt ei-
nen Offentlichen Diskurs auslosen. Dieser 6ffentliche Diskurs ist Risikokommunika-
tion mit der projektexternen Umwelt und kann strukturelle wie individuelle
Bedingungen aufdecken und somit AnstoB fiir Verdnderungen werden. Risikoverhal-
tensweisen kommen durch die Priisentation aus der Nische an die Offentlichkeit.
Transferprobleme werden bereits in der Nachbearbeitung der Prisentation deutlich
und werden damit noch in den Ausklang des Projektes hineingetragen und einer ge-
meinsamen Bearbeitung zuginglich gemacht. Aktive Medienarbeit eignet sich fiir
Priivention, da hier ein abgeschlossenes Ergebnis vorliegt, der Ubergang zwischen

Projektsituation und Alltag erleichtert wird und Transferhiirden bearbeitet werden.

Die durch aktive Medienarbeit entstandenen Medienprodukte zum Risikoverhalten
konnen hervorragend fiir die weitere Préaventionsarbeit mit anderen Zielgruppen ge-
nutzt werden, wenn diese der Produzentengruppe sehr dhnlich sind. Dies begriindet
sich vor allem aus der geeigneten Zielgruppenansprache. Das Medienprodukt entsteht
in einem Aushandlungsprozess, in dem Informationen auf ihre Eignung hin tiberpriift
und in eigene Lebensbedingungen integriert werden. Indem das Medienprodukt zur
Lebenssituation passende Informationen zum Risikoverhalten enthilt und zielgrup-
pengerecht umgesetzt ist, wird es als glaubwiirdig wahrgenommen und ist fiir die der
Produzentengruppe dhnliche Zielgruppe relevant. Medienprodukte, die nicht den her-
kommlichen Produktionsprozessen unterliegen, sondern in aktiver Medienarbeit ent-
standen sind, konnen durch alternative, kreative oder kiinstlerisch anspruchsvolle
Umsetzung Aufmerksamkeit erzeugen und so die Wirkung der Préventionsbotschaft
zusitzlich verstdarken. Mit Aufmerksamkeit und der Zuschreibung von Relevanz und
Glaubwiirdigkeit erhoht sich die Bereitschaft zur Informationsaufnahme und Ausein-

andersetzung mit den Priventionsinformationen. Aktive Medienarbeit eignet sich fiir
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die Privention nicht nur wegen des ihr innewohnenden Prédventionspotenzials, son-
dern auch wegen der Moglichkeit der Weiterverwendung der entstandenen Medien-

produkte innerhalb der Priventionsarbeit.

Ein weiterer Grund, der aktive Medienarbeit fiir die Priavention so interessant macht,
sind die sich er6ffnenden Moglichkeiten der Ergebnissicherung. Der Prozess der
Auseinandersetzung mit dem Thema Risikoverhalten spiegelt sich im Produkt wider.
Dadurch bietet die Erstellung eines Medienproduktes zusitzlich zur Prozessevaluati-
on die Mdglichkeit der Ergebnissicherung, indem das entstandene Medienprodukt auf
priaventionsrelevante Meinungen und Einstellungen untersucht wird.

Aktive Medienarbeit ist fiir Privention insbesondere wegen der Blickrichtung auf die
Teilnehmer sehr gut eignet. Indem die Teilnehmer Spall haben, konnen sie aktiviert
werden und die eigenen Féhigkeiten im Bezug auf die Produktion eines Mediums
wahrnehmen. Aktive Medienarbeit kniipft an die Stdrken ihrer Teilnehmer an, offen-
bart bereits vorhandene Kompetenzen und wendet sich damit konsequent gegen einen
defizitorientierten Blick auf Risikogruppen. Die Teilnehmer erfahren im Produkti-
onsprozess, dass sie etwas zur Erstellung und Prédsentation des Medienproduktes und
damit zum Gelingen des gemeinsamen Zieles beitragen konnen. Damit entdecken sie
Stiarken und Féhigkeiten. Das ermoglicht die Wahrnehmung von Selbstwirksam-
keitswahrnehmung und Selbstwert. ,,Probleme und Defizite sind damit nicht automa-
tisch und sofort verschwunden, sie bekommen jedoch einen anderen, kleineren Stel-
lenwert im Leben, sie lihmen nicht mehr* (Stark. 1996, S. 55). Wahrgenommene
Selbstwirksamkeit und Selbstwert aktivieren zur Befreiung aus der eigenen Hilflosig-

keit.

Aktive Medienarbeit verfolgt die Ziele Handlungskompetenz, kommunikative Kom-
petenz und Medienkompetenz. Da Préavention die Ziele Handlungskompetenz und
kommunikative Kompetenz und Risikokompetenz verfolgt, unterscheiden sich auf
Zielebene lediglich die Ziele der Ebene, also Medienkompetenz und Risikokompe-
tenz. Wenn sich aktive Medienarbeit mit Risikoverhaltensweisen befasst, dann
kommt es zu einer Ergiinzung der Ziele um das jeweilige inhaltliche Ziel. So werden
spezielle priaventionsrelevante Zieldimensionen hinzugefiigt. Im Falle der Gewalt-
thematik geht es zumeist um eine Sensibilisierung fiir Gewalt sowie die Be- und Ver-

arbeitung eigener Gewalterfahrungen. Das bedeutet, dass bei aktiver Medienarbeit zu
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priaventionsrelevanten Gegenstinden sozialer Realitdt das Ziel der Risikokompetenz
hinzukommt. Risikokompetenz ersetzt jedoch nicht das Ziel der Medienkompetenz,
sondern fiigt sich als ergdnzendes und fokussierendes Teil an. Diese Fokussierung
und Ergédnzung ist fiir die aktive Medienarbeit ein groer Gewinn, denn mit ihr geht
eine Verstirkung der Bedeutung der Ziele einher. Bisher ist es leider hédufig so, dass
die handlungsorientierte Medienpiddagogik, insbesondere die aktive Medienarbeit,
zwar theoretisch sehr differenzierte Ziele aufweist, in der Praxis die Zielebene jedoch
hiufig vernachlédssigt wird. So sind iiber eine allgemeine Steigerung der Medienkom-
petenz hinausgehende, individuelle Ziele der Teilnehmer nur selten formuliert. Allzu
oft wird in der aktiven Medienarbeit, dem wesentlichen methodischen Ansatz der
handlungsorientierten Medienpiddagogik, das Produkt selbst zum Ziel. Das Wozu und
Warum wird zur Nebensache oder gar ganz vergessen. So kommt es zu Zielen wie:
,Wir machen eine Schulzeitung.” oder ,,Wir drehen einen Film.* Mit aktiver Medien-
arbeit hat dieses Vorgehen wenig zu tun, da aktive Medienarbeit immer zielorientiert
ist. Kommt nun der Priaventionsfokus hinzu und wird konzeptionell so verankert, dass
nicht nur Themen geliefert, sondern auch Ziele und Methoden etc. daraus abgeleitet
werden, dann wird eine Zielbestimmung der Teilnehmergruppe notwendiger. Aus
dem Ziel ,,Wir drehen einen Film.* wird ein Ziel wie: ,,Wir wollen unsere Lehrer und
Mitschiiler zu einem verbesserten Umgang mit Gewalt an der Schule anregen. Dazu
nutzen wir mediale Informationen und drehen einen Film, den wir dann innerhalb des
Schulfestes verdffentlichen und diskutieren.” Prinzipiell ist ein solches Ziel bereits
allein innerhalb der aktiven Medienarbeit moglich und notwendig. Der konzeptionell
verankerte Priaventionsfokus macht diese Art von Zielen zwingend. Die Fokussierung
der aktiven Medienarbeit auf Priventionsthemen bewirkt somit eine Verstirkung der

fiir den Lernerfolg bedeutsamen Zieldefinition.

Die Inhalte der aktiven Medienarbeit sind frei von den Teilnehmern zu wihlen, wobei
die gewihlten Inhalte mit der Primisse Exemplarisches Lernen vereinbar sein miis-
sen. Um fiir Prédvention besonders ertragreich zu sein, kommt zu dieser Primisse noch
die inhaltliche Vorgabe, Themen zu bearbeiten, die mit Risikoverhalten in Verbin-
dung stehen. Aus Raithels (ebd. 2001) Tabelle ,Synopsis der verhaltensbezogenen
Risikodimensionen’ [siehe Tabelle 1, Kapitel 2.2]) gehen bestimmte Themenmog-

lichkeiten hervor. Im Folgenden sind die moglichen Themen aufgelistet.
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* Ernédhrung * Hygiene * Betrug

¢ Straenverkehr * Drogen * Sprayen

* Larm * Suizidalitit * Umwelt

e Sexualitit * nichtstoffgebundene * Sachbeschiddigung
¢ Gewalt Sucht ( z.B. Gliicks- ¢ Diebstahl

* Sport spiel, Internetsucht) e _ Hacken*“

Da diese Dimensionen und Themen eine von auflen gesetzte Interpretation von Risi-
ken darstellt und damit Normen und Werte setzt, kann sie den Professionellen nur als
Hinweis dienen. Die Teilnehmer miissen selbst festlegen, was sie unter Risiko und
Risikoverhalten verstehen und welche konkreten Themen fiir sie relevant fiir Risiko-
verhalten sind. Damit geht in einem ersten Schritt eine Auseinandersetzung mit dem
Risikobegriff einher.

Auf dieser Basis wihlen die Teilnehmer fiir sie relevante Risikoverhaltensweisen aus
und entwickeln Ziele beziiglich dieses Risikoverhaltens. Entsprechend dieser Ziele
wihlt sich die Gruppe konkrete Inhalte, die von der gesamten Bandbreite der Risiko-
verhaltensweisen iiber ein einzelnes Risikoverhalten bis hin zu einzelnen Unterpunk-
ten von Risikoverhalten gehen konnen. Einzelne Unterpunkte wiren z.B. mit dem Ri-
sikoverhalten im Zusammenhang stehende Themen, wie z.B. Diskriminierung von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Die innerhalb dieses Rahmens gemeinsam
mit den Teilnehmern entwickelten Inhalte miissen zu deren Lebenswelt passen und
exemplarisch sein, d.h. die Inhalte miissen einen Transfer des Gelernten sowohl auf
andere Situationen als auch auf allgemeine gesellschaftliche Bedingungen und Zu-

sammenhinge erlauben.

Die allgemeine Zielorientierung (Ziele auf Kompetenzebene) und Inhaltsorientierung
sind von auflen gesetzt und sollten bereits zu Beginn des konkreten Medien-Projektes
mit Priventionsthematik den Teilnehmern bekannt gemacht werden. So kann die Illu-
sion eines zweckfreien Herstellens von Medien gar nicht erst aufkommen. Des Weite-
ren erreicht man Menschen, die sich gern bzw. aus eigener Notwendigkeit heraus mit
der Priventionsthematik befassen bzw. befassen wollen. Die Auseinandersetzung mit
Risikoverhalten stellt hohe Zugangshiirden, da die Gefahr besteht, dass sich die Ad-
ressaten trotz der Attraktivitit der Erstellung eines Medienproduktes nicht mit dem

Priaventionsthema auseinandersetzen wollen. Dies ist der Fall, wenn sie am speziellen
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Risikoverhalten groen Gefallen finden und sich diesen SpaB nicht verderben lassen
wollen. Ideal ist natiirlich eine Gruppe, die ein Risikoverhalten selbst als negativ er-
lebt und daran etwas dndern will. Dennoch ist aktive Medienarbeit mit dem Ziel der
Préavention auch fiir Gruppen, die Risikoverhaltensweisen gegeniiber positiv gestimmt
sind, moglich. Wenn diesen Gruppen von Anfang an klar ist, dass aktive Medienar-
beit adressatenorientiert und akzeptierend vorgeht, d.h. nicht mit erhobenem Zeige-
finger oder fertigen Lehrmeinungen aufwartet, sondern ihre eigenen subjektiven Er-
fahrungen und Lebenswelten im Mittelpunkt stehen, dann lisst sich diese thematische
Zugangshiirde nehmen. Auch solche Gruppen, die Risikoverhalten positiv gegeniiber
stehen, wollen sich, sofern sie keine padagogischen BesserungsmaBnahmen befiirch-
ten, mit der Thematik und den fiir sie ungewollten Folgen bzw. der gesellschaftlichen
Wahrnehmung dieses Verhaltens auseinandersetzen. Aktive Medienarbeit hebt das
Risikoverhalten auch im Falle einer positiven Bewertung durch die Gruppe durch die
mit der Medienproduktion verbundene intensive Auseinandersetzung auf eine hohere
Bewusstseinsebene und erlaubt den Teilnehmern, ihre eigene Sichtweise zu artikulie-

ren.

Um die aktive Medienarbeit fiir die Priavention iiber den allgemeinen Kompetenzer-
werb fruchtbar zu machen, wird lediglich die Thematik eingegrenzt. So werden Risi-
koverhaltensweisen und ggf. andere priventionsrelevante Inhalte wie Gesundheits-
forderung oder Befreiung aus krankmachenden Bedingungen innerhalb klassischer
aktiver Medienarbeit bearbeitet. Diese vollstindige Ubernahme des Konzepts der ak-
tiven Medienarbeit beinhaltet auch die Ubernahme von Prinzipien und Primissen und
Prozessablauf der aktiven Medienarbeit. In der aktiven Medienarbeit als Methode fiir
die Privention erkunden die Teilnehmer mit Risikoverhalten verbundene soziale Re-
alitit und greifen in diese ein, indem sie iiber Medienkommunikation und Darstellun-
gen in Medien ihre Ziele verfolgen. Die Medien dienen als Werkzeug, sich mit dem
eigenen Risikoverhalten auseinanderzusetzen und eigene, mit dem Risikoverhalten in
Zusammenhang stehende Anliegen und Interessen offentlich zu machen bzw. durch-
zusetzen.

Der methodische Rahmen ist in Form von Projektarbeit gesetzt. Projektarbeit bietet
die Moglichkeit, Verantwortung zu iibernehmen, gemeinsame Ziele aufzustellen, den
Fortgang des Projektes zu planen, zu koordinieren, entstehende Probleme zu bewilti-

gen und ergebnisorientiert zu arbeiten. Ebenso erwerben die Projektmitglieder Team-
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fahigkeit, Kommunikations- Kooperations- und Konfliktfahigkeit (vgl. Sabo 2003).
Die Erstellung eines Mediums ist ein schopferischer Prozess, der zumeist im Projekt,
in Gruppenarbeit stattfindet und verdeutlicht, ,,dass es keine Selbstldufigkeit kommu-
nikativer Prozesse gibt, sondern dass diese einen schwierigen Aushandlungsprozess
darstellen, an dem jeweils all diejenigen zu beteiligen sind, die an (Medien-) Projek-
ten mitwirken” (Baacke 1999[c], S. 93). Mit der Durchfiihrung von Projekten, hier
Praventionsprojekten als aktive Medienarbeit, sammeln die Teilnehmer Erfahrungen
der eigenen Selbstwirksamkeit und erwerben eine Reihe von Fihigkeiten, welche im
Priaventionszusammenhang als Protektivfaktoren bezeichnet werden konnen.

Durch die Nutzung von aktiver Medienarbeit als Methode im Rahmen der Pridvention
bekommt die Transferfoérderung eine noch stirkere Bedeutung. Es werden reale Ziele
verfolgt. Aktive Medienarbeit als Methode dient dabei weniger der allgemeinen Me-
dienkompetenz als der konkreten Auseinandersetzung mit Risikoverhaltensweisen.
Aktive Medienarbeit ist mehr als eine interessante Freizeitgestaltung mit kurzfristigen
Erfolgen. Eine praxistaugliche Erweiterung der Handlungskompetenz wird ange-
strebt. Ein Transfer der erworbenen Kompetenzen, Féhigkeiten, Fertigkeiten und Ein-
stellungen ins Funktionsfeld ist unerldsslich fiir den Erfolg. Transferforderung ist, e-
benso wie die Forderung von Reflexionsphasen, eine kontinuierliche Aufgabe des
Padagogen. Der Transfer aus dem Lernfeld ins Funktionsfeld ist zwingend erforder-
lich. Die meisten Lerntransferdefinitionen (vgl. Seel 2000, vgl. Klausmeier/Ripple
1975, Mandl et al. 1992) drehen sich um Effektivititssteigerungen und Gewinnma-
ximierung im Arbeitsumfeld oder schulischen Transfers im Sinne der Anwendung
bestimmten Wissens, Algorithmen oder Heuristiken. Im Falle von aktiver Medienar-
beit als Methode im Rahmen der pidagogischen Priavention geht es aber vor allem um
Einstellungen und Handlungsweisen. Die Gruppenmitglieder integrieren neu erwor-
benen oder vertiefte Kompetenzen, Verhaltensweisen, Einstellungen etc. in den All-
tag. Allgemein betrachtet, ist Transfer die Ubertragung (transferieren) des Gelernten
auf andere mehr oder weniger dhnliche Situationen. ,,Transfer bedeutet, dass Neues
so stimmig in die Person integriert wird und zum Umfeld passt, dass es wie selbstver-
standlich umgesetzt wird.“ (Besser 2001, S.13) Hierbei geht es nicht um Manipulati-
on, sondern darum, eine Reflexion der eigenen Handlungsweisen, eigene Erfahrungen
zu ermoglichen und somit den Grundstein fiir neues Verhalten zu legen. Transfer
setzt voraus, dass neu erworbene Kenntnisse, Fiahigkeiten, Fertigkeiten, Verhaltens-

weisen und Einstellungen immer wieder auf ihre Tauglichkeit im Alltag gepriift wer-
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den. Hierfiir miissen Einwénde ernst genommen und bearbeitet werden. Der Pddago-
ge wird ,,durch dieses Prinzip der Einwandbehandlung zu einer Art Sherlock Holmes
des Transfers.” (Besser 2001, S. 16) Die Reflexion des Lernprozesses stellt bereits ei-
nen groBen Teil der Transfersicherung dar, denn hier werden Storungen bearbeitet,
die Handlungen betrachtet und auf ihre Alltagstauglichkeit {iberpriift. Das Themati-
sieren dieser Alltagstauglichkeit erleichtert einen Transfer in den eigenen Lebens-
raum, denn eventuelle Barrieren werden antizipiert und der Umgang damit bespro-
chen. ,,Authentizitit der Teilnehmer ist eine wichtige Voraussetzung fiir die
personliche Integration und damit fiir den Transfer.“ (Besser 2001, S. 18) Authenti-
zitit wird durch die Prinzipien der aktiven Medienarbeit (vgl. hierzu Kapitel 4.3) un-
terstiitzt, da die Einzelnen einen Rahmen vorfinden, in dem sie sie selbst sein konnen,
gemeinsam an ihren eigenen Themen arbeiten konnen und nicht verurteilt werden.

Was Besser (ebd. 2001) im Transferzusammenhang Schliisselfaktor Personalent-
wicklung nennt, meint die Beteiligung des Umfeldes (Vorgesetzte, Kollegen) am
Transfer. Fiir freizeitpidagogische Angebote bedeutet das, die Peergroup, die Eltern
und Geschwister etc. mit einzubeziehen. Aktive Medienarbeit als Methode im Rah-
men der Privention ist bereits stark transferorientiert, da sie den Erfahrungshinter-
grund integriert und in die Zukunft hinein agiert. Die Integration des Umfeldes im
Rahmen der aktiven Medienarbeit bedeutet, sowohl die Umfeldpersonen z.B. im
Rahmen der Présentation zu beteiligen als auch die Integration der eigenen Umwelt.
Hiermit ist nicht nur eine Beachtung der Vorlieben gemeint, sondern auch ganz hand-
feste Dinge, wie die Nutzung eigener Ressourcen, des eigenen Computers, der eige-
nen Kontakte etc. Dariiber hinaus kann Transfer vom Padagogen gefordert werden,
indem die Integration des Gelernten in die Alltagssituationen bereits wihrend des
Projektes vorbereitet und eingeleitet werden. Es reicht nicht, im ,,Binnenerfolg* (vgl.
Mandl et al. 1992) zu verharren. Fiir aktive Medienarbeit, die keinesfalls Selbstzweck
ist, bedeutet dies, dass sie den Transfer fordern muss. Fordern fangt schon damit an,
dass Transfer mit zum Selbstverstdndnis und zu den Zielen der pddagogischen Arbeit

gehoren muss.

Zusammenfassend kann folgendes festgehalten werden: Die Ziele der aktiven Me-
dienarbeit sind hervorragend mit der pddagogischen Privention vereinbar. So sind
Medienkompetenz und Risikokompetenz Spezifizierungen der kommunikativen

Kompetenz und Handlungskompetenz. Medienkompetenz und Risikokompetenz wei-
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sen dariiber hinaus groBe Schnittmengen auf. Hier ist nicht nur die Bedeutung der
Medien fiir Risikoverhalten zu nennen, sondern vor allem die Rolle der Medienkom-
petenz als Protektivfaktor sowie die Nutzung eigenen Medienhandelns zur Auseinan-
dersetzung mit Risikoverhalten und zur Gestaltung einer risikosensiblen und risiko-
armen Umwelt. Die besondere Eignung der aktiven Medienarbeit fiir Praventions-
zusammenhédnge leitet sich in erster Linie jedoch aus den mit dem gemeinschaftlichen
Medienproduktionsprozess einhergehenden Abldufen und Auswirkungen ab. Der ge-
meinschaftliche Prozess erfordert tiefes Eindringen in den Themenbereich Risikover-
halten und eine intensive Auseinandersetzung mit der eigenen Haltung zu diesem.
Der notwendige Aushandlungsprozess ist Risikokommunikation, die wiederum zu
bewussten Handlungen im Zusammenhang mit Risikoverhalten beitrdgt. In der Zu-
sammenarbeit werden soziale Kompetenzen wie Teamfidhigkeit und Konfliktfahigkeit
gelibt und erweitert, so dass dieser gemeinsame Prozess auch in diesem Zusammen-
hang zur Erweiterung der Kompetenzen und Protektivfaktoren beitrigt. Der motivie-
rende Charakter des Medienproduktionsprozesses ist eines der bedeutendesten Argu-
mente fiir die Nutzung der aktiven Medienarbeit um Priventionsziele zu verfolgen.
Insbesondere Jugendliche, die eine Affinitit zu Risikoverhalten haben, sind von Me-
dien und der eigenen Herstellung von Medienprodukten begeistert. Diese Motivation

erleichtert den Prozess der Auseinandersetzung mit Risikoverhalten.

Um die aktive Medienarbeit als Privention modellhaft dazustellen (Abbildung 12),
werden die wichtigsten Determinanten der aktiven Medienarbeit als Priavention zu-
sammengetragen und in eine logische Ordnung gebracht. Diese Ordnung leitet sich
aus dem gegenseitigen Beeinflussen und Abhéngigsein ab. Aktive Medienarbeit als
Privention wird somit folgendermaBen dargestellt. Die Richtlinien und Grundannah-
men der aktiven Medienarbeit als Privention sind die Wahrnehmung des Menschen
als reflexives Subjekt, dass aktiv handelnd seine Umwelt gestaltet, sowie das Lern-
verstdndnis und die Prinzipien des pddagogischen Handelns. Aktive Medienarbeit als
Pravention fuf3t auf einem konstruktivistischen Lernverstandnis, nach dem Lernen ei-
ne eigenstdndige Konstruktionsleistung des Lernenden ist. Die Prinzipien Handelndes
Lernen, Exemplarisches Lernen und Gruppenarbeit sind Leitprdmissen der aktiven
Medienarbeit und konnen aufgrund ihrer Eignung fiir die Privention auch als Leit-

primissen des piddagogischen Handelns der aktiven Medienarbeit als Pridvention {i-
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bernommen werden. Innerhalb dieser Grundannahmen und Prinzipien definieren sich

die libergeordneten didaktischen Determinanten Ziele, Inhalte und Methoden.

Grundannahmen: Mensch als reflexives Subjekt, konstruktivistisches Lernverstiandnis

Prinzipien: Handelndes Lernen, Exemplarisches Lernen, Gruppenarbeit

iibergeordnete Ziele: iibergeordnete Inhalte: iibergeordneter
1. Medienkompetenz Risikoverhalten methodischer Ansatz:
2. Risikokompetenz aktive Meidenarbeit

3. Kommunikative Kompetenz
4. Handlungskompetenz

Einsteg —_|
Zielsetzung
Planung <
N ;
Ausfiihrung/Produktion B
=
Veréffentlichung <
> Endreflexion
el
Transfer &
™ Projektarbeit

Abbildung 12: aktive Medienarbeit als Prdvention

Die iibergeordneten Ziele der aktiven Medienarbeit als Priavention sind Medienkom-
petenz und Risikokompetenz, kommunikative Kompetenz und Handlungskompetenz.
Medienkompetenz und Risikokompetenz sind dabei Besonderheiten der Handlungs-
kompetenz und ergeben sich aus der thematischen Auseinandersetzung mit den The-
men Risikoverhalten und Medien. Die ilibergeordneten Inhalte, die Risikoverhaltens-
weisen, sind im Gegensatz zur allgemeinen aktiven Medienarbeit von au3en gesetzt.
Dies bedeutet jedoch nicht, dass die Beurteilung des Risikoverhaltens von auflen ge-
setzt ist. Die Gruppe muss eine eigene Definition von Risikoverhaltensweisen und de-

ren Bedeutung und Wertung vornehmen. Der methodische Ansatz ist die aktive Me-
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dienarbeit, also die gemeinschaftliche Herstellung eigener Medienprodukte zu Ge-
genstinden sozialer Realitit. Diese gesamten Vorannahmen und Festlegungen neh-
men Einfluss auf den eigentlichen Prozess der aktiven Medienarbeit als Priavention.
Dieser Prozess liauft als Projektarbeit in Anlehnung an Emer/Lenzen (ebd. 2002) in
den Phasen Einstieg, Zielsetzung, Planung, Ausfiihrung/Produktion, Veroffentli-
chung, Endreflexion, Transfer statt. Dieser Prozess ist dabei nicht immer linear, son-
dern von Riickschritten, Schleifen und Vorgriffen durchsetzt. Der gesamte Prozess ist

von stindigen Reflexionsphasen durchdrungen.

Als Resiimee kann festgehalten werden, dass sich aktive Medienarbeit sehr gut fiir die
Prédvention eignet und somit als Instrument der Privention (aktiver Medienarbeit als
Pravention) verwendet werden kann. Aktiver Medienarbeit als Privention ist eine
Addition von aktiver Medienarbeit nach Schell (ebd. 1999) und Priavention, wobei fiir

Pravention relevante Inhalte und Ziele verfolgt werden.
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6 Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit

In der Praxis existieren Projekte, die den Empowerment-Ansatz verfolgen und mittels
Medien Offentlichkeit herstellen. Der Berliner Verein MaDonna Médchenkult.Ur
e.V. bietet immer wieder Projekte, die Empowerment und Medienarbeit mit dem Ziel
der Privention verkniipfen. Diese Projekte geben ihren Teilnehmern Raum, ihre Um-
welt zu gestalten und zu verdndern. Ausgehend von der Frage ,,Was kannst und was
musst DU tun, damit es besser wird“ (MaDonna Médchenkult.Ur e.V. Konzeption S.
5) zielen sie darauf, die Ressourcen der Gruppenmitglieder zu aktivieren, und es ih-
nen moglich zu machen, mittels eigener Ressourcen die Belastungen und Risikositu-
ationen ihres Lebens erfolgreich zu meistern. Empowerment ist hierbei Ziel und An-

satzpunkt zugleich.

Abbildung 13: Postkarten MaDonna Maidchenkultur.Ur e.V. (Quelle:
http://www.madonnamaedchenpower.de, Zugriff: 27.02.2006)

Bei der Verfolgung der Ziele Gleichberechtigung, Beteiligung, Selbstbestimmung,

Empowerment entstehen immer wieder Medienprodukte, so dass Empowerment mit

Medienarbeit verkniipft wird, um Prédventionsziele zu erreichen. Solche Priventions-
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ziele sind die Vermeidung von Gewalt und Kriminalitdt sowie die Gestaltung von fiir
Midchen und Jungen forderlichen Lebensbedingungen.

Im Verein MaDonna Médchenkult.Ur e.V. sind auf diesem Hintergrund bereits ver-
schiedene Medien entstanden, die eine breite Offentlichkeit erreichen wollen und er-
reicht haben (MaDonna Miadchenkult.Ur e.V. unter
http://www.madonnamaedchenpower.de Zugriff: 27.02.2006). Neben einem Film und
einer Ausstellung sind bereits mehrere Postkarten entstanden (Abbildung 13).

Die Verkniipfung von Empowerment und Medienarbeit mit dem Ziel der Pridvention
ist, wie dieses Beispiel belegt, durchaus Realitit. Solche Verkniipfungen, verbinden
in der Praxis selbstverstdndlich, was in der Theorie jedoch noch nicht verbunden ist.
Im Folgenden findet diese theoretische Verbindung durch die Zusammenfiihrung des
Empowerment-Ansatzes und der aktiven Medienarbeit statt. Diese Zusammenfiihrung
ist dabei nicht nur ein additives Aneinanderfiigen, sondern beinhaltet gleichzeitig ei-
nige Modifikationen der Zielebene, der Inhaltsebene, der Ebene der Prinzipien, der

methodischen Ebene sowie der Zielgruppe.

6.1 Zusammenfiihrung und Modifikation auf Zielebene

Um aktive Medienarbeit und Empowerment auf Zielebene zusammenzufiihren, muss
die Entscheidung getroffen werden, welchen Schwerpunkt die neu entstehenden Ziele
haben sollen. Da es hier in erster Linie um Pridvention in Form von Empowerment
geht, die durch aktive Medienarbeit bereichert werden soll, liegt dieser Schwerpunkt
eindeutig auf Priventionsseite. Empowerment verfolgt das Ziel der Steigerung der
Handlungskompetenz. Handlungskompetenz im Empowerment-Zusammenhang be-
deutet vor allem den (Wieder-)Erwerb von Kontrollbewusstsein, eigener Lebensregie
und Teilhabe. Mithilfe dieser Fihigkeiten und Selbstwahrnehmung zielt Empower-
ment auf die Gestaltung der eigenen Umwelt durch den Aufbau von forderlichen Be-
dingungen, sogenannten Protektivfaktoren, die Bewéltigungsbedingungen, Unterstiit-
zungsbedingungen und Umweltbedingungen mit einschlieen (vgl. Kapitel 2.5).
Damit zielt Empowerment auf Risikokompetenz, und zwar nicht nur auf die Fihig-
keit, risikobewusst zu handeln, sondern vor allem auf die Féahigkeit, die eigenen Le-
benszusammenhinge zu erkennen und forderlich zu gestalten. (vgl. Kapitel 2.3)

Kommt nun zum Empowerment die aktive Medienarbeit, tritt das Ziel der Medien-

kompetenz hinzu. Medienkompetenz ist Bestandteil von kommunikativer Kompetenz
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und Handlungskompetenz, so dass diese Ziele im Empowerement-Fokus durch den
Medien-Fokus verstirkt werden. Die Zusammenfiithrung von Privention und aktiver
Medienarbeit bedeutet demnach, neben der Hervorhebung der Risikokompetenz, die
Bereicherung der Priavention durch eine weitere Hervorhebung der Medienkompetenz
als Kompetenz, die der Steigerung der eigenen Ressourcen dient und ein Mittel zur
Umsetzung der Ziele zur Gestaltung forderlicher Bedingungen ist. Medienkompetenz
wird damit in diesem Zusammenhang instrumentalisiert fiir Empowerment-
Zusammenhédnge.

Sowohl Empowerment als auch aktive Medienarbeit zielen auf ein Mehr an Hand-
lungskompetenz. Das Ziel der aktiven Gestaltung der eigenen Umwelt und Lebensbe-
dingungen durch selbstbestimmte, emanzipierte und autonome Individuen bleibt
demnach auch bei der Zusammenfiihrung von aktiver Medienarbeit und Priavention
nicht nur erhalten, sondern wird noch verstirkt. Die Gestaltung in Richtung einer
Umwelt, die gesundes und risikoarmes Leben erleichtert, ist durch den Priventions-
gedanken vorgegeben. Wie genau diese Erleichterung aussehen kann und welchen
Grad von Sicherheit bzw. Gesundheit der Einzelne/die Gruppe anstrebt, steht jedoch
weiterhin zur Diskussion. Durch den Medienfokus werden die Medien und ihre Rolle
fiir eine gesunde und risikoarme Umwelt sowie ihre Bedeutung zur Gestaltung dieser
mit in die Bearbeitung integriert. Konkret bedeutet dies, dass die Rolle der Medien
fiir das eigene Risikoverhalten bzw. die eigene Gesundheit ebenso im Zentrum des
Interesses steht wie die Moglichkeiten der Nutzung der Medien fiir ein gesundes und
risikoarmes Leben. Der Schwerpunkt der Privention wird durch die Nutzung der ak-
tiven Medienarbeit, auf die Wiederentdeckung und Vertiefung der bereits in der Risi-
kokompetenz enthaltenen kommunikativen Kompetenz und hier im Besonderen auf
die Medienkompetenz gelegt. Konkret bedeutet dies, dass Medienkompetenz zum
Protektivfaktor wird, indem sie Ressourcen zur Verfiigung stellt, mit deren Hilfe eine
gesunde und forderliche Lebensweise erleichtert werden kann.

Die Verkniipfung von Risikokompetenz und Medienkompetenz durch Empowerment
mithilfe aktiver Medienarbeit ist sinnvoll, da beide bereits groe Schnittmengen auf-
weisen (vgl. Kapitel 5.1).

Medienkompetenz ist innerhalb des Empowerments als Protektivfaktor zu sehen. Ri-
sikokompetenz setzt sich aus risikobewusstem Handeln und proaktivem Handeln zu-
sammen. Risikobewusstes Handeln ist die bewusst geféllte Entscheidung zu Hand-

lungen, die mehr oder weniger groe Risiken in sich bergen. Auf der Ebene des
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risikobewussten Handelns (bewusste Entscheidung iiber Risikoverhalten) wirkt Me-
dienkompetenz als Protektivfaktor, indem sie hilft, Entscheidungen iiber Risikover-
halten zu treffen. Diese Entscheidung bedarf der Identifikation des Risikos, einer ei-
genen Definition des hochsten akzeptablen Risikos sowie einer Entwicklung von
Handlungsalternativen. All dies setzt Kenntnisse {iber Fakten, Ursachenzusammen-
hinge, Hilfsangebote etc. zu Risiken voraus. Medienkompetente Menschen kénnen
die Medien fiir diesen Entscheidungsprozess nutzen, indem sie hier Informationen
und Orientierungshilfen finden. Medienkompetenz hilft, Lebenssituationen, die eine
gesunde und risikoarme Lebensweise erschweren, zu bewiltigen, indem sie iiber Me-
dien Hinweise zur Bewiltigung zugédnglich macht. Eine kritische Betrachtung der
Medien ist dabei selbstverstindlich zu inkludieren. Zur Bewertung der Rolle des Ri-
sikoverhaltens und der Risiken konnen medienkompetente Menschen ebenfalls die
Medien nutzen, indem die Medien ihnen Anregungen fiir die Ausbildung eigener e-
thischer und moralischer Grundsitze (Normen, Werte) bieten. Die fiir risikobewusstes
Handeln notwendige Definition des hochst akzeptablen Risikos fiir die eigenen
Handlungen, also die reflektierte Bewertung der Risiken und des eigenen Risikover-
haltens kann durch Medien unterstiitzt werden. Wer neben den ihm zur Verfiigung
stehenden Entscheidungshilfen, weiteren Austausch iiber Risiken und Risikoverhalten
benotigt, kann die Medien nutzen, um eigene Risikokommunikation zu initiieren bzw.
daran teilzuhaben. Medienkompetenz ermoglicht es, iiber Medien Risikokommunika-
tion zur Bewiltigung riskanter Lebenssituationen, Probleme etc. herzustellen. Medien
konnen ebenfalls genutzt werden, um Handlungsalternativen zu entwickeln und diese
zu bewerten. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Medien auf vielfélti-
ge Weise zum bewussten Handeln im Zusammenhang mit Risiken beitragen konnen.
Das Ziel der Risikokompetenz wird im Teilbereich risikobewusstes Handeln durch
Medienkompetenz spezialisiert. So kommt es zum Ziel des risikobewussten Handelns

auf Grundlage eines kompetenten Umgangs mit den Medien.

Da Risikokompetenz nicht nur auf bewusstes Handeln, sondern auch auf proaktive
Handlungen zielt, bleibt zu klédren, wie sich das Ziel der Risikokompetenz durch die
Zusammenfithrung von aktiver Medienarbeit und Empowerment hinsichtlich der pro-
aktiven Handlungen verédndert. Proaktive Handlungen, sind, wie bereits erldutert, sol-
che, die die Gestaltung gesunder und risikoarmer Lebensbedingungen zum Ziel ha-

ben. Aktive Medienarbeit zielt eindeutig auf eben dieses Ziel, ndmlich das
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selbstbestimmte und aktive Einwirken auf Realitdt. Dieses Einwirken erfolgt unter
anderem durch reflektierende und bewusste Nutzung der Medien mit dem Ziel des
handelnden Mitgestaltens der eigenen Lebenswelt (vgl. Schorb 2005[a]). Fiir Risiko-
kompetenz bedeutet dies, dass aktive Medienarbeit das Ziel der Gestaltung der eige-
nen Lebenswelt bereits durch eine bestimmte Handlungsweise, nimlich die der Nut-
zung der Medien, anstrebt. Auf Zielebene bedeutet dies, dass aktive Medienarbeit
Risikokompetenz spezifiziert. Zur allgemeinen Fihigkeit, die eigene Lebenswelt aktiv
so zu gestalten, dass diese dem Individuum ein forderliches und risikoarmes Leben
leicht macht, tritt die Spezifizierung der Mittel. Der Verdnderung der Lebenswelt
dient, durch die Zusammenfithrung von Empowerment und aktiver Medienarbeit, in
erster Linie die Fihigkeit zu kollektivem Medienhandeln. Die Anreicherung der Risi-
kokompetenz um die Medienkompetenz bedeutet auf Seite der proaktiven Handlung,
dass fiir die Erreichung der eigenen risikoverhaltsrelevanten bzw. gesundheitsbezo-

genen Ziele kollektives Medienhandeln genutzt wird.

Sowohl risikobewusste Handlungen als auch proaktive sind bewusste und absichtli-
che Handlungen, um Ziele zu erreichen. Dies setzt Kontrollbewusstsein voraus. Der
risikobewusst bzw. proaktiv Handelnde muss der Uberzeugung sein, dass die eigenen
Handlungen wirksam sind bzw. sein konnen, d.h., dass die eigenen gezielten Hand-
lungen die eigenen Lebenszusammenhédnge gestalten und verdndern konnen. Empo-
werment zielt auf die Herstellung von Kontrollbewusstsein, indem es Erfahrungen der
eigenen Wirksamkeit ermoglicht und Eigenverantwortung stirkt. Die Zusammenfiih-
rung von Empowerment und aktiver Medienarbeit erweitert dieses Kontrollbewusst-
sein auf den Bereich des Medienhandelns.

Bei der Zusammenfiihrung der Ziele des Empowerment und der aktiven Medienarbeit
tritt das Problem auf, das Privention im Sinne eines Empowerment Emanzipation nur
eingeschrinkt als Ziel annimmt. Zum Ziel der Emanzipation fragt Stark (ebd. 1996, S.
118), ob dieses nicht ,,einen verdeckten moralischen Zwang und eine Normierung des
Weges, (verkorpert/A.K.) die mit dem Ziel 'Befreiung von Unterdriickung’ eben jene
Unterdriickung in subtiler Form gleich wieder einfiihrt. Wie auch immer diese Frage
vom einzelnen Professionellen beantwortet wird, fest steht, dass die Gruppenmitglie-
der auch innerhalb des Empowerments mithilfe aktiver Medienarbeit allein, auBler im
Falle der bereits erwihnten Ausnahmen (Integritit anderer verletzen bzw. sich selbst

stark schaden), iiber ihre Ziele und die diesen Zielen zugrunde liegenden Normen und
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Werte bestimmen. Die Zieldefinitionen Handlungskompetenz, kommunikative Kom-
petenz und im besonderen Risikokompetenz und Medienkompetenz sind nur iiber-

greifende und sehr allgemeine Zielformulierungen und Zielorientierungen.

Anhand des entsprechenden Themenbereichs und der speziellen Voraussetzungen
werden diese iibergeordneten Ziele ausdifferenziert und konkret. Diese ausdifferen-
zierten, konkreten Ziele sind im Vorfeld vom Professionellen jedoch nicht festlegbar,
da die konkrete Gruppe entsprechend ihres Hintergrundes ihre eigenen Themen bear-
beitet und ihre eigenen Ziele verfolgt. Erst die Auseinandersetzung der Gruppe iiber
die Themen und Ziele ermoglicht eine Aufstellung konkreter Ziel. Diese konkreten
Ziele sind jedoch Spezifizierungen der libergeordneten Ziele, da es immer darum
geht, die eigenen Lebensumstinde zu gestalten. Fiir Empowerment mithilfe aktiver
Medienarbeit ist es unabdingbar, dass die konkreten Ziele von der jeweiligen Gruppe
selbst definiert werden. So kann erreicht werden, dass der Defizitblickwinkel zu-
gunsten eines an Ressourcen und Stirken orientierten Blickwinkels aufgegeben wird.
Des Weiteren ermoglicht eine eigene Zieldefinition der Gruppe Selbstbestimmung,
das Erleben der eigenen Selbstwirksamkeit und Aktivitét aus intrinsischer Motivation
heraus. Da durch den Tatendrang und vor allem durch die Faszination an der Erstel-
lung eines Medienproduktes die Auseinandersetzung und Definition mit eigenen
Zielen, hiufig zu kurz kommt oder gar ginzlich zugunsten des Ziels der reinen Pro-
duktion aufgegeben wird, ist es Aufgabe des Professionellen, besonders in der An-
fangsphase den Prozess zu verlangsamen und die Bedeutung der Zieldefinition zu
vermitteln. Die Zieldefinition ist auch in der aktiven Medienarbeit von zentraler Be-
deutung, gewinnt jedoch im Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit noch mehr
Gewicht. Hier erfihrt das weite Ziel der Gestaltung und Verdnderung sozialer Realitét
eine Einengung auf Priventionszusammenhinge. So zielt die Gestaltung und Verin-
derung sozialer Realitét auf eine Erleichterung zum risikoarmen und forderlichen Le-

ben.

Um ein konkretes Gestaltungs- bzw. Verédnderungsziel zu definieren, das unter ande-
rem durch die Veroffentlichung eines Medienproduktes erreicht werden soll, miissen
die Gruppenmitglieder im Vorfeld herausfinden, welche fiir Pravention relevante

Themen fiir sie von besonderer Bedeutung sind bzw. bei welchen dieser Themen sie

146



6 Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit

sich eine Verdnderung wiinschen. Nachdem die Thematik eingeengt ist, konnen all-

gemeine Verdnderungsziele aufgestellt werden.

allgemeine Zielorientierung
{Handlungskompetenz, Kommunikative
Kompetenz, Risikokompetenz,
Medienkompetenz)

Thema Auseinandler— Auseinander-
festlegen setzung mit etzung mit
Thema A Ziel
Grobziel: Feinziel: Teilziele:
Veranderungen im konkrete Feinziel in einzelne
Themenbereich A Veranderung Etappen zerlegt

Abbildung 14: Zielfindungsetappen

Um aus diesen allgemeinen Veridnderungszielen konkrete Ziele festzulegen, bedarf es
einer intensiven Auseinandersetzung mit den in diesem Themenfeld liegenden eige-
nen Lebensumstinden, Risiken und Risikoverhaltensweisen und deren Zusammen-
hang mit den eigenen Lebensbedingungen. Hier ist vonseiten der Professionellen dar-
auf zu achten, dass diese Auseinandersetzung tiefgriindig ist und sowohl die
individuelle Ebene und Gruppenebene als auch die sozialstrukturelle Ebene mit ein-
bezieht. Auch nach der Festlegung konkreter Verdnderungs- bzw. Gestaltungsziele
wird, bevor es zur Produktion kommen kann, eine weitere Auseinandersetzung iiber
die verschiedenen Moglichkeiten der Erreichung des festgelegten Zieles und iiber die
einzelnen Schritte notwendig. Daraus entsteht dann eine Untergliederung des kon-
kreten Zieles in Teilziele. Solche Teilziele verhelfen zu Teilerfolgen, die wiederum
nicht nur motivierend und verstiarkend wirken, sondern vor allem das Erleben der ei-
genen Selbstwirksamkeit und damit den Gewinn an Kontrollbewusstsein ermogli-
chen. Der Prozess der Zielfindung lduft demnach in mehreren kleinen Schritten ab
(Abbildung 14) und ist immer mit einer inhaltlichen Auseinadersetzung verschrinkt.
Aus einer allgemeinen, von aullen gesetzten Zielorientierung (Priaventionsziele, Ent-

wicklung von Handlungskompetenz, kommunikativer Kompetenz, Risiko- und Me-
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dienkompetenz) entwickeln die Gruppenmitglieder eigene Zielbereiche, im weiteren

Verlauf konkrete Ziele, die in Teilziele untergliedert werden.

Die Zielformulierungen von Empowerment-Prozessen mithilfe aktiver Medienarbeit
sind in den Reflexionen von unrealistischen Erwartungen zu bereinigen, so dass an-
spruchsvolle aber erreichbare, klare und iiberpriifbare Ziele entstehen. Dies ermog-
licht nicht nur eine bessere Evaluierbarkeit der Ziele, sondern auch eine Steigerung
der Zufriedenheit der Gruppenmitglieder mit ihrer Arbeit sowie der Arbeitszufrieden-
heit der Professionellen. Da der Prozess der Zielfindung nicht losgeldst vom Prozess
der inhaltlichen Bearbeitung betrachtet werden kann, erfolgt die genaue Erlduterung
dieses Prozesses anhand eines Beispieles erst am Ende des Kapitels 6.2 ,,Zusammen-
fiihrung und Modifikation auf Inhaltsebene*.

Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit zielt vor allem auf die Gestaltung for-
derlicher und risikoarmer Lebensbedingungen und Umwelt, wobei Medienkompetenz
als Protektivfaktor und die Produktion von Medien als ein Mittel der Zielerreichung
anzusehen ist. Zur aktiven Medienarbeit also der gemeinschaftlichen, zielorientierten
Erstellung eines Medienproduktes treten weitere Aktivititen, die alle zusammen der
Zielerfiillung dienen. Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit geht damit iiber
den Rahmen aktiver Medienarbeit hinaus. Empowerment mithilfe aktiver Medienar-
beit unterscheidet sich auf Zielebene von der aktiven Medienarbeit als Pravention, in-
dem die Ziele differenzierter sind und stirker auf die Verdnderung der Umwelt ab-
zielen. Wihrend sich die Ziele innerhalb der aktiven Medienarbeit als Priavention auf
die Ziele des Mediums beschrinken (Reflexion eigenen bzw. Gruppenverhaltens, Ex-
ploration, Herstellung von Gegenoffentlichkeit, Artikulation, Analyse und Kritik
[Schell 1999]), zielt Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit immer auf iiberge-
ordnete Verdnderungsziele, wobei die Ziele des Medium zum Teilziel werden. So
kann ein innerhalb des Empowerment-Prozesses entstandenes Medium auch auf die
Exploration zielen. Diese Exploration visiert jedoch dariiber hinaus Veridnderungen
an. Das Medium wird zum Werkzeug und auf dem Weg der Gestaltung der Lebens-

bedingungen.
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6.2 Zusammenfiihrung und Modifikation auf Inhaltsebene

Im Empowerment findet sich eine Gruppe zusammen, um ihre Probleme zu bewilti-
gen, einander zu unterstiitzen und die eigene Umwelt aktiv zu gestalten. Die Palette
der moglichen Themen ist grol und muss nicht immer auf den ersten Blick etwas mit
Priavention zu tun haben. Da hier Empowerment mit Privention in direkte Verbin-
dung gebracht werden soll, ist dieser auch indirekte Zusammenhang jedoch klar her-
auszustellen. Da die Gestaltung forderlicher Umwelt- und Lebensbedingungen auch
Ziel von Prévention ist, ist mit der Gruppe dieser Zusammenhang herauszuarbeiten.
Aktive Medienarbeit wiederum ist grundsétzlich offen in der Thematik und setzt le-
diglich die Bedingung der Exemplaritdt. Damit muss ein Gegenstandsbereich aus der
sozialen Realitdt stammen, allgemeine gesellschaftliche Strukturen erkennen lassen,
aus der Erfahrungswelt der Gruppenmitglieder generiert sein und eine eigenstindige
Bewusstseinserweiterung sowie kompetente und aktive Veridnderung sozialer Realitit
ermoglichen (Schell 1999). In der Zusammenfiihrung von Empowerment und aktiver
Medienarbeit ergeben sich beziiglich der moglichen Inhalte keinerlei Probleme.
Vielmehr ergeben sich durch diese Zusammenfiihrung auf theoretischer Ebene klare
Prinzipien fiir die Inhalte, welche die theoretische Basis des Empowerments ausbauen
(vgl. hierzu Kapitel 6.5 ,,Zusammenfiihrung und Modifikation auf Ebene der Prinzi-
pien®).

Da es sich im Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit nicht um Gruppen, die
sich aus eigenem Verinderungsbediirfnis zusammengefunden haben (z.B. kollektiven
Prozesse des Empowerment in Selbsthilfegruppen), sondern um von auflen initiierte
kollektive Prozesse des Empowerments handelt, ist im Gegensatz zu anderen, natiirli-
chen Gruppen die Themen- und Zielfindung Dreh- und Angelpunkt des Empower-
ment-Prozesses mithilfe aktiver Medienarbeit. Die Einzelpersonen miissen zu einer
Gruppe mit gemeinsamen Zielen und Interessen zusammenwachsen. Diese gemein-
samen Ziele und Interessen miissen gefunden und daraus Themen/Inhalte abgeleitet
werden.

Eine Moglichkeit (im Folgenden als der erste Weg bezeichnet), einen solchen Empo-
werment-Prozess von aullen anzustoflen, ist die direkte Ankniipfung an Risikover-
halten. Um nahe am Priventionsgegenstand Risikoverhalten zu bleiben, wird hier von
konkreten Risiken/Risikoverhalten ausgegangen und gefragt, welche Bedingungen
alternative, risikoarme, forderliche Verhaltensweisen leicht machen. Es liegen bereits

vielfiltige Erfahrungen aus der Praxis der aktiven Medienarbeit vor. Aktive Medien-
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arbeit beschiftigt sich seit langem mit dem Thema Gewalt (vgl. Anfang 2003, JFF
1998). Hier findet meist eine Sensibilisierung fiir Gewalt in all ihren Facetten statt.
Ahnlich kann eine mediengestiitzte Sensibilisierung fiir Risikoverhalten in seiner
Vielfalt stattfinden. Mediale Anregungen konnen helfen, sich in einem ersten Schritt
mit dem Risikobegriff auseinander zu setzten, um dann in einem zweiten Schritt kon-
krete, fiir die Gruppe relevante Risikoverhaltensweisen festzulegen. Hier profitiert
Préavention eindeutig von den Erfahrungen, die in der aktiven Medienarbeit gesam-
melt wurden. Neue Gruppen konnen so an das Thema Risikoverhalten herangefiihrt
und Empowerment-Prozesse von auflen begonnen werden. Innerhalb von Empower-
ment mithilfe aktiver Medienarbeit werden jedoch nach der Bestimmung der Thema-
tik und der Auseinadersetzung mit dem jeweiligen Risikoverhalten und den damit zu-
sammenhédngenden Bedingungen vor allem die zu schaffenden Bedingungen
bearbeitet. Hauptzielrichtung ist also nicht, zu kldren, warum ein bestimmtes Risiko-
verhalten angewendet wird, sondern welche Bedingungen stattdessen ein forderliches
Verhalten ermoglichen. Voraussetzung hierfiir ist, dass die Gruppe und jeder einzelne
in der Gruppe das entsprechende Risikoverhalten als negativ, hinderlich bzw. fiir sich
nicht forderlich bewertet. Die Empowerment-Perspektive gibt die Richtung der The-
men vor. So wird nicht in erster Linie bearbeitet, wie mogliche Abweichungen ver-
hindert werden konnen, sondern welche Bedingungen, Ressourcen etc. fiir ein risiko-
armes und forderliches Leben hilfreich wiren und wie diese zu schaffen bzw. zu
reaktivieren sind. Dieser erste Weg fiihrt die Gruppe relativ stark und ist daher fiir
Gruppen geeignet, die diese Fiihrung brauchen und denen es schwer fillt, eigene Ver-

dnderungsziele zu finden.

Eine weitere Moglichkeit (im Folgenden als der zweite Weg) fiir Empowerment mit-
hilfe aktiver Medienarbeit ist die Frage nach hinderlichen Bedingungen fiir das eigene
Leben/die eigene Lebensgestaltung. Welche Umwelt- und Lebensbedingungen ma-
chen krank, bedrohen, verunsichern oder belasten? Ausgehend von dieser Frage, ei-
nigt sich die Gruppe aus eigener Betroffenheit auf ihre Thematik und arbeitet heraus,
wie diese Bedingen bzw. die Wahrnehmung dieser Bedingungen verindert werden
konnen. Dieser zweite Weg, Empowerment-Prozesse zu initiieren, ist viel offener und
selbstbestimmter als die Moglichkeit, direkt an Risikoverhalten anzusetzen. Diese of-
fenere Initiierung entspricht der Empowerment-Perspektive mehr und ist infolgedes-

sen auch fiir Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit zu priferieren. Der Zu-
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sammenhang zwischen Priavention und der bearbeiteten Thematik ist zur Steigerung
des Transfers jedoch auch hier zu thematisieren.

Die Empowerment-Perspektive bestimmt auch innerhalb des Empowerments mithilfe
aktiver Medienarbeit die nachfolgende Richtung der Auseinandersetzung mit der
Thematik. Es werden weder individuelle Defizite noch Hilfsmoglichkeiten gesucht,
sondern es werden Ressourcen und Moglichkeiten erschlossen, sich selbst, aus eige-
nen Kriften heraus forderliche Bedingungen zu schaffen. Des Weiteren wird der
Blick nicht in die Vergangenheit, sondern vorrangig in die Zukunft gerichtet. Was
soll zukiinftig anders laufen, ist die entscheidende Frage. Die Vergangenheit dient der
Suche nach Zusammenhingen sowie nach Ressourcen, Bearbeitungsmoglichkeiten

und bereits erfolgreichen Handlungsmoglichkeiten.

Im Folgenden werden die fiir die Festlegung von Zielen notwendigen Schritte der in-
haltlichen Bearbeitung beschrieben. Der Prozess von einer allgemeinen Zielorientie-
rung iiber die Festlegung der Thematik zu Feinzielen, welche in Teilziele zerlegt
werden (vgl. Abb. 12), macht immer wieder Phasen der intensiven inhaltlichen Aus-
einandersetzung notwendig. Inhaltliche Auseinandersetzung und Zielfindung sind
demnach eng miteinander verschrinkt und bedingen sich gegenseitig. Die Beschrei-
bung dieses Prozesses erscheint deshalb notwendig, weil so der Prozess plastischer
wird und gerade Professionelle erkennen konnen, dass an dieser Stelle Geduld und
Fingerspitzengefiihl notwendig sind. Durch die Beschreibung dieses Prozesses wird
weiterhin sehr deutlich, wie weit die eigentliche Medienproduktion, inklusive Festle-
gung auf mediale Inhalte nach hinten riickt.

Innerhalb einer, wegen ihrer besonderen Bedeutung fiir das Gelingen des gesamten
Prozesses, didaktisch vonseiten der Professionellen gestalteten Anfangsphase, muss
ein Empowerment-Prozess in Gang kommen. Das heil3t, dass Betroffenheit und der
Wunsch zur gemeinsamen Verdnderung geweckt werden miissen. Betroffenheit, be-
deutet hier nicht, dass man bereits bestimme Risikoverhalten habitualisiert hat. Be-
troffenheit bedeutet lediglich, dass entweder mit einem relevanten (potenziellen) Ri-
sikoverhalten ein Wunsch nach Verdnderung bzw. Gestaltung einhergeht oder
bestimmte Lebensbedingungen als hinderlich krank machend, bedrohend, verunsi-
chernd oder belastend erlebt werden.

Im ersten Weg (Ankniipfung an Risikoverhalten) wird also nach einer Phase der Sen-

sibilisierung und Erarbeitung eines umfassenden Risikoverstindnisses gefragt, wel-
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ches fiir die Gruppe relevante Risikoverhalten iiber die von der Gruppe definierte
Schwelle des hochsten akzeptablen Risikos hinaus geht. Die Gruppe legt sich auf ein
fiir sie relevantes Risikoverhalten fest, bei dem sie eine solche Verdnderung der Be-
dingungen anstrebt, die es ihnen ermoglicht, unterhalb dieser Schwelle zu bleiben o-
der alternative Verhaltensweisen nicht nur gestattet, sondern diese Verhaltensweisen
zu den leichteren macht. Dieser Festlegung ist eine Auseinandersetzung mit Risiken,
Risikoverhalten und deren Bedeutung im eigenen Leben also eine Situationsbeschrei-
bung und -bewertung vorausgegangen. Die Gruppenmitglieder einigten sich auf einen
Themenbereich und auf das Ziel der Veridnderung von Lebensbedingungen in diesem

Themenbereich.

Im zweiten Weg (sofortige Ankniipfung an hinderliche Lebensbedingungen) setzt
sich die Gruppe mit den eigenen Lebensbedingungen auseinander und einigt sich auf
Bedingungen, die als so hinderlich wahrgenommen werden, dass hier eine Veréinde-
rung gewiinscht ist.

In beiden Fillen (sowohl ausgehend von Risikoverhalten als auch ausgehend von
hinderlichen Lebensbedingungen) wird nun eine genaue Auseinandersetzung mit dem
gewihlten Themenbereich notwendig, in der die Gruppenmitglieder Kenntnisse iiber
den Themenbereich erweben, sich ein umfassendes Verstindnis zur Thematik erar-
beiten, mithilfe eigener Normen und Werte Bewertungen vornehmen, mogliche Ursa-
chenzusammenhinge und Auswirkungen diskutieren, fehlende Informationen (z.B.
Hilfsangebote, Statistiken etc.) suchen und auswerten. Innerhalb dieser Aneignung
von Kenntnissen zum Themenbereich muss eine Auseinandersetzung mit dem eige-
nen Bezug zur Thematik stattfinden, da die Bearbeitung das eigene Leben verbessern
soll und eigene Ressourcen erarbeitet werden sollen. Der eigene Bezug muss erkannt,
aktuelle diesbeziigliche Probleme thematisiert und der eigene Blickwinkel auf das
Thema kommuniziert werden. Grof3e-Loheide (ebd. 2002) weist darauf hin, dass die
Moglichkeit besteht, dass sich der Einzelne nicht mehr mit der eigenen Person aus-
einandersetzt, sondern iiber andere redet. Dies hilt er fiir gerechtfertigt, solange keine
bloBe Konfliktscheu, sondern ein berechtigter Selbstschutz dahinter steckt. Besonders
in Medienprojekten sieht er eine gute Moglichkeit dem Problem des sich selbst Of-
fenbarens zu begegnen, indem zwar die eigene Realitédt bearbeitet wird, diese aber

hinter einem Darsteller, Sprecher etc. verborgen werden kann. Hier wird niemand
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eins zu eins abgebildet, hier konnen sich sogar verschieden Fassetten einer Person in
verschiedenen Personen wieder finden.

In der Thematisierung dieses Vermeidungsverhaltens ist jedoch auch ein grofes Pri-
ventionspotenzial enthalten, denn wenn solche Angste bearbeitet werden, konnen sie
abgebaut werden. Erst im angstfreien Raum bleibt genug Kapazitit fiir die Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Themen und Handlungsalternativen.

Bei der Auseinandersetzung mit Ursachenzusammenhéngen und dem eigenen Bezug
zur Thematik kann es passieren, dass sich die inhaltliche Bearbeitung von der kon-
kreten Thematik entfernt und Problemlagen, Aufgaben und erfahrene Zwinge ins
Zentrum der Beareitung riicken. Da bekannt ist, dass schidigendem Risikoverhalten
hiufig Hilflosigkeitserfahrungen vorausgehen (vgl. Herriger 1997), sind in der Pri-
vention eben diese Problemlagen, Zwénge und Aufgaben, die mit erlebter Hilflosig-
keit einhergehen, zentral.

Dieser inhaltlich nicht vorhersehbare Ablauf des Auseinandersetzungsprozesses er-
fordert vom Professionellen viel Mut und Vertrauen. Mut, da er sich auf wenig plan-
barem Terrain befindet und sich daher auf seine situationsgerecht abrufbaren Féhig-
keiten verlassen muss. Vertrauen, da er die Zuversicht haben muss, dass die Gruppe
den fiir sich richtigen Weg findet und iiber die Ressourcen verfiigt, diesen Weg zu
gehen.

Die Gruppe setzt sich iiber ihre Handlungs- und Bewiltigungsmoglichkeiten ausein-
ander und erwirbt Vertrauen in die eigene Fihigkeit, die eigenen Lebenssituationen
bewiltigen und eigene Lebensbedingungen gestalten zu konnen. Innerhalb dieses Er-
werbs von Vertrauen in die eignen Fihigkeiten ist es grundlegend, dass schwierige
Bedingungen nicht als unabinderliche Vorgaben, sondern als Herausforderung beg-
riffen werden. Aufgabe der Professionellen an dieser Prozessstelle ist die positive
Unterstiitzung. Hier ist vor allem Mut zu machen, Sicherheit zu geben und Optimis-
mus zu wecken. Des Weiteren steht der Professionelle bei der Suche nach Informati-
onen, Kontakten etc. beratend und helfend zur Seite, iibernimmt jedoch niemals die
Federfiihrung. Seine Aufgabe ist die Unterstiitzung der Gruppe bei der Schaffung ei-
nes fordernden sozialen Klimas sowie die Bereitstellung reziproker sozialer Unter-
stiitzung. Dies ist vor allem durch Methoden des Feedbacks und weiterer gruppendy-
namischer Methoden zu erreichen. Neben solchen Unterstiitzungsleistungen bietet der
Professionelle eine Art Leitplanke, indem er inhaltlich dariiber Feedback gibt, inwie-

weit die Gruppe Gefahr lduft, sich zu verzetteln, welche Ebenen noch mitbedacht
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werden konnten und wie weitere Ressourcen ausfindig gemacht werden konnten. An-
hand dieser sehr genauen und tiefen Auseinandersetzung der Gruppe mit der Thema-
tik konnen nun konkrete Ziele festgelegt werden. Diese Feinziele benennen genau,
welche Bedingungen geschaffen bzw. Veridnderung(en) angestrebt werden, um ein ri-
sikoarmes, forderndes Leben zu ermoglichen. Beispielsweise konnte eine Gruppe, die
sich auf das Thema Magersucht geeinigt hat und Verdnderungen anstrebt, die ein ge-
sundes Essverhalten nahe legen, sich als Feinziel beispielsweise auf Verdnderungen
in der medialen Prisentation von Weiblichkeit festlegen. Eine Gruppe, die die Ver-
héltnisse in der Schule als hinderlich und hemmen erlebt, kann eine Verminderung
dieses Druckes bezwecken. An dieser Stelle kommt bei der Zusammenfiihrung von
Empowerment und aktiver Medienarbeit die Grundhaltung des Empowerment beson-
ders zum Tragen. Die Professionellen enthalten sich jeglicher wertender AuBerung ii-
ber die Ziele der Gruppe. Lediglich im Fall solcher Ziele, die die Integritdt anderer
verletzen oder zu inakzeptablen Folgen fiir die Gruppe fiihren, muss der Professio-
nelle intervenieren.

Nachdem das/die Feinziel(e) festgelegt ist (sind), erfolgt eine weitere Auseinander-
setzung zur Erreichung der/des Ziele(s). Hier geht es noch nicht um Methoden, son-
dern um die Zergliederung in kleine Schritte, sogenannte Teilziele. Die Gruppenmit-
glieder miissen erarbeiten, was das Feinziel ausmacht und welche Teilziele damit
verbunden sind. Am Beispiel der Veridnderung der medialen Présentation von Weib-
lichkeit konnten Teilziele das Verdeutlichen der bisherigen medialen Prisentation, die
Entwicklung von alternativen Prisentationsmdglichkeiten und die Ausstrahlung einer
eigenen alternativen TV-Produktion im Ortlichen Fernsehsender sein. Im Falle der
Verminderung des Druckes in der Schule kann sich die Gruppe auf Teilzielebenen auf
die Thematisierung dieses Druckes innerhalb der Schule, die Mitbestimmung der
Schiiler bei der Notenvergabe sowie eine verbesserte Zusammenarbeit von Eltern,
Lehrern und Schiilern festlegen.

Erst an dieser Stelle, wenn die Feinziele festgelegt sind, erfolgt die Produktion des
Mediums und die damit verbundene Organisation, Contententwicklung sowie techni-

sche Realisierung. Medienhandeln wird zu einem Instrument der Zielerreichung.

Pridventionsarbeit so auch Empowerment mithilfe von aktiver Medienarbeit sollte so-
wohl iiber allgemeine als auch spezifische inhaltliche Komponenten verfiigen, um de-

ren Wirksamkeit zu optimieren (Reese/Silbereisen 2001). Die Auseinandersetzung
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mit dem eigentlichen Inhalt des entstehenden Medienproduktes ist zur spezifischen
Priventionsarbeit zu rechnen. Die allgemeine inhaltliche Komponente der Priventi-
onsarbeit ergibt sich aus der Nutzung medienpiddagogischer Methoden, die einer
Stiarkung der Medienkompetenz, der Wahrnehmung der eigenen Selbstwirksamkeit
und einer allgemeinen Handlungskompetenz fiihren. Vor allem die selbstbestimmte
Organisation der Arbeit und die Auseinandersetzung in der Gruppe etc. bieten allge-
meine und iibergreifende Komponenten. Es ist Aufgabe der Professionellen, diese
allgemeinen Komponenten und die durch die Bearbeitung erworbenen iibergreifenden
Kompetenzen der bewussten Wahrnehmung z.B. durch Feedback zuginglich zu ma-
chen, da so eine Loslosung vom speziellen Fall und eine Ubertragung auf andere Le-
bensbereiche erleichtert wird.

Da Frauen/Midchen und Ménner/Jungen unterschiedliche thematische Priferenzen
haben, ist innerhalb des gesamten Prozesses darauf zu achten, dass das gewdhlte
Thema der Gruppe entspricht und fiir beide Geschlechter von groem Interesse ist.
Falls ein gemeinsames Thema gefunden wurde, dass aber je nach Geschlechterper-
spektive verschiede Facetten hat, ist methodisch darauf zu reagieren, so dass keine

Seite die eigene Perspektive auf den jeweiligen Inhalt aufgeben muss.

6.3 Zusammenfiihrung und Modifikation auf Ebene der Prinzipen

Die Prinzipien der aktiven Medienarbeit sind Handelndes Lernen, Exemplarisches
Lernen und Gruppenarbeit (vgl. Kapitel 4.3). Fiir die Priavention entsprechend des
Empowerment-Ansatzes sind keine Prinzipien als solche formuliert. Dennoch liegen
dem Empowerment einige prinzipielle Haltungen zugrunde. Von herausragender Be-
deutung fiir das Empowerment ist die Haltung, beziiglich der Rolle von Gruppe und
Professionellem. Im Empowerment-Konzept muss der Professionelle die eigene Ex-
pertenmacht zugunsten einer gleichwertigen, nicht-hierarchischen Zusammenarbeit
mit den Teilnehmern aufgeben. Erfahrungswissen ist hier ebenso wertvoll wie wis-
senschaftliche Ansitze, theoretisches Wissen und methodische Ansitze (vgl. Stark
1996, S. 162). Die zweite charakteristische Grundhaltung ist die Wahrnehmung der
Gruppenmitglieder als starke und miindige Menschen, deren Kompetenzen im Rah-
men des Empowerment wieder aufgespiirt und gestirkt werden und die an der Ver-

wirklichung ihrer eigenen Ziele arbeiten.
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Wenn nun aktive Medienarbeit und Empowerment unter dem Siegel der Privention
zusammenkommen, treffen gleichzeitig ein stark an Prinzipien orientierter Ansatz
(aktive Medienarbeit) und ein auf dieser Ebene lediglich von Grundhaltungen ge-
prigtes Konzept aufeinander. Dies hat zur Folge, dass vorhandene Prinzipien und

Grundhaltungen in Einklang gebracht, ergiinzt oder veridndert werden miissen.

In erster Linie ist zu kldren, inwieweit Selbstbestimmung die einen wesentlichen Be-
standteile des Empowerment darstellen, mit dem Aufstellen didaktischer Prinzipien
tiberhaupt zu vereinbaren ist. Hinter dem Gedanken didaktischer Prinzipien steht die
Idee, dass deren Anwendung die Wahrscheinlichkeit des Erfolgs von Lehr-
Lernsituationen erhoht. ,,Didaktische Prinzipien sind Soll-Aussagen mit Grundsatz-
gehalt, die eine wiinschenswerte Ausrichtung des Lehr-Lernprozesses skizzieren. (...)
Didaktische Prinzipien entstammen einem bewussten (oder unbewussten) Menschen-
bild und dem damit verbundenen Normengefiige. Sie sind demzufolge vom Zeitgeist
geprigt und wandelbar.” (Aregger, 1994, S. 29). Didaktische Prinzipien leiten prakti-
sches piddagogisches Handeln und Reflektieren.

Wenn didaktische Prinzipien professionelles Handeln steuern, dann ist zu kldren, in-
wieweit das Empowerment-Konzept solches Handeln iiberhaupt zulidsst. Da der Pro-
fessionelle hier eine sehr zuriickhaltende Rolle hat und der Prozess nach Ein-
stieg/Sensibilisierung in der Hand einer Teilnehmergruppe liegt, ist lenkendes
piadagogisches Handeln nur in sehr begrenzten Umfang moglich. Wenn die Teilneh-
mergruppe selbstbestimmt lernt, dann hat der Professionelle nur geringe Einfluss-
moglichkeiten. Eine Planung vonseiten des Professionellen ist hier nur sehr rudimen-
tar moglich. Didaktische Prinzipien sind dennoch nicht ausgeschlossen, denn genau
diese Haltung und das damit verbundene Sich-Zuriicknehmen erdffnen Moglichkeits-
rdume fiir Lernen in der Gruppe. Da es nach Watzlawick et al. (ebd. 1996) nicht
moglich ist, sich nicht zu verhalten bzw. nicht zu kommunizieren, haben auch das zu-
riickhaltende Verhalten eines Professionellen und die Rahmenbedingungen Mittei-
lungscharakter und beeinflussen den Fortgang des Lernprozesses. Des Weiteren iiber-
nimmt der Professionelle auch innerhalb des Empowerment bestimmte, vor allem
beratende, motivierende und anregende Aufgaben. Allein daraus ergibt sich die Not-
wendigkeit der Festlegung didaktischer Prinzipien fiir Empowerment-Prozesse mithil-
fe aktiver Medienarbeit. Diese Prinzipien leiten padagogisches Handeln und Reflek-

tieren, indem sie z.B. Aussagen zur Vorstellungen vom Lernprozess, zum Charakter
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der Inhalte, zu der Lernsituation, zu der Interaktion, zu der Aufgabe des Professio-

nellen und zu den iibergreifenden Zielen treffen (Terhart 2002).

Die Prinzipien der aktiven Medienarbeit sind von Schell (ebd. 1999) ausfiihrlich her-
ausgearbeitet und umfassen Handelndes Lernen, Exemplarisches Lernen und Grup-
penarbeit. Der aktiven Medienarbeit liegen das Menschenbild eines reflexiven Sub-
jekts sowie eine konstruktivistische Lernauffassung zugrunde.

Fiir Empowerment sind Grundannahmen und -haltungen herausgearbeitet. Diese sind
in der Philosophie der Menschenstirke zusammengefasst. Die Philosophie der Men-
schenstéirke (Herriger 1997) umfasst Vertrauen in die Féhigkeiten der Gruppe und de-
ren Individuen, Akzeptanz vom Eigensinn der Gruppenmitglieder, Respekt vor dem
Weg und der Zeit der Einzelnen, Verzicht auf Expertenmacht und Orientierung an der
Lebenszukunft (vgl. Kapitel 2.5). Fiir Empowerment ist die Philosophie der Men-
schenstirke leitend. Wie ist nun diese Philosophie mit den didaktischen Prinzipien

der aktiven Medienarbeit zu vereinbaren?

In einem ersten Schritt kann festgestellt werden, dass beiden Ansitzen, sowohl akti-
ver Medienarbeit als auch Empowerment das Bild des Menschen als reflexives Sub-
jekt sowie eine konstruktivistische Lernauffassung zugrunde liegen. Diesen Auffas-
sungen ordnen sich sowohl die didaktischen Prinzipien als auch die Grundhaltung
unter.
Diese Lernauffassung und dieses Menschenbild definieren bereits einige Prinzipien
die somit fiir beide Ansétze gelten. Aus einem konstruktivistischen Lernverstindnis
leiten sich die folgenden Prinzipien ab (Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001):
* Lernen ist ein aktiver Prozess an dem die Lernenden aktiv beteiligt, motiviert
und interessiert sind.
* Lernen ist ein selbstgesteuerter Prozess, in dem der Lernende fiir die Steue-
rungs- und Kontrollprozesse verantwortlich ist.
* Lernen ist ein konstruktiver Prozess, in dem auf bereits vorhandene Kenntnis-
se, Fahigkeiten und Erfahrungen aufgebaut wird.
* Lernen ist ein situativer Prozess in spezifischen Kontexten.
* Lernen ist ein sozialer Prozess und erfolgt in der Interaktion mit anderen und

mit der Umwelt.
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Das Prinzip des Handelnden Lernens, ist damit eine Grundannahme des Konstrukti-
vismus, der davon ausgeht, dass Wissen und Erfahrungen in der handelnden Ausein-
andersetzung mit der Welt entstehen. Damit folgt Empowerment ebenfalls dem Prin-
zip des Handelnden Lernens mit seinen Prdmissen Lernen als aktive
Auseinandersetzung mit Realitét, Lernen als interaktionistisches Geschehen, Lernen
als adressatenorientiertes Geschehen, Lernen als prozessuales Geschehen. Da Han-
deln in der Gegenwart geschieht und Zukunft beeinflusst, wird Handelndes Lernen
dem Baustein Orientierung an der Lebenszukunft aus der Philosophie der Menschen-
starke gerecht. Bei der Zusammenfiihrung von aktiver Medienarbeit und Empower-
ment kann das Prinzip des Handelnden Lernens somit fiir Empowerment mithilfe ak-

tiver Medienarbeit ibernommen werden.

Das Prinzip der Gruppenarbeit ist ebenfalls bereits in einer konstruktivistischen Auf-
fassung von Lernen integriert, denn Lernen vollzieht sich in interaktiven Prozessen.
Lernen wird nach konstruktivistischem Verstindnis ,,gleichsam zum Nebenprodukt
kommunikativer Interaktion* (Henninger/Mandl 1998, S. 11) Das gemeinsame Ar-
beiten in Gruppen ist eine der zentralen Sozialformen von Lernprozessen. Innerhalb
des gemeinsamen Arbeitens in Gruppen sind jedoch Unterschiede zwischen aktiver
Medienarbeit und Empowerment auszumachen. Diese Unterschiede bestehen in der
Rolle und dem Selbstverstdndnis des Professionellen und der Rolle bzw. Form der
Zusammenarbeit der Gruppe. Das Selbstverstidndnis des Professionellen und dessen
Aufgaben im Lernprozess, die einen Kern des Empowerment ausmachen, kommen im
Prinzip der Gruppenarbeit nicht nur unzureichend zum Tragen, sondern sind auch
verschieden. Im Prinzip der Gruppenarbeit formuliert Schell (ebd. 2003, S. 15) inner-
halb der Primisse des herrschaftsfreien Raumes den Verzicht auf Autoritit und Druck
seitens des Professionellen. Dies entspricht jedoch einerseits aufgrund der nachrangi-
gen Einordnung keinesfalls der Bedeutung der verdnderten Rolle des Professionellen
im Rahmen von Empowerment und andererseits umfasst der Verzicht auf Autoritit
und Druck nicht das ganze Ausmal} der verdnderten Professionellenrolle. Da Empo-
werment dem Professionellen innerhalb des Prozesses sehr viel weniger Steuerung
einrdumt als aktive Medienarbeit, miissen bei der Zusammenfiihrung Modifikationen
vorgenommen werden. Im Empowerment bestimmt die Gruppe selbstbestimmt den
Lernprozess. Diese Selbstbestimmung hat nur wenige Grenzen (soziale Kontrolle und

beschiitzende Intervention). Der Professionelle hat lediglich innerhalb des Einstiegs
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eine Fiihrungsaufgabe, deren Wahrnehmung jedoch ohne Druck und Autoritét aus-
kommt. Professioneller und Gruppenmitglieder gehen eine kooperative und symmet-
rische Arbeitsbeziehung ein, die von partnerschaftlicher Verstindigung und Gleichbe-
rechtigung gepridgt und ergebnisoffen ist. Seine Aufgabe ist es, ,,zukunftsoffene
Prozesse des Erkundens, des Entdeckens und des Sich-Verdnderns* (Herriger 1997,
S. 209) anzustoBen und zu begleiten. Damit ist auch die Rolle der Gruppe definiert,
die entscheidende Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess iibernimmt. Die Inter-
aktion zwischen Gruppe und Professionellen verlduft reziprok und gleichberechtigt in
Form von Kooperation. Diese verdnderte Rolle von Professionellen und Gruppenmit-
gliedern schlégt sich auch im Sprachgebrauch wieder. So konnen der Professionelle
nicht ldnger Leiter und die Gruppenmitglieder nicht linger Teilnehmer genannt wer-
den.

Diese Form des Miteinander-Lernens sowohl in der Gruppe untereinander als auch
zwischen Gruppe und Professionellen ist innerhalb der aktiven Medienarbeit keines-
wegs ausgeschlossen, jedoch auf Prinzipienebene nicht in dieser Deutlichkeit defi-
niert. Wenn nun aktive Medienarbeit und Empowerment unter dem Siegel der Pri-
vention zusammenkommen, so miissen die Bedeutung der gleichberechtigten
Interaktion und Kooperation hervorgehoben werden, da sie das ,,Fundament aller
Empowerment-Praxis* (Herriger 1997, S. 209) ausmachen.

Das Prinzip der Gruppenarbeit umfasst diese gleichberechtigte Interaktion und Ko-
operation nur unzulénglich. Wenn Gruppe und Professioneller gleichwertig interagie-
ren, dann arbeitet die Gruppe selbstbestimmt, d.h., dass die Gruppe selbst iiber ihr
Handeln (Inhalte, Ziele, Methoden, Zeitrahmen, soziale Definition, Ergebnisbewer-
tung, Lernort) entscheidet (Bannach 2002). In Selbstbestimmung duflert sich die Phi-
losophie der Menschenstérke, denn Selbstbestimmung erfordert vom Professionellen
Vertrauen in die Gruppe, Akzeptanz der getroffenen Entscheidungen und Handlun-
gen, Verzicht auf Expertenmacht und entmiindigende Expertenurteile.

Kooperation geht ebenfalls iiber die Definition des Prinzips der Gruppenarbeit hinaus.
,»Kooperatives Lernen« unterscheidet sich von Gruppenarbeit dadurch, dass die
Gruppenmitglieder ihre Kooperationsaufgabe bewusst als eine gemeinsame, koordi-
nierte und zielorientierte Arbeit ansehen, die auf wechselseitiger Hilfeleistung be-
ruht.” (Bannach 2002, S. 98)

Diese beiden Dimensionen, Kooperation und Selbstbestimmung sind in der Koopera-

tiven Selbstqualifikation (vgl. Heidack 2001) sehr gut vereint. ,,Unter Kooperative
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Selbstqualifikation wird dabei die Moglichkeit verstanden, miteinander, voneinander
und sogar fiireinander zu lernen bzw. zu lehren, um Probleme, neue Aufgaben und
neue/alte Konflikte zu bewiltigen und dabei die unterschiedlichen fachlichen Wis-
sensbestidnde wie personlichen Erfahrungen zur Geltung zu bringen. (...) Kooperative
Selbstqualifikation kennzeichnet Lernsituationen als ein wechselseitiges Geben und
Nehmen in einem forderlichen Klima, in dem jeder seine Fiahigkeiten einbringen und
weiterentwickeln kann. (...) Solches Lernen (...) ist nur in Gruppen voll erfahrbar und
entfaltet auch dort seine volle Synergie und Leistungswirksamkeit und gestaltet in
solchen Situationen auch die Kompetenzentwicklung.” (Heidack 2001, S. 13)

Bei der Zusammenfiihrung von aktiver Medienarbeit und Empowerment ist somit das
Prinzip der Gruppenarbeit durch das Prinzip Kooperative Selbstqualifikation ersetzt,

welches Kooperation und Selbstbestimmung in sich vereint.

Das Prinzip des Exemplarischen Lernens aus der aktiven Medienarbeit ist fiir Empo-
werment nicht nur moglich, sondern es formuliert auf Prinzipienebene, was innerhalb
von Empowerment stattfindet. Die Verkniipfung von individueller Ebene, Gruppen-
ebene und sozialstruktureller Ebene innerhalb des Empowerment bedeutet, dass Er-
fahrungen der Gruppenmitglieder, die gesellschaftliche Konflikte und Widerspriiche
in sich tragen als Teil sozialer Realitit verstanden werden, deren gesellschaftliche
Bedingungen und Zusammenhénge erkannt und reflektiert werden. Dem Exemplari-
schen Lernen wohnt der Transfergedanke (sowohl horizontaler als auch vertikaler
Transfer [vgl. Mandl et al. 1992]) inne. Dies beinhaltet, dass die in der Auseinander-
setzung mit Gegenstdnden sozialer Realitidt gewonnenen Fihigkeiten und Kompeten-
zen das Ubertragen auf andere Bereiche (horizontaler Transfer) und selbstindiges
Weiterentwickeln (vertikaler Transfer) beinhaltet und ermoglicht. Dieser Transferge-
danke bereichert Empowerment, denn Transfer wird so zum selbstverstindlichen Teil
des Lernprozesses. Dies spiegelt sich sowohl auf methodischer Ebene (vgl. Kapitel
6.5) als auch auf inhaltlicher Ebene (vgl. Kapitel 6.2) wider. Indem das Gelernte auf
andere Bereiche iibertragen und weiterentwickelt wird, schreitet die Erkenntnis der
eigenen Gesellschaftlichkeit fort. Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit the-
matisieren diesen Transfer z.B. innerhalb von Reflexionen.

Die Auswahl der konkreten Inhalte des Empowerment liegt in der Hand der Grup-
penmitglieder und entwickelt sich aus dem Erfahrungshorizont dieser. Bei der Ver-

kniipfung von aktiver Medienarbeit mit Empowerment ist jedoch bereits von auflen
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gesetzt, dass diese Inhalte mit Risikoverhalten oder behindernden, negativen Lebens-
bedingungen im Zusammenhang stehen miissen. Das Exemplarische Lernen setzt nun
weitere qualitative Bedingungen an die Inhalte und deren Bearbeitung. Dies umfasst
neben Adressatenorientierung, der unter anderem durch eine Entwicklung der Inhalte
durch die Gruppenmitglieder im Empowerment entsprochen ist, auch qualitative An-
forderungen. Die entwickelten Inhalte miissen, um dem Kriterium der Exemplaritiit
zu entsprechen, nach Klafki (ebd. 1961) elementar (allgemeine Prinzipien erfahrbar
machen) oder fundamental (grundlegende Einsichten ermdglichen) sein. Eine weitere,
sich aus dem Exemplarischen Lernen ergebende qualitative Bedingung an die Inhalte
ist, dass sie es den Gruppenmitgliedern erlauben, die eigene Gesellschaftlichkeit zu
erkennen und emanzipiert und miindig darin zu handeln. Innerhalb des Empowerment
sind solche qualitativen Merkmale an Inhalte, wie sie durch Exemplarisches Lernen
gestellt werden, wenig vonseiten des Professionellen steuerbar, da der Prozess der
Zielfindung und Inhaltsdefinition selbstbestimmt stattfindet. Kontrolle und Eingreifen
vonseiten des Professionellen sind hier nicht gewollt. Dennoch ist davon auszugehen,
dass die Inhalte bzw. Bearbeitungsgegenstinde a priori exemplarisch sind, denn aus
den Erfahrungen, Wiinschen, Interessen der Gruppenmitglieder entwickelt die Gruppe
einen Wunsch nach Verédnderung von Bedingungen, an dessen Verwirklichung sie ar-
beiten. Eine Veridnderung von Bedingungen, die Risikoverhalten begiinstigen, risiko-
armes Leben erschweren bzw. forderliches Leben hemmen, bedarf der Einsicht in ei-
genes gesellschaftliches Sein und dessen Veridnderbarkeit. Dieser damit
einhergehende einmal begonnene Prozess der Erkenntnis eigener Gesellschaftlichkeit
hat keinen Endpunkt und ist unabhéngig vom konkreten Bearbeitungsgegenstand.

Innerhalb von Empowerment-Prozessen werden individuelle Ebene, Gruppenebene
und sozialstrukturelle Ebene miteinander verkniipft, wodurch hinter dem konkreten
Bearbeitungsgegenstand liegende allgemeine Prinzipien zugédnglich werden und
grundlegende Einsichten gewonnen werden konnen. Da eine Verdnderung bzw. Ges-
taltung von Bedingungen nur schwer durch eine bloe Reproduktion von Erfahrungen
bewerkstelligt werden kann, sondern vielmehr der Forschung nach Ursachen und Zu-
sammenhangen von bestehenden Bedingungen sowie dem gezielten Aufbau von
Kompetenzen zur Verdnderung dieser bedarf, besteht der Empowerment-Prozess im-
mer auch aus der Auseinandersetzung mit externen Quellen wie wissenschaftlichen

Erkenntnissen, anderen Erfahrungen etc.
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Empowerment-Prozesse erfiillen somit das Prinzip des Exemplarischen Lernens aus
sich selbst heraus.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass bei der Zusammenfiihrung von ak-
tiver Medienarbeit und Empowerment unter dem Siegel der Privention die Prinzipien
Handelndes Lernen und Exemplarisches Lernen iibernommen werden konnen, da die-
se sowohl fiir aktive Medienarbeit gelten als auch im Empowerment erfiillt werden.
Das Prinzip der Gruppenarbeit ist durch das Prinzip der Kooperativen Selbstqualifi-
kation zu ersetzen, da Empowerment der Gruppe deutlich mehr und dem Professio-
nellen deutlich weniger Bedeutung einrdumt als dies aktive Medienarbeit tut. Die
Ausrichtung an diesen Prinzipien (Handelndes Lernen, Exemplarisches Lernen und
Kooperative Selbstqualifikation) ist jedoch vonseiten des Professionellen nur durch
die Gestaltung eines forderlichen Prozessrahmens, iiber die Einstiegsphase und iiber
nicht steuerndes, jedoch engagiertes Professionellenverhalten zu beeinflussen. Den-
noch ist die Aufstellung dieser Prinzipien wichtig, um einerseits die Reflexion und E-
valuation des Prozesses zu erleichtern und andererseits eben jenes zuriickhaltende
Expertenhandeln festzulegen.

Um diese Prinzipien zu ergénzen, sind den Professionellen, die Prozesse der Praven-
tion als Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit initiieren und begleiten, nicht
nur diese Prinzipien, sondern auch das zugrunde liegende Menschenbild und Lernver-

standnis zuginglich und begreifbar zu machen.

6.4 Zusammenfiihrung und Modifikation auf methodischer Ebene

6.4.1 Methodische Umsetzung

Die Kopplung von Empowerment und aktive Medienarbeit ist fiir beide Konzepte
methodisch gewinnbringend. Aktive Medienarbeit als Bestandteil eines Empower-
ment-Prozesses innerhalb der Prévention kann die Schwierigkeit der mangelnden
Hinweise zur konkreten Umsetzung von Empowerment beheben. Empowerment wie-
derum kann aktive Medienarbeit fiir die Privention noch stédrker nutzbar machen.

Um Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit zu verankern, gibt es zwei verschie-
dene Wege. Der erste Weg geht von bereits existierenden Gruppen aus. Diese Grup-
pen befinden sich bereits im Empowerment-Prozess, d.h., sie haben den Wunsch bzw.

das Ziel die eigene soziale Umwelt so zu gestalten, dass sie in ihr forderliche Lebens-
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bedingungen finden und diese ihnen ein risikoarmes Leben erleichtern. Hier ist es
sinnvoll, die aktive Medienarbeit als Instrument zur Zielerreichung anzubieten. Akti-
ve Medienarbeit spielt hier eine nachrangige Rolle und ergibt sich erst innerhalb des
Empowerment-Prozesses. Dieser Weg ist nicht von vorn herein als Empowerment
mithilfe aktiver Medienarbeit gedacht und wird daher im Folgenden vernachléssigt,
ist jedoch fiir die Priavention durchaus von Bedeutung.

Der zweite Weg geht von noch nicht bestehenden Gruppen aus. Wie bereits deutlich
wurde, kann Medienarbeit durch ihren hohen Motivationscharakter vor allem Ju-
gendliche mobilisieren, in einer Gruppe gemeinsam an der Erstellung eines Medien-
produktes zu arbeiten. Da diese Arbeit im Sinne des Empowerment zur Préavention
beitragen soll, muss Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit nicht nur Mdéglich-
keitsrdume zur Erfahrung der eigenen Stdrke und zur Vernetzung mit anderen auf-
schliefen, sondern vor allem zu einer gemeinsamen praventionsrelevanten Zieldefi-
nition und zu gemeinsamem priventionsrelvanten Handeln fiihren. Knackpunkt fiir
das Gelingen der Privention durch aktive Medienarbeit auf diesen Weg ist die Defi-
nition von gemeinsamen praventionsrelevanten Zielen. Die hierfiir moglichen Wege
(Ausgangspunkt Risiko/Risikoverhalten und Ausgangspunkt hinderliche Lebensbe-
dingungen) wurden bereits ausfiihrlich in den Kapiteln 6.1 und im Kapitel 6.2 be-
schrieben. Dennoch ist ein methodisches Problem an dieser Stelle zu besprechen.
Aktive Medienarbeit und damit die Anfertigung eines Medienproduktes als Instru-
ment der Zielerreichung wird von auflen gesetzt. Diese bedeutsame Setzung von au-
Ben innerhalb eines Empowerment-Prozesses ist aufgrund der Fremdsteuerung prob-
lematisch und muss gesondert gerechtfertigt werden. Im Empowerment entscheidet
die Gruppe iiber den eigenen Prozess und Fortschritt so auch {iber die Instrumente der
Zielerreichung. Dies ist im Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit nur einge-
schrinkt der Fall (Setzung der aktiven Medienarbeit als Methode). Diese Einschrin-
kung kann jedoch durch den hohen Motivationscharakter der Medienarbeit sowie
durch den groflen Ressourcen- und Kompetenzgewinn, den aktive Medienarbeit ver-
spricht, sowie durch die grole Bedeutung der Medienkompetenz als Protektivfaktor
gerechtfertigt werden. Des Weiteren besteht dariiber hinaus weiterhin die Moglich-
keit, zusitzliche Instrumente der Zielerreichung einzusetzen, sowie innerhalb des ge-
setzten Rahmens der aktiven Medienarbeit deren Umsetzung beziiglich Inhalten,

Form, Veroffentlichung, Produktion etc. frei zu wihlen.
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Préavention als Empowerment-Prozess hat den Nachteil einer nahezu methodischen
Unplanbarkeit, die leicht als Beliebigkeit verstanden werden kann. Durch das Zu-
sammenfiihren von Empowerment und aktiver Medienarbeit wird Empowerment um
einen methodischen Weg bereichert. Aktive Medienarbeit wird dabei den Bedingun-
gen, die Empowerment an das methodische Vorgehen stellt, gerecht. Auch in der ak-
tiven Medienarbeit wird auf Fertigprodukte verzichtet, vielmehr schafft sie Moglich-
keiten, eines schopferischen und kreativen Umgangs mit Situationen. Aus der
Empowerment-Perspektive ist genau dieses Schaffen von Moglichkeiten und Rah-
menbedingungen fiir Pravention entscheidend, denn ,,Moglichkeiten schaffen, etwas
gestaltbar oder kommunizierbar machen ist immer der Beginn eines offenen Prozes-
ses, in dem sich alle Partner verdndern, indem sie lernen.” (Stark 1998, S. 227) Die
Gruppenmitglieder bestimmen selbst Ziel und konkretes Vorgehen. Der Professio-
nelle hat eine beratende und unterstiitzende Rolle. Aktive Medienarbeit ermdoglicht es,
innerhalb der Bearbeitung von fiir Privention relevanten Themen mit der Erstellung
eines Medium einen formal abgeschlossenen Prozess innerhalb eines stindig fortsetz-
baren und erneuerbaren Prozesses zu integrieren. Dies bietet sowohl dem Professio-
nellen als auch den Gruppenmitgliedern im insgesamt wenig planbaren Prozess des
Empowerments Halt. Fiir die Gruppenmitglieder werden so Teilziele moglich, die den
Weg untergliedern und damit tiberschaubar machen und fiir einen zusétzlichen Moti-
vationsschub sorgen. Die Erstellung eines Medienproduktes ermdglicht es, Selbst-
wirksamkeit, ein zentraler Protektivfaktor, durch Medienhandeln zu erleben. Im
Rahmen des Empowerments mithilfe aktiver Medienarbeit unterstiitzt der Professio-
nelle den Prozess der Gruppe durch geeignete didaktische Methoden, die er nach der
Einstiegsphase nicht mehr initiiert, sondern lediglich vorschldgt. Methoden sind ,,hel-
fende Verfahrensweisen* (Knoll 1995, S. 11), die nach Knoll (ebd. 1995) im Lern-
prozess die Aufgabe haben, Interesse zu stirken, die Informationsiibermittlung zu er-
leichtern, Ideen zu wecken, Gespriche und Auseinandersetzungen anzuregen und
gemeinsames Tun in Gang zu bringen. Solche methodische Unterstiitzung ist auch
innerhalb eines weitgehend selbst organisierten Lernprozess notwendig, da nicht da-
von ausgegangen werden kann, dass die Gruppenmitglieder iiber ein breites methodi-
sches Repertoire verfiigen. Diese Unterstiitzungen konnen jedoch aufgrund der Auf-
gabe von Expertenmacht und der Selbstbestimmung der Gruppenmitglieder immer
nur ein zur Disposition stehendes Angebot sein, aus dem die Gruppenmitglieder

selbst auswihlen. Aufgabe des Professionellen ist es, die Gruppe innerhalb der ver-
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schiedenen Stadien entsprechend durch methodische Vorschlidge zu unterstiitzen. Da-
bei miissen die vorgeschlagenen Methoden nicht nur zum Prozess, sondern auch zu
den Prinzipien des Empowerments mithilfe aktiver Medienarbeit passen (vgl. Kapitel
6.3). Durch die didaktische Begleitung der Prozessstadien des Empowerments mithil-
fe aktiver Medienarbeit wird eine Methodenvielfalt erreicht. Diese Vielfalt unterstiitzt
einen lebendigen und abwechslungsreichen Lernprozess, der unterschiedlichen Per-
sonen gerecht werden kann. Da nicht alle Menschen gleich gut iiber rein sprachliche
Wege erreichbar sind und nicht alle Themen mit sprachlichen Methoden optimal be-
arbeitet werden konnen, ermdglichen z.B. kiinstlerisch gestaltende oder spielerische
Methoden nicht nur Abwechslung, sondern auch einen qualitativ besseren Lernpro-
zess. Eine der jeweiligen didaktischen Situation entsprechende Methodenvielfalt ist
demnach ein Qualititsmerkmal, das auch in der Priventionsarbeit umgesetzt werden
sollte.

Die permanente Unterstiitzung des Lernprozesses durch vom Professionellen metho-
disch angeleitete Lernphasen verhindert jedoch einen Teil der Selbstorganisation des
Lernprozesses und kann einem herrschaftsfreien Raum widersprechen. Um eine weit-
gehende Selbstorganisation und einen moglichst herrschaftsfreien Raum zu ermogli-
chen, ist es unerlisslich, die Methoden immer nur als unterstiitzende Verfahrenswei-
sen bereits laufender und von den Gruppenmitgliedern initiierter Prozesse zu
verstehen und diese als Optionen zu offerieren. Dies erfordert ein groes methodi-
sches Wissen und hohe Flexibilitdt vom Professionellen.

Die Selbstorganisation des Lernprozesses ist im Rahmen des Empowerments mithilfe
aktiver Medienarbeit besonders wichtig, denn sie ermoglicht es, die eigene Selbst-
wirksamkeit zu erfahren. Dadurch wird der Weg aus der gelernten Hilflosigkeit mit
der Annahme, unvermeidbarer, aversiver Ereignisse, die nicht kontrolliert bzw. beein-
flusst werden konnen, hin zur Selbstwirksamkeitsiiberzeugung beschritten. Ausnah-
men dieser auch methodischen Selbstorganisation sind die Einstiegssituation und die
Reflexion(en). Beide sind von besonderer Bedeutung fiir den Erfolg des Lernprozes-
ses und sollten daher vom Professionellen methodisch genau geplant und veranlasst
sein. Es ist ebenfalls Aufgabe des Professionellen, innerhalb des selbstorganisierten
Prozesses darauf zu achten, dass eine Chancengleichheit der Geschlechter besteht, da
aufgrund der bisherigen Sozialisation in unserer Gesellschaft nicht davon ausgegan-
gen werden kann, dass die Gruppenmitglieder dem immer von allein Rechnung tra-

gen.
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Dadurch, dass Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit direkt am Leben der
Gruppe ankniipft und in ihre eigene Lebenswelt hinein agiert, ist eine Transferforde-
rung bereits gegeben. Der Professionelle kann dariiber hinaus innerhalb der Reflexi-
onsphasen Methoden vorschlagen, die den Transfer zusitzlich fordern (vgl. Besser

2001).

Wie hier und auch aus den vorherigen Kapiteln (6.1 bis 6.3) deutlich wurde, kann der
methodische Ansatz der aktiven Medienarbeit in der Zusammenfiihrung von Empo-
werment und aktive Medienarbeit nicht direkt iibernommen werden, da die sich in
den Kapitel 6.1 bis 6.3 ergebenden Modifikationen Einfluss auf die methodische
Gestaltung haben. Diese Modifikationen sind unter dem Focus der methodischen Eb-
ne an dieser Stelle nochmals kurz zusammengetragen.

Die ersten Modifikationen sind die bereits erlduterte Einschrinkung auf Ebene der
Ziele und Inhalte. Es werden Inhalte bearbeitet, die im {ibergeordneten Ziel dazu bei-
tragen, die eigenen Lebensbedingungen so zu gestalten, dass sie ein forderliches und
risikoarmes Leben leicht machen. Hierbei werden mit einigen Ausnahmen auch sol-
che von der Gruppe definierte Inhalte und Ziele verfolgt, die der Professionelle nicht
gutheifit. Die zweite Modifikation besteht in der Zuriickstellung der Rolle der Me-
dien. In der aktiven Medienarbeit nehmen die Medien naturgemif eine zentrale Rolle
innerhalb der Bearbeitung ein. So stehen innerhalb der Medienpéddagogik spezielles
Medienwissen, die Fihigkeit zur Medienbewertung und Medienhandeln ebenso wie
die inhaltliche Bearbeitung im Vordergrund. Im Empowerment mithilfe aktiver Me-
dienarbeit treten diese Dimensionen in den Hintergrund. Medienwissen, die Fihigkeit
zur Medienbewertung sowie Medienhandeln sind bei der Suche nach Ursachenzu-
sammenhéngen fiir Lebensbedingungen und Risikoverhalten, nach Moglichkeiten und
Ideen fiir ein forderliches, risikoarmes Leben sowie bei der Zielereichung auch von
Bedeutung, da die Medien ein Sozialisationsfaktor sind, gesellschaftliche Bedingun-
gen widerspiegeln, hervorragend zur Recherche nutzbar und als Mittel der Zielerrei-
chung sehr gut geeignet sind. Diese medienspezifischen Kenntnisse, Fihigkeiten und
Kompetenzen stehen jedoch nicht im Vordergrund, sondern haben neben anderen
nicht-medienspezifischen Suchrichtungen, Vorgehensweisen und Kompetenzen die
zur Zielerreichung aktiviert und ausgebaut werden, einen gleichen Stellenwert. Da in-

nerhalb des Empowerment-Prozesses aktive Medienarbeit zur Zielerreichung genutzt
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wird, ist die eigenstdndige Aneignung von Medienkompetenz als Protektivfaktor je-
doch nicht willkiirlich, sondern fester Bestandteil des Empowerment-Prozesses.

Die dritte Modifikation ist in der zeitlichen Verlagerung des Produktionsprozesses
auszumachen. Die Produktion (Contententwicklung, Organisation und technische
Umsetzung) des Mediums erfolgt erst nach einem gegeniiber der aktiven Medienar-
beit deutlich ausgebauten Prozess der Zieldefinition und einer damit verbundenen in-
haltlichen Bearbeitung. In der aktiven Medienarbeit werden vor der Medienprodukti-
on auch Ziele festgelegt. Im Anschluss an diese Definition beginnt jedoch gleich der
Produktionsprozess inklusive Organisation, inhaltliche Bearbeitung etc. Bei der Zu-
sammenfithrung von aktiver Medienarbeit und Empowerment ist der Prozess der
Zieldefinition immer wieder von der inhaltlichen Bearbeitung durchsetzt. Die dieser
Definition und Auseinandersetzung folgende aktive Medienarbeit ist dann eine Akti-
vitdt zur Bearbeitung und Erreichung der gesetzten Ziele. Neben die aktive Medien-
arbeit treten auch andere Aktivitdten. Der Prozess der Produktion erfordert eine eige-
ne inhaltliche Bearbeitung. Der aktiven Medienarbeit ist im Empowerment mithilfe
aktiver Medienarbeit somit eine Auswahl von fiir die aktive Medienarbeit geeigneten
Zielen/Themen und eine intensive Phase der Er- und Bearbeitung von priaventionsre-
levanten Inhalten vorausgeschaltet. Die aktive Medienarbeit und das hier entstandene
Medienprodukt sind innerhalb des Empowerments mithilfe aktiver Medienarbeit eine
Teilaktivitét, die sich in einen groeren Rahmen einordnet.

Die vierte Modifikation liegt in der Bedeutung des Medienproduktes. Das Medien-
produkt ist ein Mittel der Zielerreichung. Neben dieses treten noch weitere Mittel. Die
Présentation des Produktes wird nicht Schlusspunkt, sondern erneuter Ausgangspunkt
fiir den Prozess zur Verdnderung von Lebensbedingungen sein. In der aktiven Me-
dienarbeit ist die Pridsentation ebenfalls im Idealfall nicht Schlusspunkt. Der weitere
Prozess ist jedoch nicht geplant und findet meist nicht mehr in der Gruppe statt. Hier
fehlt es dem Ansatz der aktiven Medienarbeit m.E. deutlich an einer Konzeption fiir
die weiterfiihrende Arbeit.

Die fiinfte Modifikation liegt in der verdnderten Professionellen- und Gruppenrolle.
Professionelle und Gruppe interagieren und kooperieren gleichberechtigt. Lediglich
in der Einstiegssituation {ibernimmt der Professionelle die Fiihrung, auch um bereits
hier deutlich zu machen, dass der Prozess von der Gruppe selbstbestimmt und eigen-

verantwortlich zu gestalten ist. Die Zusammenarbeit beruht nicht wie in der aktiven
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Medienarbeit vorrangig auf dem Prinzip der Gruppenarbeit, sondern basiert aufbau-
end auf dem Prinzip der Kooperativen Selbstqualifikation (vgl. Kapitel 6.3).
Die sechste Modifikation ist durch den Prozessablauf selbst auszumachen und wird

im folgenden Kapitel (6.4.2) erldutert.

6.4.2 Prozessabliufe

Aktive Medienarbeit und Empowerment durchlaufen verschiedene Stadien. Wihrend
die aktive Medienarbeit dem didaktischen Konzept des Projektunterrichts folgt (Baa-
cke 1999 [b,c], Emer/Lenzen 2002), dessen Stadien deutlich kennzeichnen, welche
konkreten Arbeitsschritte darin vollzogen werden (Einstig finden, gemeinsame Ziele
definieren, die weitere Arbeit planen, die Planung umsetzen, das Medienprodukt ver-
offentlichen und den Prozess sowie das Ergebnis reflektieren), sind im Empowerment
vor allem die Fihigkeiten der Gruppe bzw. in der Aufbruchsphase des Einzelnen am
Ende eines Stadiums beschrieben (negative Lebensumstinde wahrnehmen [Auf-
bruch], Verdnderungswunsch entwickeln und gemeinsam vorantreiben [Mobilisie-
rung], strukturiertes Vorgehen um gemeinsame Ziele zu erreichen [Formierung] und
schlieBlich die Fihigkeit gemeinsam die soziale Umwelt aktiv zu gestalten [Politikfa-

higkeit])(vgl. Kiffer 1984).

Aktive Medienarbeit Empowerment
Einstieg Aufbruch
Ziels;[zung Mobilivsierung
Pla;un g Form:erun g
Ausfiihrun gv/ Produktion Politikfvéihi gkeit
Veréffe;tlichung
Reﬂ;xion

Tabelle 4: Prozessstadien aktive Medienarbeit und Empowerment

Wenn nun Prévention im Sinne des Empowerment und aktive Medienarbeit zusam-
menkommen und ein Prozess von auBlen initiiert wird, verschwinden, wie bereits im
Kapitel 6.2 erwihnt, die im Empowerment natiirlich gewachsenen Stadien Aufbruch

und Mobilisierung. Um diese fehlenden Stadien aufzuarbeiten, muss die Gruppe am
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Anfang des Prozesses nicht nur herkdmmliche Einstiegsaufgaben wie Orientierung
finden oder eine Gruppe werden, bewiltigen, sondern vor allem eine inhaltliche
Grundlage fiir die gemeinsame Arbeit herausfiltern. Diese Grundlage wird durch die
Entwicklung von Betroffenheit, Beteiligung und den Wunsch nach Verinderung ge-
bildet. An die Phase des Einstieges ist bei der Zusammenfiihrung von Pridvention und
aktiver Medienarbeit die Nacharbeit von Aufbruch und Mobilisierung gekoppelt. Um
dies zu betonen, ist dem Begriff des Einstiegs der Zusatz Sensibilisierung hinzuzufii-
gen. Der Begriff Sensibilisierung fasst dann den Riickblick in die eigene Lebenssitu-
ation, die Entfaltung eines Verstindnisses von Risikoverhalten, behindernden Le-
bensbedingungen und deren Zusammenhingen sowie die Entwicklung eines
Veridnderungswunsches. Dieses erste Stadium Einstieg/Sensibilisierung ist das Fun-
dament fiir den folgenden Prozess und bedarf daher besonderer Aufmerksamkeit von-
seiten des Professionellen sowie groB3er Zeitressourcen.

Auch in der Zusammenfiihrung von aktiver Medienarbeit und Empowerment findet
nun die Zielsetzung satt, welche ebenfalls ausfiihrlich im Kapitel 6.1 erldutert wurde
und bereits mit der inhaltlichen Bearbeitung verschrénkt ist. Im Empowerment findet
eine Definition der Ziele und Teilziele im Stadium der Formierung statt, nachdem be-
reits Misserfolge durch mangelndes strategisches Vorgehen erlebt wurden und eine
genaue Definition sowie bessere Organisation der Gruppe notwendig werden. Diese
Misserfolge konnen umgangen werden, wenn vonseiten der Professionellen friihzeitig
auf eine Zieldefinition durch die Gruppe beharrt wird. In einer sich aus den Zielen
ableitenden Planung werden nun nicht nur Koalitionspartner und Methoden der Ziel-
erreichung gewihlt, wie es weder im Empowerment noch im Stadium der Formierung
der Fall ist, sondern die Umsetzung dieser entwickelten Methoden wird ebenfalls im
Stadium der Planung entworfen. Da Empowerment verschiedene Wege der Zielerrei-
chung zuldsst, wihrend aktive Medienarbeit auf die Produktion eines Medienproduk-
tes festlegt, muss in der Zusammenfiihrung von Privention und aktiver Medienarbeit
eine Fokussierung auf die Medienproduktion stattfinden, die jedoch auch andere We-
ge mit einschlieft und unterstiitzt. Da aktive Medienarbeit hoch motivierend wirkt
und Medien, wie bereits im Kapitel 5 erlautert grofes Potenzial im Priventionszu-
sammenhang haben, ist eine Festlegung auf die Produktion eines Medienproduktes
akzeptabel. Medienproduktionen kdnnen im Prozess des Empowerments beispiels-
weise der zielorientierten Durchdringung des Gegenstandes sozialer Realitdt und den

damit zusammenhédngenden Bedingungen und der eigenen Rolle darin dienen. Vor
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allem aber dienen Medienprodukte im Rahmen der Erreichung von Préiventionszielen
der Herstellung einer Gegenoffentlichkeit, der Artikulation der Gruppe z.B. zur Kritik
an der sozialen Umwelt. Zur aktiven Medienarbeit treten im Rahmen des Empower-
ments mithilfe aktiver Medienarbeit parallele Aktivititen und Nachfolgeaktivititen.
Aktive Medienarbeit untergliedert den nun folgenden Prozess stirker als Empower-
ment. Produktion, Veroffentlichung und Reflexion fallen mit unter den Prozessschritt
der Formierung. Empowerment wiederum integriert von vornherein die Moglichkeit
und Wahrscheinlichkeit anfinglichen Scheiterns innerhalb der Phase der Formierung.
Scheitern wiederum ist in der aktiven Medienarbeit wenn tiberhaupt nur in der Phase
der Reflexion integriert. Da alle Prozesse, vor allem die, die weitgehend von den
Teilnehmern selbst gesteuert werden, scheitern konnen, ist die Linearitit ein Mangel
in der Konzeption aktiver Medienarbeit, die damit eine Abgeschlossenheit des Pro-
zesses vorgibt, der gerade erst angestoflen ist. Wenn aktive Medienarbeit allgemeine
Handlungskompetenz und hier vor allem allgemeine Medienkompetenz anvisiert, ist
ein linearer Prozess moglich. Sobald aktive Medienarbeit sich jedoch vom Allgemei-
nen 16st und spezielle Ziele verfolgt, ist der Prozess nicht mit der Verdffentlichung
und Reflexion beendet, sondern erst abgeschlossen, wenn die Ziele erreicht sind. Dies
beinhaltet Schleifen, in denen Scheitern und Neubeginn auf einer hoheren, reflektier-
ten Stufe das Fortschreiten der Handlungskompetenz ausmachen. In die Konzeption
des Prozesses des Empowerments mithilfe aktiver Medienarbeit muss dieser Schlei-
fenkurs eingearbeitet werden, wenn es um mehr als das Erlernen der Bedienung tech-
nischer Gerite gehen soll. Mit dieser Einarbeitung des Schleifenkurses ist jedoch ein
erheblicher Mehraufwand an Zeit verbunden. Projekte sind nicht nach der Veroffent-
lichung und Reflexion abgeschlossen, sondern dann, wenn die Gruppe ihre (auch im
Verlauf geédnderten) Ziele erreicht hat bzw. soweit handlungsfihig ist, dass sie allein
an der Zielerreichung weiterarbeiten kann.

Fiir Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit ergibt sich daher ein keineswegs li-
nearer und einmalig ablaufender Prozess, sondern ein zirkuldr ablaufender Prozess
(Abbildung 15). Die einzelnen Stadien werden wiederholt durchlaufen, wobei die
Gruppe dabei immer mehr reflektierte Erfahrungen sammelt und daraus resultierend

immer kompetenter agiert.
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Im Folgenden werden die fiir eine konkrete methodische Gestaltung des Empower-
ments mithilfe aktiver Medienarbeit wichtigen Ziele, Inhalte und Abliufe der einzel-
nen Prozessschritte erldutert und entsprechende methodische Hinweise hinzugefiigt:

Das Stadium Einstieg/Sensibilisierung ist von auflen gesetzt und enthilt typische Ein-
stiegsinhalte wie Orientierung, Kontakt etc. wie auch die nachtrigliche Initiierung
von Aufbruch und Mobilisierung durch Sensibilisierung im Bezug auf Risikoverhal-
ten, Lebensbedingungen sowie die Gestaltbarkeit dieser Bedingungen. Das Stadium
Einstieg/Sensibilisierung ist als Ausnahme von Grundsatz der Selbstorganisation der
Gruppe durch den Professionellen zu gestalten, da der Einstieg sowohl von hoher So-
ziodynamik geprégt ist als auch von besonderer Bedeutung fiir das Gelingen des ge-
samten Vorhabens ist (vgl. GeiBler 1994). Fiir die Einstiegsphase sind Unsicherheit,
gegenseitiges ,,Abtasten" und Zuriickhaltung aber auch eine hohe Prigungsbereit-
schaft typisch (Loeber 1996). Es ist daher wichtig, die Einstiegsphase so zu planen,
dass die Gruppenmitglieder sowohl grundlegende Informationen zum weiteren Ver-

lauf bekommen als auch Sicherheit und Zugehorigkeit entwickeln.

Einstieg/Sensibilisierung

N

Zielsetzung/Aktualisierung

Ausstieg \/' \

Uherprl'.'lfun /Reflexion Planung/Neuplanung

Durchfiihrung

Aktion “.__‘/

Abbildung 15: Prozessschritte Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit

Zu diesen grundlegenden Informationen in der Einstiegsphase gehort die Erfahrung
der eigenen Bedeutsamkeit im Prozess. Hier muss klar werden, dass die Gruppe den
folgenden Prozess selbst verantwortet und in den Hénden hat. Bereits in der Ein-
stiegsphase muss von den Teilnehmern erfahren werden, dass der Professionelle als
Mentor zu Verfiigung steht, der weder be- noch verurteilt, den Einzelnen wertschitzt
und akzeptiert sowie Vertrauen in die Gruppe hat. Fiir die Entwicklung von Sicher-
heit und Zugehorigkeit bedeutet dies, dass der Professionelle in dieser ersten Phase
Orientierungen gibt, das Kennenlernen initiiert, den Gruppenbildungsprozess anstoft
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und erste thematische Beriihrungen und Verkniipfungen ermoglicht. Dies beinhaltet
im Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit vor allem Sensibilisierung fiir die
Relevanz von Risikoverhalten in der eigenen sozialer Umwelt sowie die Moglichkeit
der Gestaltung dieser. Es gibt eine Fiille an Methodenliteratur, die Einstiegsmethoden
vorstellt. Eine Methode, die Medien bereits integriert, bietet sich hier an, da so bereits
die Weichen fiir die aktive Medienarbeit gestellt werden. Die Einstimmung auf ein
Thema erfolgt recht hdufig liber Beispiele. Gerade in der Priventionsarbeit wird hier-
fiir hdufig ein drastisches Fallbeispiel gewéhlt. Die Kampagne ,,Ein Helm hilft, bevor
wir helfen miissen* der Hannelore-Kohl-Stiftung fiir Verletzte mit Schiden des zent-
ralen Nervensystems (www.hannelore-kohl-stiftung.de, Zugriff: 01.09.2004), arbeitet
mit Plakaten auf dem ein mit dem Fahrrad gestiirztes Kind in einer Blutlache zu sehen
ist und der Film ,,Staplerfahrer Klaus — Der erste Arbeitstag® (Wagner/Prehn 2001),
der Verletzungen durch falsches Gabelstaplerfahren thematisiert und bebildert, sind
hierfiir beispielhaft. Dieses Vorgehen verfehlt nicht selten die beabsichtigte abschre-
ckende Wirkung und 16st entweder Lacherlichkeit oder Abwehr aus. Kinder kénnen
irritiert werden, so dass sie mit Angst reagieren. Methodisch ist entsprechend der Er-
fahrungen aus der aktiven Medienarbeit zum Thema Gewalt (Kldrung des Gewaltbeg-
riffs) in einem ersten Schritt der Risikobegriff zu kldren (vgl. Kapitel 2.2). Dies lenkt
die Gruppenmitglieder nicht nur thematisch zu den Risikoverhaltensweisen, sondern
verdeutlicht gleichzeitig die Breite der darunter fallenden Verhaltensweisen und
Rahmenbedingungen sowie deren subjektive Wahrnehmung. Wichtig ist, dass die
Bedeutung des Einstiegs dem Professionellen bewusst ist und hierfiir geeignete Me-
thoden entsprechend der gegebenen Bedingungen und didaktischen Determinanten
ausgewdihlt werden. Da der Empowerment-Prozess vorrangig selbstorganisiert ab-
lauft, ist besonderes Augenmerk auf das Anfangen zu richten. Menschen miissen zum
Mitmachen und Einsteigen gebracht werden. Dieses Mitmachen muss jedoch auf si-
cheren Fiifen stehen. Ein Mitmachen aus Akzeptanz der Experten bedeutet noch kei-
nen eigenen Prozess. Es ist besonders wichtig ,,die NutzerInnen unserer Angebote
zum Anfangen zu bringen - einen Prozess zu beginnen der sie aus dem Fest-Sitzen, in

dem sie sich aktuell befinden, herauslost und befreit. (Stark 1996, S. 55)

Bleiben in der Einstiegsphase das Risikoverhalten und dessen Umweltbedingungen
bzw. die hinderlichen Bedingungen noch allgemein und die Moglichkeit einer Ges-

taltung vage, so muss jetzt, da die Gruppe mit der Zielsetzungsphase in den weitge-
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hend selbst organisierten Prozess eintritt, eine genaue Definition der Ziele und eine
Auseinandersetzung mit den Inhalten erfolgen. Die Phase beinhaltet die zur Zielset-
zung notwendige inhaltliche Bearbeitung und Definition von Teilzielen. Selbstorgani-
sation und Kooperation geschehen dabei nicht von selbst, sondern bediirfen einer
Forderung durch die Gestaltung einer geeigneten Lernumgebung sowie das systema-
tische Einiiben metakognitiver Kontrollen z.B. in Reflexionsphasen (vgl. Reinmann-
Rothmeier/Mandl 2001). Der Professionelle unterstiitzt die Zielfindungsetappen (Ab-
bildung 12), indem er der Gruppe hilft, die verschiedenen Ebenen (individuelle Ebe-
ne, Gruppeneben und sozialstrukturelle Ebene) miteinander in Beziehung zu setzen,
den Blickwinkel zu erweitern und zu verdndern sowie vorhandene oder zu schaffende
Moglichkeiten auszuschopfen. Beim Aushandeln der Ziele ist darauf zu achten, dass
sowohl die Jungen/Minner als auch die Méddchen/Frauen die gleichen Einflusschan-
cen bekommen. Die bezieht sich nicht nur auf das vollig freie Einbringen moglicher
Ziele und Vorschlidge, sondern bei der diskursiven Entscheidung auch auf Redeantei-
le. Eine Schwierigkeit im Zielfindungsprozess kann sich an dem Punkt ergeben, an
dem, vom konkreten Risikoverhalten ausgehend, der Blick in Richtung forderlicher
Bedingungen gewendet werden soll. Um diesen Blickwechsel zu erleichtern und so-
wohl viele Ideen fiir ein risikoarmes Leben in forderlichen Bedingungen als auch
Umsetzungsmoglichkeiten zu entwerfen, ist eine didaktische Unterstiitzung der
Gruppe sinnvoll. Die Erarbeitung von Visionen fiir ein risikoarmes und forderliches
Leben, aus denen Ziele und konkrete Handlungspline generiert werden, kann durch
die Methode der Zukunftskonferenz/Zukunftswerksatt (vgl. Weisbord, M./Janoff, S.
2001: Jungk, R./Miiller N. 1985) erleichtert werden.

Es wird ersichtlich, dass der Prozessabschnitt Zielfindung sehr zeitintensiv ist. Dieser
Prozessschritt ist zugleich der schwierigste und wichtigste. Nicht selten wird die Ziel-
findung zu schnell beendet und konkrete Aktionen z.B. Produktionshandeln begon-
nen. Mit einer unzureichenden Zieldefinition kann jedoch weder eine sinnvolle Re-
flexion und Evaluation des eigenen Handelns noch eine logische Weiterentwicklung

des Prozesses stattfinden.

Im nidchsten Prozessschritt, der Planung/Neuplanung, entwickelt die Gruppe aus den
definierten Zielen Wege zur Zielerreichung mithilfe medialer Produkte und flankie-
render Maflnahmen. Das Setzen des Weges, der Einsatz eines selbst hergestellten

Medienproduktes, engt zwar die Freiheit der Gruppe ein, ist aber von vornherein be-

173



6 Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit

kannt und, wie bereits erldutert, nicht nur wegen der hohen Motivation durch eigene
Medienproduktionen und der fiir die Medienproduktion notwendigen systematischen
Auseinandersetzung mit priventionsrelevanten Inhalten, sondern vor allem wegen der
Bedeutung der Medien fiir die Erreichung von Priventionszielen gerechtfertigt. So
dienen Medienprodukte der Herstellung von Risikokommunikation, der Artikulation
eigener Interessen, Sichtweisen und Anliegen und der Herstellung einer eigenen Of-
fentlichkeit. Im Prozessschritt Planung findet die Konzeption und Organisation der
gesamten Aktivititen zur Zielerreichung statt. Entgegen der in der aktiven Medienar-
beit unter Planung verstandenen Planung des Medienproduktes und Produktionspro-
zesses, findet hier die Planung des iibergeordneten Prozesses zur Zielerreichung, der
den Teilzielen einzelne Umsetzungsschritte zuweist, statt. Hier wird festgelegt, wie
mittels Medienproduktion die angestrebten Ziele erreicht werden konnen und welche
zusitzlichen Mallnahmen umzusetzen sind. Des Weiteren wird hier geplant, wie die

notwendigen Ressourcen bereitgestellt, entwickelt oder reaktiviert werden konnen.

Erst im Schritt Durchfiihrung wird die zur Umsetzung der Planung notwendige Vor-
bereitung getroffen. Hier findet neben der eigentlichen Medienproduktion (vgl.
Kromker/Klimsa 2005) und der Entwicklung von Ressourcen auch die Vorbereitung
flankierender MaBBnahmen und Aktivititen statt. Der Schritt der Durchfiihrung liegt
vollstdndig in den Hénden der Gruppe, die sich selbst organisiert. Der gesamte fol-
gende Produktionsprozess ist zu planen und durchzufiihren. Aufgaben sind zu vertei-
len, Ideen zu sammeln, zu gewichten und weiterzuentwickeln, Drehbiicher sind zu
schreiben, Recherchen anzustellen, Medien sind technisch zu realisieren, die Verof-
fentlichung ist zu organisieren etc. Dariiber hinaus sind parallele Aktivititen ebenfalls
zu planen und vorzubereiten. Der Professionelle steht hier als Berater zur Verfiigung,
der, im Interesse und auf Bitten der Gruppe hin, Kontakte herstellt und bei der Her-
stellung von Rahmenbedingungen behilflich ist. So kann der Professionelle bei-
spielsweise durch seine Rolle leichter Kontakte zu anderen Organisationen einfadeln
oder innerhalb der Trédgerorganisation fiir Verstdndnis und Unterstiitzung werben.
Aufgabe des Professionellen ist es weiterhin, der Gruppe als Spiegel zu dienen, indem
er Feedback zum Prozess gibt. Dieses Feedback sollte sowohl den Grad der Chancen-
gleichheit als auch die Kommunikationsstruktur in der Gruppe umfassen, denn bei der
Durchfiihrung ist immer wieder zu beobachten, dass die Besetzung der Aufgaben so-

wie das Einbringen von Ideen Geschlechterrollenklischees folgt. Jungen liefern In-
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halte, bedienen die Technik, iibernehmen Hauptrollen, wihrend Midchen Requisiten
basteln, im Hintergrund agieren und Nebenrollen iibernehmen. ,,Médchen haben sich
halt daran gewohnt, dass sie sowieso blol Nebenrollen spielen.” (Theunert 1995, S.
119.) Diese Tendenz der Gruppe muss der Professionelle wahrnehmbar machen, um

Klischees abzubauen und eine Chancengleichheit zu ermdglichen.

In der Phase der Aktion findet die nach auB3en hin sichtbare Handlung statt. Hier wird
das Medienprodukt im beabsichtigten und organisierten Rahmen veroffentlicht, wer-
den in begleitenden Diskussionsrunden Ergebnisse erarbeitet, finden Gespriche mit
Entscheidungstriagern statt etc. Die Phase der Aktion ist nicht immer klar von der
Phase der Durchfiihrung zu trennen, denn zur Produktion eines Videofilmes iiber die
Lebensbedingungen von Dorfkindern kdonnen bereits der Kontakt zum Biirgermeister
und die gemeinsame Erarbeitung von Zukunftsperspektiven gehoren. Bei der Prisen-
tation des Medienproduktes konnte in diesem Fall z.B. ein Kooperationsvertrag zwi-
schen Gemeinde und Jugendgruppe unterzeichnet werden, was den Vorgang in die
Phase der Aktion verlegen wiirde. Diese Biindelung in einer Aktionsphase ist wichtig,
da so die vielen Einzelaktionen nicht im Sande verlaufen, sondern ein Hohepunkt
neue Motivation schafft. Die Phase der Aktion als Hohepunkt des Prozesses dient
nicht nur der Zusammenfiihrung der einzelnen Aktivititen und der Motivation, son-
dern vor allem der Riickmeldung. Fiir den Professionellen bedeutet dies, dass er hier
moglichst viele Informationen fiir die Gruppe sammelt und festhilt, denn innerhalb
der Aktion ist es fiir die Agierenden schwierig, zusitzliche Informationen aufzuneh-

men.

In der anschlieBenden Uberpriifung iibernimmt der Professionelle wieder mehr Fiih-
rung. Hier werden die Riickmeldungen zusammengetragen, ausgewertet und der
Grand der Zielerreichung eingeschitzt. Die Uberpriifung des gesamten bisher abge-
laufenen Prozesses findet vorrangig an dieser Stelle statt, da hier riickblickend der ge-
samte Prozess insbesondere die Zielereichung und der Interaktionsprozess reflektiert
werden. Reflexionsphasen finden jedoch nicht nur an dieser Stelle satt, sondern sind
immanenter Bestandteil des gesamten Prozesses. Der Lernprozess ist von Reflexions-
prozessen durchdrungen, denn ,,Erfahrung ohne Reflexion und Lernen bleibt blind,
Lernen und Reflexion ohne Erfahrung bleibt leer* (Baacke 1999[c], S. 93). Eine der

wichtigsten Aufgaben des Professionellen innerhalb des Lernprozesses ist die Initiie-
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rung von Reflexionsphasen, denn erst die aktive Auseinandersetzung mit den gesam-
melten Erfahrungen ermoglicht neue Handlungsstrategien (Schell 1999). Die Reflexi-
on dient auch der Ergebnissicherung, denn hier wird iiberpriift, welche Rolle die ge-
machten Erfahrungen und Handlungen fiir die gemeinsam gesteckten Ziele haben.
Reflexion ermdglicht die stindige Nachfrage nach der Zielerreichung sowie das stin-
dige Bewerten des eigenen Handelns. Stérungen sind immer Anlass zum Innehalten
und Reflektieren. Das Prinzip ,,Storungen haben Vorrang* aus der Moderation bzw.
Themenzentrierten Interaktion muss auch in der aktiver Medienarbeit als Pridvention
gelten, denn Storungen be- bzw. verhindern die gemeinsame Arbeit und miissen da-
her bearbeitet werden. Gleichzeitig wohnt ihnen besonders im Bezug auf die Praven-
tionsarbeit groles Lernpotenzial inne. Im Empowerment-Prozess einer Gruppe treten
zwangsldufig Storungen auf. Diese Storungen werden aufgrund der Echtheit des Pro-
zesses als echte Konflikte empfunden. Der Umgang mit diesen Storungen und das
Bewiltigen von Konflikten in einem zielorientierten Prozess (Erstellung eines Me-
dienproduktes) konnen beispielhaft fiir andere konfliktgeladene Situationen stehen.
Das Austragen von Konflikten dient als Erprobungsfeld fiir die Losung von Konflik-
ten im Allgemeinen. Diese Konfliktlosekompetenz ist in der Priventionsarbeit ent-
scheidend, da Risikoverhaltensweisen ein Versuch sein konnen, nicht geloste Kon-
flikte zu 16sen (Aufenanger et al. 2002). Professionelle sollten vor Storungen und
Konflikten keinesfalls zuriickschrecken, sondern sich deren Potenzial fiir den Lern-
prozess vor Augen fiithren. Aus Konflikten konnen neue Losungen und Innovationen
entstehen. Es gibt zahlreiche Moglichkeiten des Umgangs mit Widerstinden und
Konflikten entsprechend ihrer Ursachen. Diese reichen vom regelgeleiteten Feedback
bis hin zu komplexen gruppendynamischen Ubungen (vgl. Rabenstein et al. 1999).

Feedback ist eine der hdufigsten Reflexionsmethoden. Feedback bedeutet Riickmel-
dung. Feedback ist eine Moglichkeit, soziales Verhalten und Gruppenprozesse zu er-
kennen und dndern zu konnen. Die Wahrnehmung von Situationen sowie des eigenen
Verhaltens differiert hdufig. Feedback hilft dabei, diese Unterschiede anzusprechen,
blinde Flecke der Wahrnehmung zu erkennen und das freie Handeln aller Gruppen-
mitglieder zu vergrofern (vgl. Lober 1996). Damit ermdglicht es innerhalb des Refle-
xionsprozesses Befindlichkeit aller Teammitglieder zu kldren, schwierige zwischen-
menschliche Situation zu bearbeiten, Kritikgespriche zu fiihren, die gemeinsame

Arbeit einzuschitzen und weiter voranzutreiben. Da es keine ausgepriagte Kultur des
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Feedbacks gibt, ist es ratsam, Feedbackregeln (vgl. Antons 1976) zu vereinbaren, um

konstruktiv zu sein und nicht in gegenseitigen Vorwiirfen enden.

Wichtigste Aufgabe innerhalb der Uberpriifungsphase ist die Ermutigung und Unter-
stiitzung des Professionellen, auch in Situationen des Misslingens weiterhin zuver-
sichtlich und motiviert an der Zielerreichung zu arbeiten. Die Phase der Uberpriifung
beinhaltet neben der Uberpriifung der Zielerreichung auch ein Innehalten im Prozess,
die Beurteilung der Grenzen der eigenen und anderer Ressourcen und eine Beurtei-
lung der Gruppensituation. In der Uberpriifungsphase muss geklirt werden, inwieweit
die unterstiitzende und fordernde Atmosphire in der Gruppe gegeben ist bzw. was
man hierfiir tun kann. Innehalten in dieser Phase umfasst auch, eine kreative Pause
einzulegen, Kraft zu tanken und gemeinsam zu feiern.

Da sehr wahrscheinlich ist, dass nicht alle Ziele zufriedenstellend erreicht wurden,
wird nach der Uberpriifung der Prozess fortgesetzt und erneuert, indem die gesetzten
Ziele aktualisiert werden. Aktualisieren umfasst hierbei sowohl das Spezifizieren als
auch Streichen von erfiillten oder unrealistischen Zielen. In einer Neuplanungsphase
werden die gesammelten und reflektierten Erfahrungen und Ressourcen integriert, um
mehr Handlungserfolg zu erzielen.

Der gesamte Prozess wird so lange durchlaufen, bis die Ziele zur Zufriedenheit erfiillt
sind bzw. nicht weiter verfolgt werden wollen. Dabei bedarf die Gruppe immer weni-
ger professioneller Begleitung. Abschluss ist die Trennung der Gruppe und damit der
Ausstieg aus dem gemeinsamen Prozess. Da Miindigkeit und die damit einhergehen-
de Gestaltung von Lebensbedingungen kein statischer Zielzustand sind, ist jedoch
auch an dieser Stelle, an der die Ziele der aktuellen Gruppe erreicht sind, kein Ende
des begonnen individuellen Prozesses festzusetzen. Jeder Einzelne entwickelt aus der
Erfahrung der Stirke und Selbstwirksamkeit immer neue Ziele der Gestaltung der ei-
genen Lebensumwelt. Dieses stidndige Fortfiihren des Prozesses wiederum ist Ziel des

Empowerments mithilfe aktiver Medienarbeit.

6.5 Zielgruppe

Die Zielgruppe von Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit ist breit gefichert.
Wie bereits erwéhnt, sind besonders Jugendliche gefihrdet, auf Risikoverhalten zu-

riickzugreifen. Daher sollte in der Privention ein moglichst hoher Anteil der Jugend-
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lichen moglichst friithzeitig erreicht werden (Trapp/Neuhduser-Berthold 2001). Pri-
mirzielgruppe von Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit sind demnach Ju-
gendliche und junge Erwachsene. Hier haben sich Risikoverhaltensweisen noch nicht
habitualisiert. Vor allem sind die jeweiligen Risikogruppen unter den Jugendlichen zu
erreichen. Diese Risikogruppen werden in der Literatur fiir die einzelnen Risikover-
haltensweisen genauer beschrieben. Im Bereich Stralenverkehr zéhlen hierunter bei-
spielsweise die Hauptschiiler und Berufsschiiler der Metall- und Baubranche (vgl.
Limbourg et al. 2001). Es ist jedoch davor zu warnen, Jugendliche wegen ihrer blo-
Ben Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gruppen bzw. Subkultur (und den damit ver-
bundenen Verhaltensweisen) als Risikopersonlichkeiten einzustufen. Eine Einord-
nung in Risikogruppen anhand eines einzigen Risikofaktors ist nicht nur eine
unzuldssige Reduktion des Risikofaktorenansatzes, sondern signalisiert den Mitglie-
dern dieser Gruppe auch Desinteresse gegeniiber ihren Lebensumstinden, was
Glaubwiirdigkeit und Effizienz der jeweiligen Mallnahme beeintrichtigt (Leh-
mann/Sabo 2003). Jede Gruppe hat ihre eigene Gruppenkultur und damit auch eigene
fiir sie typische Risikoverhaltensweisen (vgl. Wetzstein/Wiirz 2001). Vorannahmen
iber die Zielgruppe, wie die, dass Skispringer hiufig ein gestortes Essverhalten haben
oder eine Clique bosnischer Jugendlicher hiufiger zu Gewalt und Alkohol neigt, ge-
ben Planungshinweise, miissen jedoch immer mit den Begebenheiten der tatsdchli-

chen Gruppe abgeglichen werden.

Zielgruppe von Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit ist aber nicht nur diese
Primérzielgruppe. Mehrfach wurde bereits auf die Bedeutung des sozialen Umfeldes
hingewiesen. Dieses Umfeld ist im Idealfall sensibilisiert und fungiert als eine Art so-
zialer Spiegel. Fiir die Einzelnen ist es wichtig, im Umfeld sowohl Moglichkeiten
zum Ausprobieren neuer Verhaltensweisen zu finden als auch zum kompetenten
Austausch tiber das Erfahrene und Gelernte.

Wichtige Bezugspersonen der Gruppenmitglieder sind in die Priventionsarbeit zu in-
tegrieren. Insbesondere die Familie ist in die Praventionsarbeit einzubeziehen, da die
Familie zu einem entscheidenden Protektivfaktor (vgl. Franzkowiak 2003 [c]) werden

kann.

Der Grad der Selbstbestimmung und der Aktionsradius sind im Modell Empower-

ment mithilfe aktiver Medienarbeit viel groBer als innerhalb der aktiven Medienarbeit
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als Prévention. Das Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit setzt bei den
Gruppenmitgliedern voraus, dass Normen und Regeln als Vereinbarungen wahrge-
nommen werden. Handlungsfolgen miissen abgeschitzt und prognostiziert werden
konnen. Die Gruppenmitglieder miissen zu Empathie fihig sein und auch multikau-
sale Zusammenhénge verstehen konnen. Diese im Bereich der kognitiven und emoti-
onalen Entwicklung anzusiedelnden Fihigkeiten werden jedoch erst ab einem be-
stimmten Entwicklungsstand tiberhaupt moglich. Da Pridvention jedoch so zeitig wie
moglich ansetzen soll und gleichzeitig die Entwicklung von Empathie, Verstidndnis
von Ursachenzusammenhingen, eine Entwicklung eigener Wertvorstellungen und
Normen sowie Eigenverantwortung fordert, ist es sinnvoll auf einem niedrigeren Ni-
veau kognitiver und moralischer Entwicklung bereits mit der aktiven Medienarbeit als
Priavention zu beginnen und mit fortschreitender Entwicklung zum Empowerment
mithilfe aktiver Medienarbeit {iberzugehen.

Piaget (ebd. 1992, vgl. auch Ginsburg/Opper 1998, Berk 2005) entwickelt ein Stu-
fenmodell der kognitiven Entwicklung, anhand dessen geschlussfolgert werden kann,
ab welcher Entwicklungsstufe bzw. ab welchem Alter Privention als Empowerment
mithilfe aktiver Medienarbeit sinnvoll ist.

Um Empowerment-Prozesse zu gestalten muss sich das Individuum in der formal o-
perationalen Stufe der kognitiven Entwicklung befinden. Diese Stufe beginnen Kin-
der etwa mit dem elften oder zwdlften Lebensjahr und deren Entwicklung erstreckt
sich in das Jugendalter hinein. Nun konnen Ursachenzusammenhénge fiir Risikover-
halten oder fiir soziale Bedingungen auch abseits realer, gegenwirtiger Tatigkeiten o-
der augenscheinlicher Beziehungen gedacht werden und Hypothesen iiber Ursachen-
zusammenhénge aufgestellt werden. Theorien iiber Moglichkeiten und beeinflussende
Faktoren werden in dieser Stufe durch hypothetisch deduktives Denken entwickelt
und mit zunehmender Reife allein durch Logik bewertet (propositionales Denken).
Empowerment vereint immer individuelle, gruppenbezogene und strukturelle Ebene.
Da insbesondere die strukturelle Ebene nur sehr selten direkt erlebt wird, ist fiir das
Arbeiten in diesem Bereich die Fihigkeit zur formalen Operation notwendig. Diese
wird nach Piaget erst ab elf Jahren erreicht. Empowerment mithilfe aktiver Medienar-
beit ist somit frithestens ab elf Jahren empfehlenswert, da erst hier forderliche und
hinderliche Bedingungen, die vom konkret Erlebten abweichen und deren Erkennen
logisches Denken voraussetzen, erkannt werden konnen. Erst der Jugendliche kann

nach Piaget im Sinne des Empowerments in die Welt eingreifen, denn er ,,entwirft die
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Welt nicht mehr wie das Kleinkind nach inneren Bediirfnissen und Phantasien, er
passt sich ihr auch nicht mehr in Bezug auf die konkreten Umweltgegebenheiten kri-
tik- und distanzlos an, wie es das Kind in der Primarschulzeit tut. Der Adoleszente
entwickelt vielmehr gleichzeitig ein distanziertes und generalisiertes Verhiltnis zur
Umwelt.” (Frend 2003, S. 124f) Das Jugendalter und alle folgenden Lebensabschnitte
sind entsprechend der kognitiven Entwicklung fiir Empowerment-Prozesse optimal.
Aktive Medienarbeit als Priavention kann sich hingegen auf viel konkreterer Ebene
bewegen. Hier konnen auf der Ebene tatsdchlich erlebbarer Dinge Priventionsinhalte
bearbeitet werden. Das Ziel der Gestaltung der eigenen sozialen Umwelt ist auch mit
der Privention als aktive Medienarbeit gegeben, jedoch kann hier bereits an einzelnen
konkreten und tatsdchlich vorhandenen Zusammenhingen von Risikoverhalten und
Umweltbedingungen gearbeitet werden. Aktive Medienarbeit als Priavention kann
demnach bereits vor dem Erreichen der formal-operationalen Stufe stattfinden. Mit
Erreichen des Schulalters konnen mehrere Zusammenhinge gleichzeitig erkannt und
damit auch bearbeitet werden. Einzelne Aspekte einer Handlung und einfache Kau-
salzusammenhinge konnen bereits im Kindergartenalter erkannt werden. Hier besit-
zen die Kinder auch das sprachliche Vermogen, sich iiber ein Thema etwa den Stra-
Benverkehr auszutauschen und dieses Thema iiber Medien zu veréffentlichen (z.B.
Bildergeschichte). Die aktive Medienarbeit als Pravention ist mit geringem Komple-
xitdtsgrad bereits im Kindergartenalter, in dem nach Piaget die voroperationale Stufe
erreicht wird, moglich.

Ahnlich verhilt es sich mit der moralischen Entwicklung, die fiir die Bearbeitung von
Praventionsinhalten eine entscheidende Rolle spielt. Um Normen und Werte im Be-
reich des Risikoverhaltens zu hinterfragen und eigene aufzustellen, ist es notwendig,
Regeln, Normen und Werte als etwas von Menschen Gemachtes und Hinterfragbares
zu erkennen. Diese Féhigkeit ist nach Kohlbergs Theorie der Moralentwicklung (vgl.
Kohlberg 1984) erst auf dem postkonventionellen, autonomen oder von Prinzipien
geleiteten Niveau moglich. Dieses Niveau kann erst erreicht werden, wenn das Indi-
viduum in der kognitiven Entwicklung bereits das Niveau der formalen Operation er-
reicht hat. Demnach unterstiitzt auch Kohlbergs Modell der Moralentwicklung die
Annahme, dass Empowerment-Prozesse erst ab dem Jugendalter wirklich sinnvoll
sind. Eine eigene, auf moralischen Grundsitzen basierte und reflektierte Einstellung
zu Risikoverhaltensweisen setzt die Fahigkeit des Hinterfragens und eigenen Definie-

rens von Normen und Werten voraus. In der aktiven Medienarbeit als Pravention
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wiederum kann die Auseinandersetzung mit Risikoverhalten bereits beginnen, da
nicht die Normen und Werte an sich zur Diskussion stehen miissen, sondern die Aus-
einandersetzung und Bearbeitung von Normen und Werten bereits auf dem Niveau
des Eigeninteresses des Kindes, diese Regeln einzuhalten (z.B. gesund bleiben, Aner-
kennung der Eltern etc). stattfinden kann.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Empowerment mithilfe aktiver
Medienarbeit aufgrund seines hohen Anspruchs an die kognitive und moralische
Entwicklung erst ab ca. elf Jahren sinnvoll ist, wohingegen aktive Medienarbeit als
Privention bereits im Alter der mittleren Kindheit (ca. fiinf bis zwolf Jahre) sinnvoll
ist. Erst ab der frithen Jugend sind Menschen kognitiv und moralisch dazu fihig, Em-
powerment-Prozesse zu gestalten. Dariliber hinaus ist die Entwicklung sozial verant-
wortlichen Verhaltens eine zentrale Entwicklungsaufgabe in diesem Alter (vgl. Dre-

her/Dreher 1985).

6.6 Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit

Da aktive Medienarbeit fiir Privention auch innerhalb des, fiir das zugrunde liegende
Prédventionsverstdndnis typischen Empowerment-Konzepts gewinnbringend ist, wird
hier aus den theoretischen Grundlagen und Erkenntnissen der vorherigen Kapitel (6.1
bis 6.5) ein Modell entwickelt, das die aktive Medienarbeit innerhalb des Empower-
ment-Konzepts integriert. Das Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit
fiigt dabei Empowerment und aktive Medienarbeit nicht nur zusammen, sondern mo-
difiziert beide zum Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit. Das Modell
Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit fasst die theoretischen Erkenntnisse zu-
sammen und stellt die Abhiingigkeiten der einzelnen didaktisch relevanten Bereiche
grafisch dar.

Empowerment zielt grundsitzlich auf Aneignung und Erweiterung eigener Ressour-
cen zur aktiven Gestaltung der eigenen Lebensbedingungen. Empowerment visiert
damit den Aufbau von Protektivfaktoren an, also von Ressourcen, Kompetenzen, Ein-
stellungen etc., die einen Menschen stirken und ihm helfen, schwierige Situationen
erfolgreich und ohne Schaden zu bewiltigen. Langfristig dienen diese Ressourcen da-
zu, solche Lebensbedingungen zu schaffen, die es ermoglichen, das groBtmogliche
eigene Potential zu entfalten und die eigenen Wiinsche, Bediirfnisse und Ziele ohne

die Anwendung von Risikoverhaltensweisen zu erreichen.
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Zieldimension des Empowerments mithilfe aktiver Medienarbeit ist spezieller die
Steigerung der eigenen und gruppenbezogenen Handlungskompetenz, insbesondere
der kommunikativen Kompetenz mit ihren Spezifizierungen Risiko- und Medien-
kompetenz sowie die Aneignung anderer Ressourcen wie Kontrollbewusstsein und
soziale Unterstiitzung. Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit zielt in erster Li-
nie auf Handlungskompetenz und die Erweiterung von Ressourcen, wihrend sich die
spezielleren Kompetenzen kommunikative Kompetenz, Risiko- und Medienkompe-
tenz nachrangig einordnen und je nach Gruppenzielsetzung unterschiedlich stark aus-
geprégt sind. Diese Kompetenzen und Ressourcen dienen dazu, aktiv die eigenen Le-
bensbedingungen forderlich und risikoarm zu gestalten. Dies beinhaltet die
Befihigung zum gemeinsamen und eigenstindigen Aufbau weiterer interner und ex-
terner Protektivfaktoren. Ziel von Empowerment ist letztendlich die Gestaltung for-
derlicher Bewiltigungs-, Unterstiitzungs- und Umweltbedingungen fiir ein nicht nur
risikoarmes/sicheres, sondern auch forderliches Leben. Diese Bedingungen kénnen
sowohl im Mikrosozialen (personliches Umfeld) als auch im Makrosozialen (gesell-
schaftliche Strukturen) liegen.

Neben dieser iibergeordneten Zieldimension gibt es Ziele der Gruppe bzw. des Ein-
zelnen. Diese Ziele sind konkrete Verdnderungsziele, die in enger Verschrinkung mit
der inhaltlichen Bearbeitung entwickelt werden. Die Ziele stehen der Gruppe vollig
frei, da die Entscheidungen grundsitzlich respektiert werden. Auch problematische
Ziele, die Fehler nach sich ziehen, sind moglich. Einzig wenn diese Ziele die physi-
sche, psychische oder soziale Integritit anderer Personen verletzen, greift der Profes-
sionelle steuernd bis autoritir in den Zielfindungsprozess ein. Wenn die Gruppe aus
zum Schutz Befohlenen besteht, muss auch eingegriffen werden, wenn physische,
psychische oder soziale Integritit der eigenen Person durch die Verfolgung dieser
Ziele stark beeintriachtigt werden (vgl. Kapitel 6.1).

Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit geht inhaltlich zwei verschiedene Aus-
gangswege. Erstens kann ein sehr eindeutiger Pridventionszusammenhang hergestellt
werden, indem direkt an Risikoverhalten, den hierfiir urséchlichen Bedingungen und
moglichen forderlichen Bedingungen zur Vermeidung bzw. Reduzierung des Risiko-
verhaltens angekniipft wird. Zweitens kann direkt an hinderlichen Lebensbedingun-
gen, vor allem Problemlagen, erfahrenen Zwingen oder aktuellen, schwer zu bewilti-
genden Aufgaben, angekniipft werden und nach Moglichkeiten zur Verdnderung

dieser gesucht werden. Dieser Weg steht auch in eindeutigem Pridventionszusammen-
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hang, da auf der einen Seite hinderliche Lebensbedingungen als Risikofaktoren anzu-
sehen sind und auf der anderen Seite das Priventionsziel Risikokompetenz auch die
Gestaltung forderlicher Bedingungen beinhaltet. In jedem Fall sind in der Inhaltsdi-
mension eine Auseinandersetzung mit den eigenen Normen und Werten, mit Ursa-
chenzusammenhingen fiir Lebensbedingungen und mit dem eigenen Bezug zur The-
matik integriert. Die konkreten Inhalte werden von der Gruppe im Rahmen des
Zielfindungsprozesses und innerhalb der folgenden Prozessschritte selbst gewihlt.
Dabei gilt wie schon in der Inhaltsdimension der Grundsatz der Akzeptanz des Eigen-
sinns der Gruppenmitglieder (vgl. Kapitel 6.2).

Im Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit begegnen sich auf der methodischen
Ebene Empowerment und aktive Medienarbeit. Da durch den Empowerment-Ansatz
methodisch nur wenig steuerbar ist, beschrinkt sich diese Ebene auf die methodische
Gestaltung der Anfangsphase, Hinweise und Hilfen fiir Reflexionen und auf methodi-
sche Vorschlidge des Professionellen, die jedoch immer zur Unterstiitzung bereits lau-
fender Prozesse dienen. Unerlésslich ist das kooperative Agieren der Gruppe im rea-
len Leben. Lebensbedingungen sollen nicht nur erkannt und Ressourcen auf Vorrat
angelegt werden, sondern die Gruppenmitglieder nutzen die Ressourcen, um Lebens-
bedingungen aktiv zu gestalten. Die Medien (Bedeutung der Medien, Bedeutung des
hergestellten Medienproduktes als auch der Medienproduktionsprozess) treten gegen-
tiber der aktiven Medienarbeit als Privention deutlich in den Hintergrund und werden
als Werkzeug genutzt. Die aktive Medienarbeit wird zum Teilprozess, der sich den
Bedingungen des Empowerments anpasst. Hier sind sowohl die Ziele und Inhalte als
auch die Rolle der Gruppe und des Professionellen gemeint. Der Professionelle
nimmt, solange die Integritdt der anderen gewdhrleistet ist, auf die konkreten Ziele,
Inhalte und Aktivititen der Gruppe keinen Einfluss. Lediglich der Priventionsrahmen
(forderliche Lebensbedingungen gestalten) und die aktive Medienarbeit sind gesetzt.
Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit basiert auf einem konstruktivistischen
Lernverstindnis. Lernen findet in konkreten Situationen mit authentischen Zielen und
relevanten Inhalten statt. Die Gruppenmitglieder konstruieren die notwendigen Wis-
sensbereiche, indem sie sich handelnd mit ihrer Umwelt auseinandersetzen, Erfah-
rungen sammeln und diese reflektieren. Der Mensch wird insbesondere im Empo-
werment als Individuum mit Fidhigkeiten/Ressourcen verstanden, das aufgrund
eigener Kompetenzen und Fihigkeiten sein Leben gestalten kann und will. Auf Prin-

zipienebene basiert Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit auf den Prinzipien
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Handelndes Lernen, Exemplarisches Lernen und Kooperative Selbstqualifikation
(vgl. Kapitel 6.3). Der Prozess des Empowerments mithilfe aktiver Medienarbeit lduft
als zirkuldrer Prozess ab. Methodisch richtet sich Empowerment mithilfe aktiver Me-
dienarbeit an den beiden Konzepten aktive Medienarbeit und Empowerment aus. Der
Professionelle iibernimmt lediglich in der Phase Einstieg/Sensibilisierung die metho-
dische Leitung. Spiter unterstiitzt er die Gruppe durch methodische Vorschldge (vgl.
Kapitel 6.4). Das Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit ist erst fiir
Zielgruppen ab einem Alter von ca. elf Jahren sinnvoll, da erst in diesem Alter die
notwendigen Voraussetzungen hinsichtlich der kognitiven und moralischen Ent-
wicklung erreicht werden. Primérzielgruppe sind Jugendliche. Das soziale Umfeld ist

zu integrieren (vgl. Kapitel 6.5).

In Abbildung 16 ist Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit in einem vorldufi-
gen Modell zusammengefasst.

AuBere Einflussbedingung des Empowerments mithilfe aktiver Medienarbeit sind wie
in der aktiven Medienarbeit als Priavention die Grundannahmen, dass der Mensch ein
reflexives Subjekt ist und Lernen innerhalb eines konstruktivistischen Lernprozesses
stattfindet. Innerhalb dieser &duBeren Einflussbedingungen bestimmen auf
ndchstniedrigerer Stufe die Prinzipien das Empowerment mithilfe aktiver Medienar-
beit. Im Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit treffen ein prinzipiengeleitetes
Vorgehen (Prinzipien der aktiven Medienarbeit) und eine Grundhaltung (Philosophie
der Menschenstirke) aufeinander. Ein prinzipiengeleitetes Vorgehen ist auch im Em-
powerment-Prozess moglich, da auch Zuriickhaltung ein Verhalten ist und da die Pro-
fessionellen weiterhin beratende, motivierende und anregende Funktionen haben. Das
Prinzip Handelndes Lernen ist aufgrund der gemeinsamen konstruktivistischen
Grundannahme und aufgrund der Orientierung an der Zukunft fiir Empowerment mit-
hilfe aktiver Medienarbeit zu iibernehmen. Exemplarisches Lernen kann ebenfalls fiir
Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit iibernommen werden, da Empower-
ment-Prozesse dieses Prinzip aus sich heraus erfiillen und so Exemplarisches Lernen
innerhalb von Empowerment-Prozessen auf Prinzipienebene verankert wird. Da im
Prinzip der Gruppenarbeit die aus der Philosophie der Menschenstérke abgeleiteten
Bedingungen Selbstbestimmung, gleichberechtigte Interaktion und Kooperation nicht

ausreichend zum Tragen kommen, ist das Prinzip der Gruppenarbeit durch das Prin-
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zip der Kooperativen Selbstqualifikation zu ersetzen, welches Kooperation und

Selbstbestimmung in sich vereint.

Grundannahmen: Mensch als reflexives Subjekt, konstruktivistisches Lernverstindnis

Prinzipien: Handelndes Lernen, Exemplarisches Lernen, kooperative Selbstqualifikation

iibergeordnete Ziele:

1. Handlungskompetenz

2. Ressourcenerweiterung

3. Kommunikative Kompetenz
4. Risiko-, Medienkompetenz

| iibergeordneter
methodischer Ansatz:

Empowerment

aktive Meidenarbeit

iibergeordnete Inhalte:
forderliche Lebens-
bedingungen

iibergeordnete Zielgruppe
postkonventionelles Niveau
Niveau der formalen Operation

Prozess

Einstieg/Sensibilisierung \

~Na

Zielsetzung/Aktualisierung

Ausstieg \/ \

Uberprifung Planung/Neuplanung
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Abbildung 16: vorldufiges Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit

Innerhalb dieser Grundannahmen und Prinzipien definieren sich die iibergeordneten
didaktischen Determinanten Ziele, Inhalte, Methoden und Zielgruppe. Die iiberge-
ordneten Ziele der aktiven Medienarbeit als Privention sind in dieser Reihenfolge mit

absteigender Bedeutung Handlungskompetenz, Ressourcenerweiterung, kommunika-
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tive Kompetenz sowie Medien- und Risikokompetenz. Diese Reihenfolge ergibt sich
aus der Fokussierung auf die handelnde Gestaltung der eigenen Lebensbedingungen
und den Aufbau von Protektivfaktoren, die Bewiltigungsbedingungen, Unterstiit-
zungsbedingungen und Umweltbedingungen mit einschlieBen. Hierfiir ist in erster
Linie Handlungskompetenz notig. Eigene Ressourcen, die fiir die Handlungen not-
wendig sind, miissen selbstdndig erschlossen und erweitert werden. Eine allgemeine
Handlungskompetenz, die iiber den Erwerb von Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und
die Erfahrungen von gemeinschaftlichem Handeln angeeignet wird, steht im Zielzent-
rum. Kommunikative Kompetenz als zentrale Ausdrucksform der Handlungskompe-
tenz in Gruppenhandeln ist vor den speziellen Kompetenzausprigungen Medien- und
Risikokompetenz im Bereich der libergeordneten Ziele von Bedeutung. Medienkom-
petenz, als Kompetenz, die im Empowerment der Steigerung der eigenen Ressourcen
dient und Mittel zur Umsetzung der Gestaltungsziele bereitstellt, ist eine Hervorhe-
bung der Kommunikativen Kompetenz und erginzt die Risikokompetenz. Medien-
kompetentes Handeln ermoglicht es, Medien zu nutzen, um Anregungen, Hinweise,
Orientierungen, Handlungsalternativen und Entscheidungshilfen zum Aufbau forder-
licher Bedingungen zu erhalten. Aktive Medienarbeit im Empowerment ermdglicht
Stéarke durch kollektives Handeln und Kontrollbewusstsein. Die Herstellung des Me-
dienproduktes ist im Empowerment eine von vielen Aktivitdten und tritt zeitlich im
Vergleich zur aktiven Medienarbeit als Privention deutlich nach hinten. Die Zielfin-
dung im Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit ist in Etappen unterteilt, in de-
nen sich Zielfestlegungen und inhaltliche Bearbeitung abwechseln. Die Ziele sind dif-
ferenzierter als in der aktiven Medienarbeit als Prdvention und sind stirker auf
Umweltverdnderungen fokussiert. Die libergeordneten Inhalte sind Bedingungen, die
ein forderliches und risikoarmes Leben behindern bzw. fordern. Die Inhalte sind spe-
zifisch und allgemein fiir die Priventionsarbeit relevant. Die Inhalte des Empower-
ments mithilfe aktiver Medienarbeit sind im Gegensatz zu natiirlichen Gruppen des
Empowerments im aufwendigen Ziel- und Themenfindungsprozess iiber das Herstel-
len von Betroffenheit und die Sensibilisierung zu definieren. Die inhaltliche Bear-
beitung ist zukunftsorientiert und an den Stdrken und positiven Erfahrungen der
Gruppenmitglieder ausgerichtet.

Die iibergeordneten methodischen Ansétze sind das Empowerment und die aktive
Medienarbeit, wobei die aktive Medienarbeit nur einen Teilprozess darstellt. Medien

haben, anders als innerhalb der aktiven Medienarbeit, nur eine nachrangige Bedeu-
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tung. Das Medienprodukt wird zu einem Teilergebnis. Das Zusammenfiihren von ak-
tiver Medienarbeit und Empowerment ist gewinnbringend, da so aktive Medienarbeit
fiir Pravention noch nutzbarer wird und Empowerment konkrete Umsetzungshilfen
erfahrt. Die Setzung der aktiven Medienarbeit innerhalb eines Empowerment-
Prozesses ist durch den hohen Motivationsgewinn, den groBlen Ressourcen- und
Kompetenzgewinn durch aktive Medienarbeit zu rechtfertigen.

Das methodische Vorgehen kann mit Ausnahme von Einstieg/Sensibilisierung und
Reflexion aufgrund des Prinzips der Kooperativen Selbstqualifikation immer nur als
Angebot zur Unterstiitzung bereist laufender Prozesse verstanden werden. Metho-
disch unterscheidet sich vor allem das Vorgehen des Professionellen von der aktiven
Medienarbeit. So ist nicht nur der herrschaftsfreie Raum ein absolutes Muss, sondern
die Enthaltung jeglicher Wertungen und Eingriffe (mit wenigen Ausnahmen) sowie
eine reziproke Interaktion bestimmen das Professionellenhandeln. Zielgruppe von
Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit sind in erster Linie Jugendliche und jun-
ge Erwachsene, denn hier ist Risikoverhalten alterstypisch aber noch nicht habituali-
siert. Der Prozess des Empowerments mithilfe aktiver Medienarbeit erfordert auf der
Ebene der kognitiven Entwicklung, dass Ursachenzusammenhinge sowie forderliche
und hinderliche Bedingungen auch hypothetisch und auf Basis logischen Denkens
hergeleitet werden konnen. Dies ist erst ab Erreichen der formal operativen Entwick-
lungsstufe nach Piaget (ebd. 1992), also ab ca. elf Jahren mdglich. Im Bereich der
moralischen Entwicklung miissen Normen und Werte reflektiert und eigene Grund-
sitze entwickelt werden konnen. Dies ist nach Kohlbergs Theorie der Moralentwick-
lung (vgl. Kohlberg 1984) erst auf dem postkonventionellen, autonomen oder von
Prinzipien geleiteten Niveau moglich. Da dieses Niveau erst auf der formal operati-
ven Stufe der kognitiven Entwicklung erreicht werden kann und im Jugendalter die
Entwicklung sozial verantwortlichen Verhaltens stattfindet, unterstreicht auch diese
Voraussetzung die Zielgruppendefinition Jugendliche und junge Erwachsene.

Diese gesamten Vorannahmen und Festlegungen beeinflussen den eigentlichen Pro-
zess des Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit. Dieser Prozess lauft als Grup-
penprozess in den Phasen Einstieg/Sensibilisierung, Zielsetzung/Aktualisierung, Pla-
nung/Neuplanung, Durchfiihrung, Aktion, Uberpriifung, Ausstieg statt. In der Phase
Einstieg/Sensibilisierung wird die Grundlage fiir die gemeinsame Arbeit gelegt, in-
dem die Phasen Aufbruch und Mobilisierung durch die Entwicklung eines Veridnde-

rungswunsches nachgearbeitet werden. Diese Phase ist aufgrund ihrer hohen Rele-
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vanz eine Ausnahme vom Grundsatz der Selbstorganisation. In den folgenden Phasen
finden die etappenweise Zielsetzung, die Konzeption und Organisation (Pla-
nung/Neuplanung) der Gesamtaktivitdten, die Erstellung des Medienproduktes sowie
anderer Inhalte (Durchfiihrung), das Treten in die 6ffentliche Wahrnehmung (Aktion)
und Gesamtreflexion (Uberpriifung) statt. Dieser Prozess ist dabei zirkulidr und wird
so lange fortgesetzt, wie die verfolgten Ziele weiter realisiert werden. Der Zielsetzung
innerhalb des Gruppenprozesses kommt im Modell Empowerment mithilfe aktiver
Medienarbeit solch herausragende Bedeutung zu, dass diese Phase in von der inhaltli-
chen Bearbeitung durchbrochene Teilschritte zerlegt ist. Der gesamte Prozess ist von
standigen Reflexionsphasen durchdrungen. Das Modell Empowerment mithilfe akti-
ver Medienarbeit unterstreicht, dass ein selbstbestimmter und selbstorganisierter Pro-
zess der Veridnderung der eigenen Lebensbedingungen stattfindet. Hier werden der
Status Quo des eigenen Lebens beurteilt und forderliche Lebensbedingungen entwi-
ckelt, die mithilfe eines ganzen Spektrums an Vorgehensweisen erreicht werden kon-
nen. Der Einsatz selbst produzierter Medien stellt dabei nur einen methodischen Weg
dar. Das Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit ist ein viel komplexerer und
vor allem ldangerer Prozess als der der aktiven Medienarbeit als Privention. Die
Gruppenmitglieder iibernehmen Eigenverantwortung fiir diesen Prozess, hinterfragen
ein ganzes System an Lebensbedingungen und wirken auf Verdnderung hin. Die Ver-
dnderung bzw. Gestaltung sozialer Realitét ist priméres Ziel des Prozesses. Die An-
eignung verschiedener Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie der Ausbau
der Kompetenzen sind Ziele, die auf diesem Weg integriert erworben/gesteigert wer-

den.
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7 Ergianzungen zum Empowerment mithilfe aktiver Me-

dienarbeit

Das Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit wird im Folgenden um die
Aspekte Gender Mainstreaming und Qualititsmanagement erweitert. Hierfiir wird
jeweils in einem ersten Schritt geklért, warum dieses Vorgehen fiir padagogische Ar-
beit bedeutend ist. AnschlieBend werden jeweils die Grundlagen von Gender
Mainstreaming und Qualititsmanagement erldutert. Darauf aufbauend werden daraus
Konsequenzen fiir die Integration von Gender Mainstreaming bzw. Qualititsmana-
gement im Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit gezogen und Vorschldge zur
Umsetzung entwickelt. In einem letzten Schritt werden die gewonnen Erkenntnisse
im Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit auf den verschiedenen Ebe-
nen verankert.

Die Erweiterung um diese beiden Aspekte geschieht beispielhaft am Modell Empo-
werment mithilfe aktiver Medienarbeit. Fiir aktive Medienarbeit als Privention sind
beide Aspekte von ebenso grofler Bedeutung und dhnliche Umzusetzen. Aus Griinden
der Redundanzvermeidung werden hierzu jedoch keine gesonderten Ausfithrungen

gemacht.

7.1 Integration von Gender Mainstreaming

Das Ausgliedern des Gender Mainstreaming-Aspektes, wie durch dieses Kapitel in
der vorliegenden Arbeit, aber auch durch spezielle Gender Mainstreaming-
Verantwortliche in der Praxis, ist nicht ohne Risiken. Es besteht die Gefahr, dass der
entsprechende Abschnitt zum Spezialthema wird, was nicht nur bestimmte Fest-
schreibungen von Geschlechterrollen beinhaltet (Faulstich-Wieland 2004), sondern
auch das Risiko in sich birgt, als lastiges Anhédngsel angesehen und iibergangen zu
werden. Zu stark auf das typisch Weibliche bzw. typisch Minnliche zu schauen, kann
den differenzierenden Blick auf den Einzelnen und andere soziale Determinanten wie
Schichtzugehorigkeit oder Religion verstellen und Unterschiede eher betonen als ab-
bauen. Dennoch ist das gesonderte Hervorheben der Chancengleichheit zwischen
Mann und Frau notwendig, da das selbstverstindliche Mitbedenken der Geschlech-

terverhiltnisse keineswegs selbstverstindlich ist. Um die genannten Nachteile einer
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Sonderbehandlung des Themas hier abzuschwichen, ist die Geschlechterperspektive
in der vorliegenden Arbeit an den entsprechenden Stellen bereits integrativer Be-
standteil der thematischen Erlduterungen. Dieses gesonderte Kapitel zur Integration
von Gender Mainstreaming gibt diesen Erlduterungen einen gemeinsamen Rahmen,
lenkt das Augenmerk auf den dariiber hinausgehenden Aspekt des Gender
Mainstreaming und ermdoglicht es, Gender Mainstreaming als Teil der Organisations-

entwicklung zu betrachten.

In der gesamten Préventionsarbeit, also auch in der aktiven Medienarbeit als Praven-
tion und im Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit und in der aktiven Medien-
arbeit als Privention, ist die Kategorie Geschlecht und deren Auswirkungen auf allen
Ebenen mit einzubeziehen und aktiv auf eine Gleichstellung von Frauen und Minnern
hinzuwirken. Dieser Anspruch leitet sich in erster Linie aus dem Grundgesetz ab,
nach dem Minner und Frauen nicht nur gleichberechtigt sind, sondern der Staat und
damit zumindest auch staatliche Einrichtungen wie Schulen, Sozialdmter etc. die
Aufgabe haben, diese Gleichstellung zu fordern und auf die Beseitigung bestehender
Nachteile hinzuwirken (GG Art. 3 Abs. 2). Gleichstellung ist eine ,,grundlegende
Aufgabe jeder Gesellschaft, die um sozialen Fortschritt und die Einlosung verfas-
sungsrechtlich verbriefter Anspriiche bemiiht ist“ (BMFSFJ 2003, S. 47). Fiir die péa-
dagogische Arbeit im Schnittstellenbereich von Medienpiddagogik und Pridvention ist
der § 9 Nr. 3 im Sozialgesetzbuch VIII (SGB VIII) relevant. ,,Zur Aufgabenertiillung
im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe miissen die unterschiedlichen Lebenslagen
von Jungen und Midchen beriicksichtigt, Benachteiligungen abgebaut und die
Gleichstellung von Middchen und Jungen gefordert werden.” (§ 9 Nr. 3 SGB VIII)
Um diesen Anspriichen gerecht zu werden, wurde das Leitprinzip Gender Main-
streaming1999 von der Bundesregierung als Querschnittsaufgabe beschlossen (Bun-
desregierung 2002). Das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend hat in seinen Richtlinien des Kinder- und Jugendplanes des Bundes vom
19.12.2000 die Verpflichtung, Gender Mainstreaming umzusetzen, in die ,,Allgemei-
nen Grundsitze* aufgenommen. Das Leitprinzip ist dort in I.1 Absatz 2c und 1.2 Ab-
satz 2 verankert: ,,Der Kinder- und Jugendplan soll darauf hinwirken, dass die
Gleichstellung von Midchen und Jungen als durchgéngiges Leitprinzip gefordert

wird (Kinder und Jugendplan des Bundes 2000).
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Unter Gender ist das Geschlecht nicht in seiner biologischen Form, sondern in seiner
erlernten und somit auch verinderbaren kulturellen, sozialen und gesellschaftlichen
Konstruktion gemeint (Miihlen Achs 1995). Mainstreaming bedeutet, ,,dass eine be-
stimmte inhaltliche Vorgabe, die bisher nicht das Handeln bestimmt hat, nun zum
zentralen Bestandteil bei allen Entscheidungen und Prozessen gemacht wird*
(BMFSEF]J 2003, S. 5). Unter Gender Mainstreaming versteht man die Integration der
Geschlechterperspektive in alle gesellschaftlich relevanten Bereiche, mit dem Ziel,
allen Mitgliedern der Gesellschaft eine Entwicklung und Entfaltung zu erméglichen,
die ihren Voraussetzungen, Lebenssituationen und Interessen entspricht. Um die
Gleichstellung zwischen Frauen und Ménnern in allen Bereichen und auf allen Ebe-
nen zu erreichen, muss die Genderperspektive zum selbstverstdndlichen Denk- und
Handlungsmuster werden. Gender Mainstreaming ist als Ergidnzung der bisherigen
kompensatorischen Programme der Diskriminierungsabwehr, Frauenférderung oder
Jungenarbeit zu verstehen (vgl. www.bmfsfj.de/Politikbereiche/Gleichstellung/ Gen-
der-mainstreamin.html).

Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit ist dem Gender Mainstreaming ver-
pflichtet. Diese Verpflichtung ergibt sich aus den gesetzlichen Rahmenbedingungen,
der ethischen Verpflichtung als auch aus dem Potenzial padagogischer Arbeit fiir
Gleichstellung und Gleichberechtigung. Pddagogik kann und sollte einen wesentli-
chen Beitrag zur Gleichstellung der Geschlechter bzw. zur Beseitigung der Hinder-
nisse der Gleichstellung leisten. Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit ist ein
Bildungsprozess und hat damit ein ebensolches Potenzial und sollte sich demnach
nach Gender Mainstreaming richten. Da Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit
sowohl Jugendliche als auch Erwachsene als Zielgruppe hat und 6ffentliche Instituti-
onen die Werte einer demokratischen Gesellschaft tragen, ist Gender Mainstreaming
hier umzusetzen. Die politischen Forderungen zur Integration von Gender
Mainstreaming in allen gesellschaftlich relevanten Bereichen sind fiir jedwede pida-
gogische Arbeit, die sich nach der Verfassung und dem Grundgesetz der Bundesrepu-
blik Deutschland richten will, maBgeblich.

Fir Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit bedeutet dies, dass Gender
Mainstreaming als Querschnittsaufgabe in die Organisationen/Institutionen, die Em-
powerment mithilfe aktiver Medienarbeit anbieten, integriert wird. Die Beriicksichti-
gung und Planung der Folgen des Empowerments mithilfe aktiver Medienarbeit fiir

die Gleichstellung von weiblichen und ménnlichen Menschen werden durch Gender

191



7 Erginzungen zum Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit

Mainstreaming zum zentralen Bestandteil des Vorhabens und erstrecken sich damit
nicht nur auf die Ebene des konkreten Umgangs mit den Adressaten, sondern sind ei-
ne Querschnittsaufgabe iiber alle Ebenen pidagogischen Handelns. Dies ist bisher nur
unzureichend geschehen. ,,In der Gesundheitsforderung erweist sich das Gender
Mainstreaming als relativ neu und noch wenig rezipiert, geschweige denn umgesetzt.
Dies ist besonders erstaunlich, weil gerade in der Gesundheitsforderung die Notwen-
digkeit geschlechtsdifferenzierender bzw. geschlechtssensibler Ansitze bereits lange
erkannt und gefordert worden ist.* (Altgeld/Maschewsky-Schneider 2003) Die Not-
wendigkeit zu Integration von Gender Mainstreaming ist dabei nicht nur eine politi-
sche Forderung, sondern Gender Mainstreaming trigt sowohl zur Geschlechterge-
rechtigkeit als auch zur Wirksamkeit von Priventionsmaflnahmen bei, da die
Einnahme der Geschlechterperspektive zu einer ziel- und passgenaueren Ausrichtung

der Angebote fiihrt.

Wenn Gender Mainstreaming auch noch nicht in groBem Umfang Einzug in die Pri-
ventionsarbeit gehalten hat, so existiert die Kategorie Geschlecht in der Pddagogik
und auch in der Priventionspddagogik bereits seit langem. Bis zur zweiten Hélfte des
19. Jahrhunderts hing vom Geschlecht noch der Zugang zu Bildung ab, der bis dahin
nur Jungen vorbehalten war. In kleinen Schritten gelangte man in Deutschland zur
Koedukation und damit zum gleichberechtigten Zugang zu Bildung fiir Mddchen und
Jungen. Koedukation bedeutet jedoch nicht, dass Jungen und Médchen gleiche Chan-
cen im Bezug auf Bildung haben. Die Kritik an der Koedukation umfasst vor allem
die Pointierung von Geschlechtsunterschieden sowie die Vermittlung gesellschaftli-
cher Hierarchien. Um den Nachteilen der Koedukation entgegenzuwirken, gewann
die Beachtung der Kategorie Geschlecht zunehmend an Bedeutung (vgl. Holz-
Ebeling 2001). Eine Vielzahl von Priventionsprojekten ist als geschlechtsspezifisch,
geschlechtssensibel oder als Mischform zu kennzeichnen (Franzkowi-
ak/Helfferich/Weise 1998). Geschlechtsspezifische Priventionsprojekte richten sich
an getrenntgeschlechtliche Gruppen, um den Miédchen resp. Jungen aufgrund ihrer
Besonderheiten ,,einen eigenen Raum zu geben, in dem sie Neues erproben und
Kompetenzen weiter entwickeln konnen, die in Gegenwart des anderen Geschlechts
nicht kultiviert werden, und einen positiven Bezug auf das eigene Geschlecht entwi-
ckeln konnen* (Helfferich 2001, S. 344). Die Priavention zur Vermeidung von Ge-

waltverhalten setzt beispielsweise am Selbstbild (vor allem dem Ménnlichkeitsideal)
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der Jungen an (vgl. Wolfl 2001, Heiliger/Permien 1995). Geschlechtssensible Pri-
ventionsarbeit richtet sich an gemischtgeschlechtliche Gruppen. Hier wird die Be-
deutung der Geschlechterbeziehung fiir das Risikoverhalten thematisiert, was eine
hohe Sensibilitit gegeniiber der Geschlechterproblematik seitens der Piddagogen vor-
aussetzt. Mischformen der beiden Ansétze beinhalten sowohl Auseinandersetzung mit
dem eigenen Geschlecht in getrenntgeschlechtlichen Gruppen als auch mit dem ande-
ren Geschlecht in gemischten Gruppen.

Auch in der aktiven Medienarbeit, die im Modell Empowerment mithilfe aktiver Me-
dienarbeit fiir Priventionszusammenhinge eingesetzt ist, ist ein dhnlicher Status Quo
auszumachen. Auf der Basis allgemeingesellschaftlicher Entwicklungen und deren
Widerspiegelung in den Medien entwickelte sich die Forderung, die Kategorie Ge-
schlecht in der Medienpiddagogik zu beachten, um einerseits diese Strukturen und
Entwicklungen bewusst und somit der Veridnderung zugénglich zu machen und ande-
rerseits den Auswirkungen solcher Strukturen entgegenzuwirken. Die Beachtung der
Kategorie Geschlecht ist in der Medienarbeit jedoch nicht selbstverstindlich und auch
fiir erfahrene Medienpiddagogen nicht immer ganz einfach. Die Praxis zeigt immer
wieder, dass mit dem technischen Anspruch eines Mediums die Zahl der Midchen in
Gruppen der praktischen Medienarbeit zuriickgeht und in gemischtgeschlechtlichen
Gruppen die Aufgaben meist so verteilt werden, dass Middchen unbedeutende Aufga-
ben und Nebenrollen iibertragen bekommen (vgl. Stolzenburg 1995). So entstanden
neben koedukativen Angeboten auch Angebote der getrenntgeschlechtlichen Medien-
arbeit. Diese ist im Falle der Arbeit mit Madchen/Frauen als feministische, im Falle
der Arbeit mit Jungen/Ménner als antisexistische, antipatriarchale Pidagogik zu ver-
stehen. Am bekanntesten sind hier vor allem die Computerprojekte, die versuchen,
Defizite von vor allem Médchen und Frauen zu kompensieren. Daneben existiert je-
doch auch eine Reihe von Angeboten fiir Middchen/Frauen, die das Einwirken auf
Rollenklischees und die Erweiterung der Kommunikations- und Handlungsspielridu-
me zum Ziel haben. Angebote nur fiir Jungen dagegen sind rar, was vor allem an den
fehlenden Konzepten zur antisexistischen und antipatriarchalen Pddagogik liegt. Ei-
nige Medienprojekte, die in gemischtgeschlechtlichen Gruppen stattfinden, zeichnen
sich jedoch durch das geschlechtssensible Handeln der Piadagogen aus. Pddagogen le-
gen hier ein besonderes Augenmerk auf die Kategorie Geschlecht, insbesondere die
Zusammenarbeit von Midchen und Jungen. Hierzu gehort es, die Potenziale beider

Geschlechtergruppen effektiv zu nutzen und das Handlungspotenzial um die Aspekte
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des jeweils anderen Geschlechts zu bereichern. Wichtiger Bestandteil dieser ge-
schlechtssensiblen Angebote ist es, die Teilnehmer zur Reflektion ihres Rollenhan-
delns anzuhalten und so die Moglichkeit zu er6ffnen, das eigene Minnlichkeits- bzw.
Weiblichkeitsbild in der handelnden Auseinandersetzung zu hinterfragen und ggf. zu

korrigieren.

Es fillt auf, dass sich sowohl in der Priavention als auch in der aktiven Medienarbeit
das Thema Geschlecht fast ausschlieBlich auf die Diskussion um homosoziale oder
heterosoziale Settings dreht. Das bisherige geschlechtssensible bzw. geschlechtsspe-
zifische Vorgehen der Priavention wie der aktiven Medienarbeit bezieht sich dabei
fast ausschlieBlich auf die Teilnehmergruppe und das konkrete pidagogische Handeln
in dieser Gruppe. Gender Mainstreaming ermoglicht und fordert iiber diese konkrete
Handlungsebene hinaus die ,,automatische Beriicksichtigung der absehbaren Folgen
einer Manahme auf Ménner und Frauen in ihren unterschiedlichen Lebenssituatio-
nen‘ (http://www.bmfsfj.de, Zugriff: 18.10.2004). Die Unterscheidung des formalen
Rahmens in geschlechtsspezifische bzw. geschlechtssensible Angebote bzw. Misch-
formen reicht hierfiir nicht aus. Um addquat, d.h. im Sinne einer Forderung der
Gleichstellung zwischen Mann und Frau zu verfahren, sind erginzende, tiefgreifende-
re und nachhaltige Strukturen und Vorgehensweisen zu suchen. Diese miissen es er-
moglichen, auf die Anforderungen, die sich aus der Bedeutung der Kategorie Ge-
schlecht fiir das individuelle wie gesellschaftliche Leben ergeben, zu reagieren. Dabei
wird das bisherige Vorgehen keinesfalls ersetzt. Gender Mainstreaming dient dazu,
Ausgangssituationen und Folgen einer MaBBnahme zu bestimmen und die entspre-
chenden Schlussfolgerungen zu ziehen. Geschlechtssensible bzw. geschlechtsspezifi-
sche Ansitze sind dabei eine Moglichkeit, das Ziel der Gleichstellung der Ge-
schlechter zu erreichen. Dariiber hinaus ist Gender Mainstreaming innerhalb der
gesamten Organisation/Institution zu verankern.

Um Gender Mainstreaming in Organisationen/Institutionen zu verankern, bedarf es
einer Ubersetzung der politischen Strategie in ein fachliches, prozess- und zielorien-
tiertes Konzept der Organisationsentwicklung. Gender Mainstreaming trigt dazu bei,
»pidagogische Arbeit zu qualifizieren und Potenziale (...) zu verbreitern und zu 6ff-
ne“ (Bentheim et al. 2004, S. 15). Gender Mainstreaming im Rahmen der pidagogi-
schen Arbeit meint erstens, zu {berpriifen, ob innerhalb einer Instituti-

on/Organisation, die pddagogische Arbeit leistet, geschlechtsbezogene Auswirkungen
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vorhanden sind und welche das sind. Zweitens bedeutet Gender Mainstreaming, die
Institution/Organisation und ihre Arbeit so zu verdndern/weiter zu entwickeln, dass
sie dazu beitragt, dass:

* die Geschlechter gleichgestellt sind (Geschlechterdemokratie und Geschlech-

tergerechtigkeit),

* die Geschlechter ihre Potenziale entfalten und leben kdnnen und

* das Gemeinsame der Geschlechter erlebt wird. (Bentheim et al. 2004)
Um Gender Mainstreaming in dieser Breite innerhalb von pddagogisch intendierten
Préventionsprozessen zu integrieren, bedarf es in erster Linie des Wissens iiber Ge-
schlechterverhiltnisse in der Gesellschaft, insbesondere in der Bildung sowie in pri-
ventionsrelevanten Bereichen wie Gewalt, Sucht etc. (vgl. hierzu http://www.gender-
mainstreaming.net [Zugriff: 09.01.2007], Miihlen Achs, G/ Schorb, B. 1995, Faul-
stich-Wieland 2004, Raithel 2005). Gender-Trainings ganzer Institutionen und Wei-
terbildung von Multiplikatoren sind hier ebenso wie Coaching von Fiihrungskriften
oder Supervision einzelner Veranstaltungen mdoglich und nétig. Denn Gender
Mainstreaming geht alle Hierarchieebenen an, da es sowohl zur Organisationsent-
wicklung beitrédgt als auch Auswirkungen auf einzelne Interaktionen hat. Spezielleres
Wissen zum konkreten Priventionsprojekt kann nicht immer geschult werden. Hier
muss sich das Leitungsteam gegebenenfalls mit den Gruppenmitgliedern gemeinsam
dieses projektbezogene Wissen erarbeiten. Mithilfe von Gender-Wissen konnen die
verantwortlichen fiir die padagogische Privention eine Gender-Kompetenz, d.h. einen
kritischen Geschlechterblick (Faulstich-Wieland 2004) entwickeln, der es ermoglicht
,subtile Prozesse von Einengung fiir Frauen wie fiir Méanner zu erkennen* (Faulstich-
Wieland 2004. S.637). Diese Sensibilitit fiir geschlechterhierarchische Verhiltnisse
seitens der Professionellen ermdoglicht ein Mitbedenken der Auswirkungen des insti-
tutionellen wie eigenen Handelns auf die Chancengleichheit beider Geschlechter.
Dieses Gender-Wissen ist notwendig, um Gender Mainstreaming innerhalb einer Or-
ganisation/Institution zu implementieren. Nach Bentheim et al. (ebd. 2004) betrifft
Gender Mainstreaming in der Organisation/Institution neben der bereits erlduterten
Ebene der Qualifizierung auch die formale und die konzeptionelle Ebene. Auf der
formalen Ebene sind Leistungen, Ziele, Auftrige und Leistungsvereinbarungen der
Organisation/Institution auf ihre geschlechtsbezogene Qualitit hin zu {iberpriifen und
weiterzuentwickeln. Auf der konzeptionellen Ebene entwickelt Gender Mainstrea-

ming die padagogische und strukturelle Gestaltung der Organisation/Institution wei-
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ter. Die konzeptionelle Ebene hat dabei nicht nur Auswirkungen auf Zielsetzungen
und Handlungsformen, sondern wirkt indirekt auch auf die strukturelle Ebene zuriick,
indem institutionelle Bedingungen, unter denen padagogisches Handeln stattfindet, e-
benfalls von verdnderten Konzeptionen tangiert und beeinflusst werden. ,,Damit zielt
Gender Mainstreaming auf Entwicklung in dreierlei Hinsicht: Entwicklung der Ad-
ressaten, des Personals und der Institution selbst — was sich wieder in den Konzeptio-
nen nieder schldgt und entlang der konzeptionellen Ebene umgesetzt werden kann.*
(Bentheim et al. 2004, S. 18) Die Adressaten sind genderbezogen in ihrer ganzen
Verhaltensbandbreite, insbesondere in ihren Starken, in den Blick zu nehmen. Dies
schlieBt sowohl den Blick auf Interaktionen innerhalb der Adressatengruppe (homo-
soziale und heterosoziale Settings) als auch den Blick auf Interaktionen zwischen
Professionellen und Adressaten ein. Diese Interaktionen sollen zur Geschlechterge-
rechtigkeit beitragen. Gender Mainstreaming riickt in den sensibilisierten Blick, wie
die Adressaten untereinander umgehen und welche geschlechtsbezogene Kommuni-
kation zwischen Personal bzw. Institution und Adressaten stattfindet. Die Analyse
bewirkt, dass Kommunikationsformen entsprechend des Gender Mainstreaming ver-
dndert werden. Dabei ist am Einzellfall zu priifen, welche Losung fiir die Ziele des
Gender Mainstreaming ideal ist. Sowohl geschlechtssensible koedukative Arbeit als
auch geschlechtshomogene Arbeit haben in verschiedenen Setting ihre Berechtigung.
Auch auf konkret didaktischer Ebene ergeben sich Auswirkungen wie Themenfin-
dung, Zielfindung, methodische Gestaltung, Rahmenbedingungen, Zusammensetzung
der Untergruppen, Nachbereitung und Evaluation etc. All die einzelnen Komponenten
konnen Auswirkungen auf die Geschlechterfrage haben und sind daher vom Gender
Mainstreaming tangiert.

Gender Mainstreaming hat auch auf das Personal entscheidende Auswirkungen, die
iber die bereits besprochene Qualifizierung hinausgehen. Es geht nicht nur um
geschlechterbewusste Interaktion mit den Adressaten, sondern auch um das Reflektie-
ren der eigenen Einstellung, Handlungen und Bedingungen im Bezug auf die Ge-
schlechter. Auch die Personalstruktur und Personalkultur einer Institution ist dabei
entlang der Grundsitze des Gender Mainstreamings weiterzuentwickeln. Die Institu-
tion wird infolge von Gender Mainstreaming ihre Angebotspalette iiberpriifen und
anpassen, so dass diese keine Einengung darstellt (z.B. keine Action fiir Midchen o-

der keine Kreativitit fiir Jungen). Hierarchie- und Kooperationsformen; Leitbilder,
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Werte und Normen werden ebenso wie die Rahmenbedingungen (Raumgestaltung,
Arbeitszeitregelungen etc). tiberpriift und ggf. verdndert.

Wie hier bereits aufgezeigt wurde, greift die Einfiihrung von Gender Mainstreaming
in einer Organisation/Institution tief in alle institutionellen Ebenen ein und veridndert
diese. Welche tatsdchlichen MaBnahmen und Handlungsweisen diese Handlungsma-
xime und Denkweise in der konkreten Arbeit nach sich zieht, hingt entscheidend von
den individuellen Bedingungen ab. Diesen Entwicklungsprozess muss jede einzelne
Institution/Organisation eigenverantwortlich gehen, denn in jedem konkreten Fall
sind die Auswirkungen des Gender Mainstreaming unterschiedlich, da eben nicht die
Padagoginnen bzw. die Pddagogen Angebote fiir die Médchen/Frauen und die Jun-
gen/Minner machen, sondern konkrete Personen konkrete Ziele fiir konkrete Ziel-
gruppen verfolgen. Uber diese auf die einzelne Organisation/Institution bezogene
Entwicklung, ist jedoch auch die offentliche Seite (Kommunen, Linder, Staat) fiir die
Einfiihrung und Umsetzung von Gender Mainstreaming verantwortlich, indem hier
Wissen zum Gender Mainstreaming erarbeitet und zur Verfiigung gestellt wird (z.B.
Ausbildung in Hochschulen, Forschung zu Gender Mainstreaming, Verbreitung der
Informationen iiber Ministerien) , Uberzeugungsarbeit fiir Gender Mainstreaming
geleistet wird, Anreize zur Umsetzung von Gender Mainstreaming geschaffen werden
(z.B. finanzielle Anreize, Anerkennung durch Qualitétssiegel) und die Implementie-

rung begleitet und kontrolliert wird.

7.2 Integration von Qualititsmanagement

7.2.1 Warum Qualititsmanagement?

Qualitét ist in Zeiten knapper Kassen ein zentraler Bestandteil von Bildungsarbeit.
Qualititssicherung hat jedoch nicht in erster Linie Kostensenkung, sondern die Siche-
rung und Entwicklung der Qualitit zum Ziel. Uber Qualititssicherung wird es mog-
lich, die eigene Qualitdt nach auBlen zu belegen und kontinuierlich an einer weiteren
Verbesserung zu arbeiten. Natiirlich spielt der Aspekt der Kosteneinsparung bei der
Qualitétssicherung eine Rolle (vgl. Giernalczyk/Freytag 1998).

In der Priaventionspidagogik kann Qualitét jedoch nicht primér unter diesem Kosten-
verstiandnis begriffen werden. ,,Nur wenn Qualitédt nicht betriebswirtschaftlich oder

technologisch verstanden, sondern als Teil pddagogischer Professionalitit gesehen
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wird, konnen Themen der Sozialpddagogik integriert werden.* (Bentheim et al. 2004,
S. 24) Nicht die Kosten stehen im Fokus des Interesses, sondern die Qualitiit einer
paddagogischen Institution und ihrer Dienstleistungen.

Qualitit bedeutet von Fall zu Fall verschiedenes. Allgemein definiert ist Qualitit die
Eigenschaft eines Produktes/einer Dienstleistung, die mit dem Produkt/der Dienst-
leistung verbundenen Erfordernisse und Erwartungen zu erfiillen (BZgA 2005, S.
263). Diese Erfordernisse und Erwartungen sind jedoch keine feststehenden Grofen,
sondern beruhen auf einer Ubereinkunft zwischen den Beteiligten. Qualitit wird da-
bei neben dem Ergebnis auch an der Giite des zur Erbringung der Dienstleistung not-
wendigen Weges und dessen Bedingungen fest gemacht. Gmiir/Lenz (ebd. 1998) un-
terscheiden zwischen Ergebnisqualitdt, Prozessqualitit und Struktur bzw.
Potenzialqualitit. Qualitdt ist zum einen also tatsidchlich Ergebnisqualitit, d.h. die
Beurteilung der erreichten Effekte, zum anderen aber auch Prozessqualitit, d.h. die
Art der Leistungserbringung. Daneben ist fiir Qualitét auch entscheidend, unter wel-
chen Rahmenbedingungen der Prozess der Erstellung eines Produktes, einer Dienst-
leistung stattfindet. Struktur bzw. Potenzialqualitit umfasst die Ausstattung eines
Leistungserbringers mit Finanzmitteln, Rdumen, qualifizierten Mitarbeitern und
sonstige Voraussetzungen. Prozessqualitit bezieht sich auf die Art der Leistungs-
erbringung. Da Lernen jedoch ein aktiver und eigener Prozess ist, kann vonseiten der
Institution nur die Angebotsqualitit bestimmt werden. Was der Einzelne letztendlich
lernt, héngt auch und entscheidend vom Lernenden selbst ab. So unterscheidet Topper
(ebd. Zugriff 12.02.2007) zwischen der Giite eines Bildungsangebotes (Angebots-
qualitit) und dem, was der Lerner daraus macht. Im Bereich Strukturqualitit triagt den
GroBteil der Verantwortung die Institution. Im bereich der Ergebnisqualitét trigt den

GroBteil der Verantwortung der Lernende selbst (Abbildung 17).

Qualitdtsmanagement ist ,, der Oberbegriff, der alle qualitdtsbezogenen Tétigkeiten
umfasst” (BZgA 2005, S. 264). Nach den DIN ISO-Normen gehoren zum Qualitéts-
management alle MaBnahmen der Qualitédtsplanung, Qualitdtskontrolle, der Qualitéts-
sicherung und der Qualitdtsverbesserung. Ziel von Qualititsmanagement ist die kon-
sequente Weiterentwicklung von Qualitit (BZgA 2001, S. 341), also die
Qualititsforderung. Qualitdtsforderung umfasst alle ,,MafBnahmen zur Einschitzung,
Aufrechterhaltung und ggf. Verbesserung der Prozess-, Struktur- und Ergebnisquali-
tat” (BZgA 2005, S. 264).
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Da auch in der Gesundheitsforderung und Prédvention ,.ein erfolgreiches Qualititsma-
nagement entscheidend ist fiir eine langfristige Wirksamkeit und eine fachliche, poli-
tische wie finanzielle Akzeptanz® (BZgA 2001, S. 11), ist eine Einfiihrung von Qua-
lititsmanagement fiir Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit wichtig und
notwendig. Insbesondere das Argument der langfristigen Wirksamkeit ist im Préaven-
tionszusammenhang als entscheidend anzusehen. Fachliche und politische Akzeptanz
sind anzustreben, da sie Grundvoraussetzungen fiir die Finanzierung von 6ffentlich

geforderter Priaventionsarbeit sind.

Struktur-
qualitét

Ergebnis-

————__zunchmender Eigenanteil des Lernenden

— —

— m___\\\\
_—__—___‘_"———._

Angebotsqualitit H‘HHE___H —

Abbildung 17: Qualititsebenen in der Pddagogik (Quelle: Topper S.4)

Neben dieser nach auBlen gerichteten Sinnhaftigkeit von Qualititsmanagement ist
natiirlich Qualititsmanagement vor allem durch nach innen gerichtete Ziele zu be-
griinden. Qualitdtsmanagement hilft der einzelnen Institution, sich ihrer eigenen Qua-
litdt bewusst zu werden, diese weiter zu entwickeln und letztendlich Arbeitsabliufe
bewusst, effizient und standardisiert zu gestalten.
,,Weitere Ziele sind:
* eine bessere Ressourcennutzung angesichts immer knapper werdender offent-
licher Gelder,
* eine bessere Zusammenarbeit mit den Geldgebern,
* eine hohere Kundenzufriedenheit sowie
e groBere Zufriedenheit von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern.* (Altgeld et al.
2001, S. 170)
Qualitdtsmanagement ist fiir Einrichtungen, die Empowerment mithilfe aktiver Me-

dienarbeit anbieten sehr sinnvoll, dennoch existieren auch einige Bedenken. Priventi-
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on findet vor allem auBlerhalb klassischer Bildungsinstitutionen z.B. in Freizeitein-
richtungen statt, in denen Projekte mit Jugendlichen durchgefiihrt werden. Qualitéts-
management bedeutet auch Erhebung der Ist-Situation. Die Evaluation der Bildungs-
arbeit von Freizeiteinrichtungen ist jedoch immer ein zweischneidiges Schwert. Auf
der einen Seite hilft diese, der Offentlichkeit bzw. den Geldgebern iiber die geleistete
Arbeit zu berichten, auf der anderen Seite kann diese jedoch zu ungewollten Folgen
fiihren, z.B. Personalentscheidungen. Wenn die Ergebnisse iiber den Fortgang eines
Projektes oder einer gesamten Konzeption entscheiden, ist darauf zu achten, dass sich
die betreffende Einrichtung etc. dariiber im Klaren ist, was zu welchem Zweck erho-
ben wird. Es ist wichtig, mit Evaluationsergebnissen sehr verantwortungsvoll vorzu-
gehen und die Ziele sowie moglichen Folgen der Evaluation vorher genau festzulegen

und transparent zu machen.

7.2.2 Umsetzung von Qualititsmanagement fiir Empowerment mithilfe

aktiver Medienarbeit

Um Qualitdtsmanagement umzusetzen bedarf es:

1. einer systematischen Analyse der angestrebten Qualitit/Festlegung von Qua-
lititszielen in den einzelnen Qualitdtsbereichen (Qualititsanforderungen),

2. einer systematischen Analyse und Bewertung der tatsédchlich erreichten Qua-
litat (Evaluation der Qualitét),

3. einer Planung von Qualititslenkung, Qualitétssicherung und Qualitdtsverbes-
serung,

4. Umsetzung der notwendigen Mallnahmen,

5. Erneute Analyse der erreichten Qualitit, Ist-Soll-Vergleich und kontinuierli-

che Weiterentwicklung.

Die Festlegung der Soll-Situation, die Analyse der Ist-Situation, deren Vergleich und
die Planung von Qualitdtslenkung, -sicherung und -verbesserung erfolgt in groen
Unternehmen von zentraler Stelle aus. Hierfiir werden QM-Handbiicher erstellt, die
Soll-Qualitédt (auch der Arbeitsablidufe) festlegen. Dariiber hinaus existieren Stellen
fiir Qualititssicherung, die nahe der Unternehmensfiihrung angesiedelt sind. Dies ist
fiir die meisten der Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit anbietenden Ein-
richtungen zu aufwendig und zu starr. Ein in der Privention bewihrtes Mittel der

Qualitétssicherung, das praktikabel und effizient ist, sind regelmiBig stattfindende
200



7 Erginzungen zum Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit

Qualitétszirkel. Qualitétszirkel sind ,.freiwillige und von speziell geschulten Mode-
ratorinnen und Moderatoren unterstiitzte Gruppenarbeit (6-15 Teilnehmer/-innen) [zu
Qualitdtsthemen], die gleichrangig (,,Peer-Prinzip), erfahrungsbezogen, fallrekon-
struktiv, gestiitzt auf objektive Daten (Ist-Analyse), kontinuierlich, themenzentriert,
systematisch und zielbezogen erfolgt. (BZgA 2005, S. 23)

Die folgende Charakteristik von Qualititszirkeln in der Gesundheitsforderung (BZgA
2005) kann, da es sich hier ebenfalls um Gesundheitsférderung handelt, auch auf Em-

powerment mithilfe aktiver Medienarbeit iibertragen werden.

Gegenstand die Qualitdt der konkreten Priventionsma3nahme
* Fokus auf Arbeitsalltag und Routinen

* Erfahrungen, Vorgehensweisen sowie Einstellungen

Ziele * Bearbeitung von Alltagsproblemen

* Qualititsentwicklung von unten

* Unterschiedliche Schwerpunkte (Regelkonstruktion, Re-
gelmodifikation Supervision, Kooperationsférderung, Or-
ganisationsentwickelung)

* Verbesserung, Sicherung, Planung von Qualitét

Teilnehmerlnnen ¢ im Thema Involvierte

* Prinzipien: Freiwilligkeit, Kontinuitét, Gleichrangigkeit

Gruppendynamische | * Moderation

Rahmenbedingungen | ®* Vertrauensvolle Arbeitsatmosphére

* Formulierte Regeln der Zusammenarbeit
* Selbstindigkeit

* Ergebnissicherung

Arbeitsweise Quali-| 1. Thema wéihlen
Problemliste erstellen

Soll-Zustand

tatszirkel

Ist-Analyse
Prasentation, Diskussion, Definition von Problemen
Entwicklung von Problemlosungen

Planung der Umsetzung

N kR

Evaluation

Tabelle 5: Charakteristik von Qualitditszirkeln (BZgA 2005)
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Vorteile eines Qualitdtsmanagements mittels Qualititszirkeln sind:

* Bewihrtheit im Bereich der Gesundheitsforderung,

* Beteiligung aller von einem Qualititsthema betroffener Mitarbeiter,

* Einfiihrung und Entwicklung von Qualitét auf breiter Basis (button-up),

e praxisnahe Entwickelung von Qualitit,

* niedrige Eingangsschwelle (es muss nicht sofort ein vollstindiges QM-
Handbuch erarbeitet werden, sondern es kann mit besonders dringenden Qua-
litdtsbereichen begonnen werden),

* Sicherung der Kontinuitédt des Themas Qualitit.

Auch wenn in Qualititszirkeln Qualitdt von der Gruppe definiert wird, sind fiir die
Qualititszirkel mit dem Thema Qualitdt im Empowerment mithilfe aktiver Medienar-
beit einige Qualitdtsanforderungen bereits durch das Modell Empowerment mithilfe
aktiver Medienarbeit vorgegeben. Diese allgemeinen Anforderungen in den Berei-
chen Prozessqualitit, Struktur-/Potenzialqualitit und Ergebnisqualitdt sind im Fol-
genden dargestellt. Die dariiber hinausgehende, detaillierte Definition der Qualitéts-
aspekte ist vom Qualitétszirkel vorzunehmen. Hier sind vor allem die Arbeitsabliufe
(Bereich der Prozessqualitit) zu nennen, die nur von der einzelnen Einrichtung her-
ausgearbeitet werden konnen. Die hier aufgefiihrte allgemeine Auseinandersetzung
mit den einzelnen Qualitdtsanforderungen bildet dabei jedoch die Grundlage fiir die

eigene, interne Auseinandersetzung.

Qualititsanforderungen (Soll-Analyse)

Priventionsarbeit ist bislang als gesellschaftliche Aufgabe kaum hinterfragt, dennoch
sollen auch hier moglichst positive Daten deren Qualitit, Effektivitit und Effizienz
belegen. Um diese Daten sammeln zu konnen, ist es jedoch in einem ersten Schritt
erst einmal notwendig, zu bestimmen, was Qualitdt im Zusammenhang mit Empo-
werment mithilfe aktiver Medienarbeit ist, und an welchen Anforderun-

gen/Merkmalen diese spiter beurteilt werden kann.

Die Prozessqualitidt beschreibt die entsprechenden Aktivitdten der PriventionsmaB-
nahme unter Einbeziehung interpersoneller wie interaktionaler Aspekte (BZgA 2005,
S. 263). Prozessqualitit ist bei so starker Prozessorientierung wie im Empowerment-

Ansatz entscheidend, denn ,,hdufig verfehlen MaBBnahmen und Programme ihre inten-
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dierte Wirkung, weil sie nicht ordnungsgeméil durchgefiihrt werden, verwéssert oder
,heu erfunden* werden“ (Karstedt 2001, S. 173). Fiir die Prozessqualitit sind die
Vorgaben bereits in der theoretischen Fundierung festgeschrieben. Die Qualitidtsan-
forderungen im Bereich der Prozessqualitit sind im Modell Empowerment mithilfe
aktiver Medienarbeit (vgl. Kapitel 6) definiert. Die im Modell definierten Anforde-
rungen sind um den Aspekt des Gender Mainstreamings zu erweitern. Dies bedeutet,
dass der Prozess des Empowerments mithilfe aktiver Medienarbeit dann qualitativ
hochwertig ist, wenn innerhalb des Prozesses das Modell idealtypisch umgesetzt
wird. Herausragend fiir die Qualitdt des Prozesses sind dabei die Festlegungen auf
Prinzipienebene. Die Prinzipien Handelndes Lernen, Exemplarisches Lernen und Ko-
operative Selbstqualifikation mit ihren jeweiligen Pramissen sind Hauptanforderung
der Prozessqualitit:

1. Handelndes Lernen: handelnde Auseinandersetzung mit Realitédt, Einheit von
Wissen, Reflexion und Handeln, interaktionistisches Geschehen, Adressaten-
orientierung, prozessuales Geschehen;

2. Exemplarisches Lernen: Adressatenorientierung, dialektische Vermittlung von
subjektiven Erfahrungen und wissenschaftlicher Erkenntnis, prozessuale E-
manzipation; Lebensweltorientierung

3. Kooperative Selbstqualifikation: zielgerichtete, zukunftsoffene Aktivitit,
Selbstbestimmung, gleichberechtigte Kooperation, die Akzeptanz des Gegen-
iibers.

Die Umsetzung der Grundannahmen (der Mensch ist ein reflexives Subjekt, kon-
struktivistisches Lernverstdndnis) sowie des zirkuldren Prozessablaufes in den Pro-
zessschritten Zielsetzung, Planung/Neuplanung, Durchfiihrung, Aktion, Uberprii-
fung/Reflexion ist fiir die Qualitit des Prozesses von Bedeutung, wobei den
Prozessschritten Zielsetzung und Uberpriifung/Reflexion besondere Aufmerksamkeit

zukommt.

Im Bereich der Strukturqualitét ist vonseiten des Modells wenig vorgegeben. Es
leuchtet aber ein, dass eine Einrichtung, die aktive Medienarbeit anbietet, iiber gute
medientechnische Voraussetzungen verfiigen muss. Da die Gruppe das Medium
selbst wihlt, sind in moglichst allen Medienbereichen Zugidnge zu Technik zu er-
moglichen. Die kann auch in Form einer Kooperation mit anderen Einrichtungen o.

A. sein, die iiber eine entsprechende technische Infrastruktur verfiigen. Neben dem
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technischen Ressourcenaspekt ist die Qualifikation des Personals in diesem Quali-
tatsbereich bedeutend. Aus dem Modell leitet sich ab, dass der Professionelle im
Rahmen von Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit aus dem Kompetenzprofil
eines Dozenten/(Medien-)Pdadagogen (vgl. Wunden 1994) vor allem iiber soziale
Kompetenz verfiigen muss. Eine Gruppe zu begleiten und sensible Prozesse der
(Wieder-)Aneignung von Handlungskompetenz erfordern in erster Linie die Féihig-
keit, Empathie zu empfinden, in schwierigen Situationen zu helfen, zu moderieren
und sich selbst nicht als iiber der Gruppe stehend wahrzunehmen, sondern sich auf die
Gruppe einzulassen. Soziale Kompetenz ist dann besonders gefragt, wenn problema-
tische Ansichten und Vorgehensweisen in der Gruppe favorisiert werden und wenn
die Gruppendynamik, die im Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit besonders
ausgeprdgt ist, zu kippen droht. Im Bereich der Methodenkompetenz sind, bei einem
so breit und flexibel angelegten Konzept wie es Empowerment mithilfe aktiver Me-
dienarbeit ist, ebenfalls hohe Anspriiche an die Qualifikation des Professionellen zu
stellen. Situativ miissen Methoden vorgeschlagen und erkliart werden konnen. Die
Gruppe entscheidet mit einigen Ausnahmen jedoch selbsténdig iiber das methodische
Vorgehen. Die Methodenkompetenz ist besonders im Bereich der Moderation, Bera-
tung und Gruppendynamik anzusiedeln, da die Gruppe hier auf einen Aufenstehen-
den und doch Vertrauten zurtickgreifen sollte.

Im Bereich der Fachkompetenz sind Abstriche in der Kompetenz der Professionellen
notwendigerweise hinzunehmen. Es ist nicht moglich, dass ein Professioneller in
sdmtlichen moglichen Themen der Gruppen fachkompetent ist. Hier ist jedoch die
Bereitschaft, sich in die jeweilige Thematik einzuarbeiten, entscheidend. Nur wer
schnell Sachverhalte erarbeiten und diese flexibel in seine Wissensstrukturen integrie-
ren kann, kommt als Professioneller in Bereich des Empowerments mithilfe aktiver
Medienarbeit in Frage.

Die eigene Medienkompetenz und Risikokompetenz ist fiir die Betreuung einer
Gruppe insofern relevant, als dass Lernen am Modell einen nicht zu unterschétzenden
Lernweg darstellt. Grundsitzlich ist es moglich, dass ein Professioneller im Privatle-
ben wenig medienkompetent und wenig risikokompetent agiert und trotzdem eine
Gruppe im Prozess des Empowerments mithilfe aktiver Medienarbeit begleitet. Den-
noch sind andere Konstellationen wiinschenswert, denn Vorbilder sind nicht nur in

der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen vonnéten.
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Neben Qualifikation und technischen Ressourcen ist die finanzielle Ausstattung von
besonderem Interesse im Bereich Struktur-/Potenzialqualitit. Einrichtungen, die Em-
powerment mithilfe aktiver Medienarbeit anbieten, bendtigen keine Reichtiimer, aber
vor allem verléssliche Strukturen. Ein Professioneller muss fiir die Gruppe auch nach
einem Jahr noch ansprechbar sein. Eine Einrichtung sollte auch nach ldngerer Zeit
noch als Anlaufstelle fungieren konnen. Hier ist auf finanzieller Seite Kontinuitét zu

gewihrleisten.

Da Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit ein offener, auch ergebnisoffener
Prozess ist, entzieht sich dieser weiten Teilen der Beschreibung von Ergebnisqualitét
und damit auch einer folgenden Evaluation der Ergebnisqualitét. ,,Denn Evaluation
heiBit ja zunidchst einmal, dass eine bestimmte Norm, ein Zielzustand qualitativ oder
quantitativ vorgegeben wird, die mit einer bestimmten Intervention (Programm etc.)
zu erreichen sein.* (Stark 1998, S. 227f) Weder Norm noch Zielzustand sind genau
vorgegeben. Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit arbeitet ergebnisoffen und
ohne von auflen definierte Normen und Werte durchsetzen zu wollen. Dennoch zielt
Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit auf iibergeordneter Zielebene auf hand-
lungskompetente Menschen und Ressourcenerweiterung. Die Handlungskompetenz
wird im Fall Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit auf die kommunikative
Kompetenz mit besonderen Stirken in den Bereichen der Risikokompetenz und Me-
dienkompetenz fokussiert.

Um im Bereich der Ergebnisqualitit Anforderungen zu definieren, muss man sich mit
der Operationalisierung von Kompetenz und Ressourcenerweiterung befassen. Da
Kompetenz sich auf Performanzebene in sehr vielen verschiedenen Varianten zeigen
kann, ist die Operationalisierung von Kompetenz nicht umfassend moglich und in
dieser allgemeinen Form hier auch nicht hilfreich. Ebenso verhilt es sich mit dem
Ziel der Ressourcenerweiterung. Fiir jeden Menschen sind Ressourcen etwas anders
gelagert und gewichtet, so dass auch hier eine umfassende Liste nicht moglich ist. Ei-
ne umfassende Operationalisierung von Kompetenz und von Ressourcenerweiterung
(vgl. Kapitel 2.3, 2.5, 4.2, 5.1, 6.1). macht im wissenschaftlichen Zusammenhang
Sinn. Fiir die Integration von Qualitditsmanagement in die Praxis macht dies keinen
Sinn, da spitestens bei der Evaluation der Ergebnisqualitit ein solches Vorhaben (E-
valuation von allgemeiner Kompetenz und Evaluation von allgemeiner Ressourcen-

erweiterung) wegen der schwierigen Messbarkeit und nur sehr bedingten Aussage-
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kraft der Ergebnisse wenig Erkenntnisse bringen wird. Diese Hiirde kann jedoch um-
gangen werden, wenn nicht die libergeordneten Ziele als Ergebnisdimension ange-
nommen werden, sondern die konkreten Ziele der Gruppe ausschlaggebend sind. Im
Falle von Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit geht es immer darum, die ei-
genen Lebensbedingungen so zu gestalten bzw. zu veridndern, dass ein forderliches
und risikoarmes Leben moglich und leicht ist. Da die Gruppe sich zusammenfindet,
um bestimmte Ziele in diesem Bereich zu erreichen, ist als MaBstab der Ergebnisqua-
litdt festzuhalten, dass die einzelnen Mitglieder der Gruppe ihr Ziel zu einem be-
stimmten Grad erreicht haben, das heif3t, ihre Lebensbedingungen so gestaltet haben,
dass das Leben fiir sie in diesem konkreten Kontext forderlich und risikoarm ist. Um
dieses Ziel zu erreichen, wurde Handlungskompetenz, Ressourcenerweiterung, kom-
munikative Kompetenz und Risiko- und Medienkompetenz angewendet, so dass bei
Zielerreichung davon ausgegangen werden kann, dass diese Kompetenzbereiche er-
weitert, mindestens jedoch aktualisiert wurden. Maf3stab der Ergebnisqualitét ist so-
mit der Grad der Zielerreichung des Einzelnen. Dies setzt voraus, dass die Ziele am
Anfang einer Maflnahme aufgenommen und in Teilziele zerlegt werden (siehe Ziel-

findungsetappen Abbildung 11).

Ist-Analyse und Bewertung (Evaluation der Qualitéit)

In diesem Schritt ist die tatsdchlich vorhandene Qualitiit also der Ist-Stand zu erhe-
ben. Dieser Ist-Stand im Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit bezieht sich e-
benfalls auf die Bereiche Prozess-, Struktur-/Potenzial- und Ergebnisqualitit.

Die Prozessqualitit ist als die Ubereinstimmung der MaBnahme mit dem Modell zu
verstehen. Inwieweit eine einzelne Mafinahme diesen Anforderungen entspricht kann
entweder durch eine Selbsteinschitzung des Professionellen anhand einer Checkliste
oder anhand einer Befragung der Gruppenmitglieder oder durch Beurteilung Dritter
erfolgen. Die Beurteilung Dritter ist sinnvoll, wenn diese Beurteilung auf Basis von
Informationen geschehen kann. Da ein externer Beobachter eher negative Auswir-
kungen auf die Gruppendynamik haben konnte, konnen diese Informationen aus einer
Dokumentation des Prozesses durch den Professionellen selbst erfolgen. Die Selbst-
evaluation ist ein kostengiinstiger Weg und stérkt die Selbstreflexionskompetenz des
Professionellen. Die Befragung der Gruppe zur Prozessqualitit ist moglich, ist aber
als schlechteste Moglichkeit einzustufen. Die Einschédtzung des Prozesses durch die

Gruppe ist aufgrund des Mangels an padagogischem Wissen eher unzureichend mog-
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lich. Aus von mir realisierten und beobachteten Projekten resultiert eindeutig, dass
die Einschitzungen der Gruppenmitglieder erstens Momentaufnahmen sind, die durch
hochwertige Abschlussphasen stark beeinflusst werden und nicht viel iiber den ge-
samten Prozess aussagen und zweitens Gruppenmitglieder nur iiber einen sehr be-
schriankten Erfahrungsschatz an Bildungserlebnissen dieser Art (handlungsorientiert,
exemplarisch, Kooperative Selbstqualifikation, Gender Mainstreaming etc). verfiigen,

der ihnen als Vergleichsmaf3stab dienen kann.

Bei der Evaluation der Struktur-/Potenzialqualitit kann eine Erhebung anhand der re-
al bestehenden Bedingungen vorgenommen werden. Geld, Personal, Rdume, Technik
etc. konnen gezihlt werden. Schwieriger wird es mit der Beurteilung der Qualifikati-
on der Professionellen. Hier kann der formal erreichte Abschluss, eine absolvierte
Weiterbildung erhoben werden. Dariiber hinausgehende Einschitzungen sollten im
Gesprich zwischen Vorgesetzten und Mitarbeitern erfolgen. Hier ist sicherzustellen,
dass diese Gespriche keine personalrechtlichen Konsequenzen haben.

Bei der Analyse der Ergebnisqualitit konnte bereits in der Phase der Definition der
Qualitidtsanforderungen die Klippe der Messbarkeit von Kompetenz umschifft wer-
den, indem nicht die Erreichung der Ziele auf Kompetenzniveau die als Ergebnisqua-
litdt angenommen wird, sondern die Erreichung der konkreten Ziele der Gruppe die
Ergebnisqualitit ausmachen. Die Erreichung der konkreten Ziele konnen die Betrof-
fenen am besten einschétzen, so dass die Informationen zur Ergebnisqualitit von der
Gruppe einzuholen sind. Da nicht fiir jede Gruppe ein geeigneter Fragebogen erstellt
werden kann und dieser zudem nur misst, was im Vorfeld schon bekannt ist, ist zur
Erhebung der Ergebnisqualitit eine Gruppendiskussion sinnvoll. Diese ist in der Pha-

se Uberpriifung/Reflexion bereits im hier vorgestellten Modell integriert.

Im Anschluss an die Soll-Analyse und die Ist-Analyse findet eine Diskussion statt, in
der Griinde fiir Abweichungen gesucht werden und Zielvorstellungen erortert werden.
SchlieBlich werden Problemldsungen entwickelt. Solche Problemldsungen konnen
nur von den Betroffenen selbst entwickelt werden. Moglichkeiten konnten Fortbil-
dungen, Teamarbeit, Verdnderung von Arbeitsabldufen, regelméfige Supervision,
Kauf von neuem Material etc. sein.

Im Anschluss an die Planung der Ma3nahmen zur Problemlosung erfolgen deren Um-

setzung und die Uberpriifung der erreichten Effekte. Dieser Prozess findet zirkulir
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statt, d.h. es werden immer neue und aufbauende Themen gewihlt, so dass Qualitit
zum stidndigen Thema wird. Der Prozess und vor allem die Ergebnisse werden doku-
mentiert.

Wenn die Qualitdtszirkel kontinuierlich fortgesetzt werden, entsteht aus den Doku-

mentationen langsam ein button-up entwickeltes und gelebtes QM-Handbuch.

7.3 Erginzung des Modells Empowerment mithilfe aktiver

Medienarbeit

Das Modell bezieht sich bisher lediglich auf die klassischen Aspekte, die in der ein-
zelnen pddagogischen Situation von Relevanz sind. Gender Mainstreaming und Qua-
litdtsmanagement betreffen iibergeordnet die ganze Institution/ Einrich-
tung/Organisation und sind deshalb schwer in das Modell einer bestimmten
MaBnahme zu integrieren. Dennoch haben Gender Mainstreaming und Qualititsma-
nagement Auswirkungen auf die MaBBnahme, indem sie diese verdndern und weiter-
entwickeln.

Das Arbeiten nach den Grundsitzen des Gender Mainstreamings ist auf der Ebene der
gesamten Institution anzusiedeln, da hier nicht nur die konkrete Arbeit mit den Ad-
ressaten verdndert wird, sondern auch das Personal und die Institution selbst. Inner-
halb der einzelnen Maflnahme kommt das Prinzip Gender Mainstreaming, das die Ar-
beit der Institution leitet, zum Tragen und wird fiir die Adressaten nach auBlen
sichtbar. Auch die einzelne Mallnahme sollt dazu beitragen, die tatsdchliche Gleich-
stellung und Chancengleichheit voranzutreiben. Da Gender Mainstreaming sowohl ii-
bergeordnet (auBerhalb der konkreten Mallnahme) als auch innerhalb der konkreten
MaBnahme von Belang ist, ist es im Modell Empowerment mithilfe aktiver Medien-
arbeit auBerhalb der modellhaften Darstellung der konkreten Maflnahme als Eigen-
schaften der anbietenden Institution einzuordnen. Die Institution hat jedoch Auswir-
kungen auf die Umsetzung der Mafinahme nach dem Empowerment mithilfe aktiver
Medienarbeit. Diese Auswirkungen sind direkt ins Modell der konkreten MaB3nahme
einzuarbeiten. So ist auf Zielebene zu verankern, dass die Malnahme einen Beitrag
zur Gleichstellung zwischen Minnern und Frauen leisten will. Da dieses Ziel jedoch
auch Auswirkungen auf die methodische Gestaltung, die Inhaltswahl etc. hat, ist es
auch notwendig, Gender Mainstreaming auf Prinzipienebene als Leitprinzip Gender

Mainstreaming zu verankern. Somit ist Gender Mainstreaming in zweifacher Weise
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im Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit zu verwurzeln. Parallel dazu
ist Gender Mainstreaming als Merkmal der Institution, die Empowerment mithilfe

aktiver Medienarbeit durchfiithren hervorzuheben.

Grundannahmen: Mensch als reflexives Subjekt, konstruktivistisches Lernverstidndnis

Prinzipien: Handelndes Lernen, Exemplarisches Lernen, kooperative Selbstqualifikation,
Gender Mainstreaming, Qualitdtsmanagement

iibergeordnete Ziele:

1. Handlungskompetenz

2. Ressourcenerweiterung

3. Kommunikative Kompetenz
4. Risiko-, Medienkompetenz
5. Gleichstellung

iibergeordnete | iibergeordneter
Inhalte: methodischer Ansatz:
forderliche Empowerment
Lebensbedingungen aktive Meidenarbeit

iibergeordnete Zielgruppe
postkonventionelles Niveau
Niveau der formalen Operation

Prozess
Einstieg/Sensibilisierung \
i
=
. . 1]
Ausstieg Zielsetzung/Aktualisierung E
=
\ =
. ) ]
Uberpriifung Planung/Neuplanung >' o
3
=
Li]
()
[11]
Durchfiihrung 2
=

Aktion : P _J

Abbildung 18 Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit

Ahnlich verhilt es sich mit der Qualititssicherung. Diese ist ein iibergeordnetes An-
liegen der gesamten Institution sowie des Sozial- und Bildungssystems. Die einzelne

MaBnahme des Empowerments mithilfe aktiver Medienarbeit ist dabei ein Element,
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in dem Qualitét definiert, erhoben, bewertet und weiterentwickelt wird. Dennoch hat
auch hier Qualititssicherung Auswirkungen auf die konkrete MaBnahme. Die Durch-
fiihrung von Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit wird an QualitdtsmaBstiben
ausgerichtet, diese Malnahme wird evaluiert und, daraus abgeleitet, weiterentwickelt.
Diese Aktivititen finden dabei keinesfalls im Verborgenen statt. Die Teilnehmer-
gruppe ist in die Erhebung, Beurteilung und Weiterentwicklung integriert, indem sie
Einzelne an den Qualitdtszirkeln teilnehmen konnen und vor allem, indem sie in den
Reflexionsphasen Aussagen zur Qualitit und Qualitdtsverbesserung auch des eigenen
Prozesses machen. Der Professionelle hat im Empowerment den Qualititsgedanken
standig présent, so dass die MaBBnahme immer als in der Entwicklung befindlich beg-
riffen wird. Diese Prisenz des Qualititsgedankens ist in zweifacher Weise innerhalb
des Modells zu integrieren. Erstens ist Qualititsmanagement ein Prinzip der pidago-
gischen Arbeit des Professionellen. Es gehort zu seinen selbstverstindlichen Aufga-
ben, Qualitit zu definieren, zu evaluieren und weiterzuentwickeln. Zweitens ist Qua-
litditsmanagement auch integraler Bestandteil des eigentlichen Gruppenprozesses,
indem die Gruppe ihren Prozess der (Wieder-)Aneignung von Handlungskompetenz
und ErschleiBung von Ressourcen unter dem Aspekt der Qualitit betrachtet. Quali-
taitsmanagement ist im Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit innerhalb
des Prozessablaufes als Ergédnzung zur Reflexion anzusiedeln. Mit diesen Erginzun-
gen kann das Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit wie in Abbildung

18 zusammengefasst werden.
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8 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Kapitel wird die Arbeit entsprechend ihrer Struktur zusammengefasst und
die Bedeutung der gewonnen Erkenntnisse hervorgehoben. Im Anschluss daran wer-
den im Ausblick einige der sich aus der Arbeit ergebenden weiteren Forschungsfelder

benannt.

8.1 Zusammenfassung

Die vorliegende Dissertation verankert zum ersten Mal in der medienpddagogischen
Forschung Medienpddagogik innerhalb der Privention, indem der Zusammenhang
zwischen Medienpéddagogik und Privention erliutert und beide Bereiche theoretisch
zusammengefiihrt werden. Damit schafft die vorliegende Dissertation die Basis, auf
der theoretisch fundierte Priventionsarbeit mit medienpiddagogischen Handeln reali-
siert werden kann. Das entwickelte Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienar-
beit ist sowohl fiir die weitere Forschung im Schnittstellenbereich Priventi-

on/Medienpiddagogik als auch fiir eine von der Theorie angeleitete Praxis bedeutsam.

Im Kapitel 1 wurde erlédutert, welches Erkenntnisinteresse dieser Dissertation zugrun-
de liegt und wie es zu diesem Interesse kam. Infolge der Diskussionen um den Erfur-
ter Amoklauf von 2002 entstand der Wunsch, sich intensiv mit der Rolle der Medien-
piadagogik innerhalb der Privention zu befassen. Die Wellen schlugen damals hoch
und immer wieder wurde direkt und indirekt auf die Notwendigkeit medienpiddagogi-
schen Handelns zur Privention verwiesen. Medien wird von 6ffentlicher Seite ein ho-
hes Wirkungspotenzial im Bereich des Risikoverhaltes unterstellt. Zugleich weisen
die mit solchen Fillen einhergehenden Forderungen zur Verbesserung der medienpi-
dagogischen Arbeit eindeutig darauf hin, dass von professionellem piddagogischem,
insbesondere medienpddagogischem Handeln eine Vermeidung von Risikoverhal-
tensweisen erwartet wird. Es existieren bereits vielféaltige medienpddagogische Pro-
Jjekte, die explizit oder implizit Priventionsziele verfolgen. Diese weisen jedoch keine
ausreichende wissenschaftliche Fundierung innerhalb der Pridvention auf. Aufgrund
der Relevanz der Medienpiddagogik fiir die Pravention und der in diesem Bereich bis-
her nicht theoretisch fundierten Praxis ist es erforderlich, Medienpddagogik und Pri-
vention theoretisch zusammenzufiihren. Hierbei ist zu priifen, welcher Zusammen-
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hang zwischen Medienpddagogik und Privention besteht, welchen Beitrag Medien-
piadagogik zur Erreichung von Prdventionszielen leisten kann und wie Medienpida-
gogik in der Priavention zu integrieren ist. Nur auf dieser Basis kann theoretisch fun-
diert Priaventionsarbeit mit medienpiddagogischem Handeln realisiert werden. Ziel der
Arbeit ist es, die vor diesem Hintergrund auftretenden Fragen zu beantworten und ein
Modell der medienpiddagogischen Priventionsarbeit zu entwickeln. Dieses, bei der
theoretischen Verankerung der Medienpddagogik in der Privention entstehende Mo-
dell bildet die Grundlage fiir eine von der Theorie angeleiteten Praxis und ist fiir die

weitere Forschung im Schnittstellenbereich Pravention/Medienpiddagogik bedeutsam.

Um zu kldren, was Prédvention, insbesondere Privention im pddagogischen Zusam-
menhang, also padagogische Privention, ist und welche Ziele sie verfolgt, wurde im
Kapitel 2 ein fiir padagogisches Handeln tauglicher und tragfihiger Praventionsbeg-
riff und damit auch eine Definition von Prdventionszielen herausgearbeitet. In der
Auseinandersetzung mit Caplan 1964, Feser 1990, Franzkowiak 2003[a], Vobruba
1983, Wolfl 2001, Kardoff 1995, Lehmann 2003 wird deutlich, dass bislang keine
verbindliche Begriffsdefinition existiert. Allen, auch den nicht padagogischen Defini-
tionen der Privention ist gemein, dass Privention vor negativen, d.h. ungewollten o-
der schiddigenden Folgen oder Konsequenzen schiitzen will. Dabei lduft dieses Schiit-
zen zumeist auf eine Normierung von Storungen entsprechend gesellschaftlich
getragener und damit als verbindlich angesehener Normen und Werte hinaus. Die
Begriffe Privention und Intervention werden immer wieder uneindeutig gebraucht,
wobei eine eindeutige und akzeptable Abgrenzung von Privention und Intervention
nicht gelingt. Die bisherigen Prdventionsdefinitionen kénnen kaum mit dem Men-
schenbild vom aktiv gestaltenden Wesen und den piddagogischen Vorstellungen von
Miindigkeit und Emanzipation in Einklang gebracht werden. Insbesondere das mit
diesen Priventionsauffassungen verbundene Bild des Menschen als Mangelwesen
kann nicht aufrechterhalten werden. Das Ziel der Normierung bzw. der Vermeidung
von Storungen kann nicht aufrechterhalten werden, denn normierende Praventions-
auffassungen sehen Menschen als defizitire Wesen. Daher ist es notwendig, fiir pa-
dagogische Zusammenhiinge einen eigenen, tragfihigen Begriff der piddagogischen
Priavention zu definieren. Der Begriff der pddagogischen Priavention wird in der Dis-
sertation wie folgt vorgeschlagen: Pddagogische Privention ist frei von Normierung

und Beeinflussung und verfolgt keine schon festgelegten Verhaltensmaf3stibe im Sin-
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ne der gesellschaftlich anerkannten Normen und Werte. Damit ist padagogische Pri-
vention frei von Macht- und Durchsetzungsinteressen. Vielmehr ist Pravention ge-
priagt von einem Diskurs iiber gesellschaftliche Normen und Werte und findet im
herrschaftsfreien Raum statt. In der vorliegenden Arbeit wird pddagogische Priventi-
on von Intervention anhand der verschiedenen Bedeutung gesellschaftlicher Norm-
und Wertvorstellungen abgegrenzt. Pidagogische Privention stellt diese zum Diskurs
und zielt auf den kompetenten Menschen, wohingegen Intervention auf Anpassung an
gesellschaftliche Norm- und Wertvorstellungen zielt. Gesellschaftliche Probleme
werden in einer piddagogischen Prévention nicht auf den Einzelnen und sein Unver-
mogen, das Leben zu gestalten, abgewdlzt, vielmehr werden iibergeordnete Bedin-
gungen herausgearbeitet. Pddagogische Privention ist immer eine Verbindung aus
struktur- und personenbezogenen Hilfen zur Lebensbewiltigung, die negative unge-
wollte Folgen minimiert oder ausschlieft. Mit Pravention im padagogischen Zusam-
menhang geht ein Menschenbild einher, das den Menschen als ein, sein Leben aktiv
gestaltendes, kompetentes Wesen betrachtet. Privention in der pddagogischen Arbeit
stellt das Individuum und dessen Recht auf die aktive Gestaltung des eigenen Lebens
in den Mittelpunkt ihrer Bemiihungen. Prdvention versucht demnach nicht mehr,
Menschen zu normieren, sondern erkennt das Lebensmanagement von Menschen als
authentische Form an und versucht Menschen zum kompetenten und verantwortungs-
bewussten Umgang mit ihrer eigenen Lebenswelt zu befdhigen. Pddagogische Pri-
vention zielt auf Forderung der Kompetenzen, die es ermoglichen, Lebens- und Ver-
haltensweisen sowie die eigenen Lebensbedingungen forderlich zu gestalten.

Gegenstand der piddagogischen Privention sind neben den Lebensbedingungen vor
allem Risikoverhaltensweisen. Risikoverhaltensweisen sind gefidhrliche Verhaltens-
weisen, d.h. solche, die mit hoher Wahrscheinlichkeit negative bzw. unerwiinschte
Folgen nach sich ziehen. Risikoverhaltensweisen sind vor allem jugendspezifisch.
Pravention zielt auf die reflektierte Bewertung des Risikos der eigenen Verhaltens-
weisen und damit auf eine bewusste Verhaltensentscheidung. Wenn Privention den
Menschen als aktiv gestaltendes Wesen sieht, Risikoverhalten und Lebensbedingun-
gen ins Zentrum ihrer Bemiihungen stellt und auf Handlungskompetenz zielt, dann
wird Risikokompetenz zum zentralen Ziel von piddagogischer Privention. Auch dieser
Begriff ist in der Literatur bislang nicht umfassend genug definiert, so dass in der
vorliegenden Arbeit eine Begriffsdefinition vorgenommen wurde. Risikokompetenz

ist die Fiahigkeit, risikobewusst zu handeln, die eigenen Lebensbedingungen und de-
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ren Bedeutung fiir Risikoverhaltensweisen zu kennen sowie diese Lebensbedingun-
gen nicht nur risikoarm, sondern auch forderlich zu gestalten. Forderliche Lebensbe-
dingungen sind solche strukturellen und individuellen Bedingungen, die Ressourcen
und Protektivfaktoren hervorbringen und es ermoglichen, das eigene gro3tmogliche
Potential zu entfalten sowie sich optimal zu entwickeln.

Empowerment ist fiir pddagogische Privention geeignet, da es den zuvor skizzierten
Vorstellungen entspricht und in der Privention Tradition hat. Es iibersetzt konsequent
das hier vertretene Priventionsverstindnis in ein pddagogisches Konzept. Empower-
ment ist ein Konzept zur Unterstiitzung des Menschen zum Leben mit Fahigkeiten.
Innerhalb von Empowerment-Prozessen eignen sich Menschen das Riistzeug fiir ein
eigenverantwortliches und bewusstes Lebensmanagement an. Zu diesem Riistzeug
gehoren die Wahrnehmung der eigenen Person als sich selbst und die eigenen Le-
bensbedingungen steuerndes Wesen (Wahrnehmung der eigenen Selbstwirksamkeit)
sowie forderliche Bewiltigungs-, Unterstiitzungs- und Umweltbedingungen soge-
nannte Protektivfaktoren. Ziel des Empowerment-Prozesses ist es, dass die Individu-
en in der handelnden Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt ihre eigenen Ressourcen
erweitern und durch gemeinsames soziales Handeln forderliche Bedingungen schaf-
fen. Empowerment zeichnet sich durch eine klar definierte Rolle des Professionellen
aus. Dieser ist Anstifter zum Empowerment-Prozess, Partner und Unterstiitzer in ei-
ner kooperativen und symmetrischen Arbeitsbeziehung. Die Philosophie der Men-
schenstérke (vgl. Herriger 1997) ist Basis des Empowerment-Gedankens. Sie umfasst
Vertrauen in die Fihigkeiten der Einzelnen, Akzeptanz von Eigensinn und Respekt
vor unkonventionellen Lebensentwiirfen, Respekt vor dem Weg und der Zeit der Ein-
zelnen, Verzicht auf entmiindigende Expertenurteile sowie die Orientierung an der
Lebenszukunft der Einzelnen. Fiir die medienpiddagogische Arbeit ist Empowerment
in Gruppenprozessen relevant. In diesen Gruppenprozessen wird immer auf der indi-
viduellen Ebene, der Gruppenebene und der sozialstrukturellen Ebene gearbeitet, wo-
bei sich zwischen den Ebenen Synergieeffekte ergeben, die Ebenen verstirkend auf-
einander einwirken und in einem sich selbst erneuernden Prozess einer
Ressourcenerweiterung miinden (vgl. Stark 1996). Empowerment-Prozesse durchlau-
fen typische aufeinander aufbauende jedoch nicht lineare, sondern schleifenartige
Phasen. Diese sind nach Kieffer (ebd. 1984) entry (Aufbruch), advancement (Mobili-

sierung), incorporation (Formierung) und commitment (Politikfdhigkeit).
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Um zu priifen, in welcher Richtung bei der Zusammenfiihrung von Medienpédagogik
und Privention mit dem Ziel der Entwicklung eines Modells weiter nachgegangen
werden kann, wurde im Kapitel 3 gepriift inwieweit die medienpidagogischen Haupt-
richtungen vom Grundsatz her zum herausgearbeiteten Priventionsverstindnis pas-
sen. Innerhalb der Hauptrichtungen der Medienpiddagogik hat sich die handlungso-
rientierte Medienpéddagogik als die einzige Hauptrichtung erwiesen, bei der eine
grundsitzliche Vereinbarkeit von medienpiddagogischem Handeln mit Priavention im
herausgearbeiteten Verstdndnis moglich ist. Diese grundsitzliche Vereinbarkeit leitet
sich aus der Ausrichtung am Menschen als handlungs- und gestaltungstihiges Wesen
und aus dem handlungsorientierten Ansatz ab, der auf Kompetenzerweiterung, hier
insbesondere auf kommunikative Kompetenz und Medienkompetenz zielt.

AuBerdem wurden, um die Frage zu kldren, welche Relevanz Medienpiddagogik fiir
die Priavention hat, im Kapitel 3 der vorliegenden Arbeit die Priventionserwartungen
an Medienpiddagogik zusammengestellt, und der Zusammenhang zwischen Medien
und Risikoverhaltensweisen verdeutlicht. In der Auseinandersetzung mit der Rele-
vanz der Medienpéddagogik fiir die Priavention wurde deutlich, dass an Medienpida-
gogik von unterschiedlichen Seiten ein ganzes Potpourri an Erwartungen gestellt
wird. Am bedeutendsten ist die Erwartung des Schutzes vor Schidigungen durch ju-
gendgefdhrdende und die Menschenwiirde beeintrdachtigende Inhalte. Dieser Schutz
soll sowohl durch den Gesetzgeber und die Selbstkontrolle als auch durch medienpa-
dagogisches Handeln erreicht werden. Insbesondere die Gewaltthematik steht hier
immer wieder im Mittelpunkt. Dariiber hinaus wird an Medienpddagogik die Hoff-
nung der Vermeidung der medial verstiarkten Wissenskluft und die Priavention von
Unmiindigkeit, Demokratieferne durch die Erziehung zum miindigen und emanzi-
pierten Handeln, insbesondere Medienhandeln, herangetragen. Auch im Rahmen von
Schulentwicklung wird Medienpiddagogik eine bedeutende Rolle zugeschrieben (vgl.
Lindau-Bank 1998). Hier wird von Medienpddagogik im Bezug auf Pridvention so-
wohl der Effekt einer Verbesserung von Schule, als forderliches und schiitzendes so-
ziales System, als auch eine bessere Vermittlung von Werten und Normen erwartet.
Von Medienpéddagogik wird ebenfalls erwartet, die Vermittlung von Préventionsin-
halten durch Mediendidaktik zu optimieren.

Medienpidagogik ist fiir Pravention auch deshalb von grofer Relevanz, weil Medien
mit Risikoverhaltensweisen im Zusammenhang stehen. Dieser Zusammenhang be-

steht in zwei verschiedenen Dimensionen. Zum ersten sind bestimmte Formen der
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Mediennutzung als Risikoverhalten zu bewerten. So taucht im Zusammenhang mit
exzessivem Medienkonsum der Suchtbegriff, z.B. Internetsucht, Fernsehsucht, Com-
puterabhédngigkeit immer wieder auf. Aber auch Mediennutzung von normaler Dauer
kann mit Risiken verbunden sein und deshalb zu den Risikoverhaltensweisen zéhlen.
Hier sind Hacken, Verbreiten von Wiirmern und Viren aber auch zu lautes Musikho-
ren zu nennen. In der zweiten Dimension werden Medieninhalte als Verstirker von
Risikoverhaltensweisen wahrgenommen. Das Gefidhrdungspotenzial durch Medienin-
halte begriindet sich aus der Bedeutung der Medien als wichtige Sozialisationsin-
stanz, insbesondere in der Vermittlung von Werten und Normen. Indem Medien Risi-
koverhaltensweisen aufgreifen, tragen sie entsprechend ihrer Rolle als Sozialisa-
tionsinstanz zur Ausformung von Einstellungen, Meinungen, Anregungen etc. der
Rezipienten zum Risikoverhalten bei und sind damit auch fiir die Privention von Be-
deutung. Als Beispiele fiir Zusammenhinge zwischen Medieninhalten und Risikover-
halten wurden die mediale Geschlechterkonstruktion, die mediale Gewaltpréisentati-
on, die mediale Alkoholpridsentation, das gemeinschaftliche Musikhoéren und die
Generierung von Medieninhalten in Foren zu Suizid und Magersucht herangezogen.
Die mediale Geschlechterkonstruktion ist damit auch an der Ausbildung von Ménn-
lichkeits- und Weiblichkeitsvorstellungen beteiligt. Zur Demonstration von Ménn-
lichkeit und Weiblichkeit sowie Geschlechtsreife werden Risikoverhaltensweisen wie
Rauchen, Alkoholkonsum, iibertriebene Korperinszenierung, Gewalthandeln etc. ge-
nutzt. Die Bedeutung der medialen Gewaltprisentation wird nur allzu deutlich durch
die Héufigkeit dieses Themas im medienpddagogischen Handlungsfeld herausgeho-
ben. Forschungen und Projekte im Feld von Medien und Gewalt sind unzéhlig und
beweisen damit eindrucksvoll die Prisenz von Privention innerhalb der Medienpéda-
gogik. In der Medienpiddagogik herrscht zum einen die Meinung vor, dass mediale
Gewaltprisentation unter bestimmten Umstinden Gewalthandeln und Einstellungen
zu Gewalt verstirken kann und zum anderen, dass medienpddagogisches Handeln da-
fiir geeignet ist, diese Wirkung bewusst zu machen und zu kompetenten Handeln in
diesem Zusammenhang zu fithren. Mit der medialen Alkoholprisentation verhilt es
sich genau wie mit der medialen Présentation von Gewalt. Beide konnen als Verstér-
ker wirken, wenn Einstellungen und Meinungen iibernommen werden. Im Beispiel
des gemeinschaftlichen Musikhorens haben nicht nur die Inhalte (Botschaften) der
Musik, sondern auch die Umstinde und Verhaltensweisen, die mit dem gemeinsamen

Musikhoren einhergehen, Relevanz fiir Risikoverhalten. In den neuen Medien, hier
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insbesondere in Internetforen sind Risikoverhaltensbereiche wie Suizid und Mager-
sucht priasent. Hierin liegen sowohl Gefahren als auch Chancen. Medien konnen ris-
kantes Verhalten unterstiitzen, aber es besteht auch die Chance der besseren Kontakt-
aufnahme zur Zielgruppe von Priventionsbemiihungen iiber Medien. Wenn man die
Bedeutung von Medien fiir Risikoverhalten analysiert, sind neben zahlreichen mogli-
chen negativen Auswirkungen immer auch positive Effekte zu konstatieren. Zugéng-
lichkeit und Bedeutung der Medien ermoglichen positive Effekte z.B. durch die me-
diale Présentation negativ konnotierten Risikoverhaltens und die Nutzung von

Aufklarungschancen.

Um spéter Priavention und handlungsorientierte Medienpiddagogik zusammenzufiihren
wurden im Kapitel 4 die Grundlegungen der handlungsorientierten Medienpadagogik
und deren wesentlicher methodischer Ansatz, die aktive Medienarbeit, erldutert. Die
handlungsorientierte Medienpddagogik geht davon aus, dass Medien nicht nur kon-
sumiert werden konnen, sondern dass Individuen Medien durch eigens Handeln auch
beeinflussen und fiir ihre eigenen Zwecke nutzen konnen. Handlungsorientierte Me-
dienpéddagogik zielt auf Emanzipation, Befreiung aus Unmiindigkeit und Gestalten
gesellschaftlicher Strukturen. Dies soll unter Nutzung der eigenen Handlungskompe-
tenz, insbesondere kommunikativer Kompetenz und hier speziell der Medienkompe-
tenz, erreicht werden. So ist die Stirkung und die Aneignung dieser Kompetenzdi-
mensionen das konkrete Ziel handlungsorientierter Medienpddagogik.
Medienkompetenz als Kernzielbereich der handlungsorientierten Medienpddagogik
ist vielfach definiert worden. In der vorliegenden Arbeit wird die Definition von
Schorb (ebd. 2005[a]) genutzt, da diese verschiedene Definitionen zusammenfiihrt
und fiir Privention aufgrund der starken Bedeutung von Medienhandeln gut geeignet
ist. Schorbs Kompetenzbereiche werden hier allerdings zwingend hierarchisch geord-
net, so dass der Arbeit eine Definition von Medienkompetenz zugrunde liegt, in der
Medienkompetenz auf grundlegendem Wissen iiber Funktion, Orientierung und
Struktur basiert. Dieses Wissen dient der Medienbewertung, also der kritischen Re-
flexion und der ethischen und kognitiven Qualifizierung. Erst infolge von Medien-
wissen und Medienbewertung ist kompetentes Medienhandeln im Sinne von Medien-
aneignung, Mediennutzung, Medienpartizipation und Mediengestaltung kompetent
moglich. Der wesentliche methodische Ansatz der handlungsorientierten Medienpé-

dagogik ist die aktive Medienarbeit (vgl. Schell 1999, 2005[a]). Gegenstinde sozialer
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Realitit werden in der handelnden Auseinandersetzung mit Medien er- und bearbei-
tet. Sie verfolgt die Ziele der handlungsorientierten Medienpiddagogik. Handelndes
Lernen, Exemplarisches Lernen und Gruppenarbeit sind die grundlegenden Lernprin-
zipien der aktiven Medienarbeit. In der aktiven Medienarbeit dient der Prozess der
gemeinsamen Produktion von Medien dazu, Einstellungen, Verhaltens- und Hand-
lungsweisen zu reflektieren, sich zu artikulieren und (Gegen)Offentlichkeit herzu-
stellen, ortlich und zeitlich ungebunden Erfahrungen auszutauschen und gemeinsame
Aktivitidten zu organisieren sowie Massenmedien und massenmediale Produkte zu a-
nalysieren und kritisch zu hinterfragen. Aktive Medienarbeit findet meist in Projekt-
arbeit statt und hat aufgrund ihrer Intensitit und der mit ihr verbundenen Freude gro-

Bes Wirkungspotenzial im Bereich der Kompetenzerweiterung.

In Kapitel 5 wird die Eignung und Nutzbarkeit der aktiven Medienarbeit fiir die Pré-
vention dargelegt. Es existiert bereits eine Vielzahl von Projekten, die sich zumeist
mit aktiver Medienarbeit als Gewaltpridvention befassen. Diese Projekte sind jedoch
theoretisch nicht in der Privention verankert. Diesen Beitrag leistet die Auseinander-
setzung mit der Eignung und Nutzbarkeit der aktiven Medienarbeit fiir die Priventi-
on. Sowohl die in der Privention angestrebte Risikokompetenz als auch die Medien-
kompetenz haben als gemeinsame iibergeordnete Zielkategorien, die Handlungs-
kompetenz und die kommunikative Kompetenz. Sowohl in der handlungsorientierten
Medienpiddagogik als auch in der Privention geht es um miindige und emanzipierte
Handlungen zur Gestaltung der eigenen Lebenswelt. Handlungskompetenz ist im
Praventionszusammenhang eine Voraussetzung fiir einen selbstbestimmten, kritisch-
reflexiven Umgang mit Risiken und eine Gestaltung forderlicher Lebensbedingungen.
Auf der néchstspezifischeren Zielebene sind sowohl aktive Medienarbeit als auch
Pravention auf die Steigerung und den Aufbau kommunikativer Kompetenz angelegt,
welche eine Teilmenge der Handlungskompetenz darstellt. Kommunikation als ele-
mentare menschliche Interaktionsebene ist fiir die Gestaltung fordernder Lebensbe-
dingungen unabdingbar. Kommunikative Kompetenz ist in der Privention in zweier-
lei Hinsicht von Bedeutung. Erstens ist mangelnde kommunikative Kompetenz ein
Risikofaktor und zweitens ist kommunikative Kompetenz fiir bewusstes Handeln in
priaventionsrelevanten Zusammenhingen wie Risikoverhalten, Lebensbedingungen,
Ressourcen unabdingbar. Auf Ebene der speziellen Ausformungen von Handlungs-

kompetenz und kommunikative Kompetenz unterscheiden sich Privention und aktive
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Medienarbeit. Wahrend aktive Medienarbeit auf Medienkompetenz fokussiert, steht
innerhalb der Privention die Risikokompetenz im Zentrum des Interesses. Beide
Konzepte, sowohl die handlungsorientierte Medienpddagogik als auch die Prévention,
beziehen sich auf die soziale Wirklichkeit und ihre Bedingungen, wobei Medienpi-
dagogik den Blick mehr auf Medien, Privention wiederum den Blick mehr auf Risi-
ken richtet. Medienkompetenz und Risikokompetenz sind sich iiberschneidende
Teilmengen der kommunikativen Kompetenz. Die Schnittmenge zwischen Medien-
kompetenz und Risikokompetenz kann folgendermallen zusammengefasst werden:

* Bewertung der in Medien repréasentierten prdventionsrelevanten Inhalte,

Quellen und deren Bedeutung fiir das eigene Leben,

* Medienaneignung, um praventionsrelevantes Wissen zu konstruieren,

* Mediennutzung zur Risikokommunikation,

* Medienpartizipation, um préaventionsrelevante Ziele zu erreichen,

* Mediengestaltung als alternative Freizeitbeschiftigung zu Risikoverhalten.
Eine besonders grofe Schnittmenge ergibt sich, wenn sich die Gruppenmitglieder in-
nerhalb der aktiven Medienarbeit mit priventionsrelevanten Themenbereichen aus-
einandersetzen. Da aktive Medienarbeit immer auf einen Bereich sozialer Realitét
ausgerichtet ist und Ziele innerhalb dieses Bereichs definiert, hat aktive Medienarbeit,
die sich mit préventionsrelevanten Inhalten beschéftigt, immer auch préventionsspezi-
fische Ziele (z.B. Sensibilisierung fiir Gewalt und Erlernen von alternativen Kon-
fliktlosungsstrategien). Innerhalb der Fokussierung von aktiver Medienarbeit auf pri-
ventionsrelevante Themen wird nicht mehr nur eine allgemeine Medienkompetenz
angestrebt, sondern auch eine auf den bestimmten priaventionsrelevanten Themenbe-
reich bezogene Medienkompetenz. Medienkompetenz wird iiber die Auseinanderset-
zung mit einem Themenbereich erworben. Wenn dieser Themenbereich fiir die Pri-
vention relevant ist, dann bietet die Pridventionsdimension den Boden, auf dem
Medienkompetenz wachsen kann.

Die Eignung der aktiven Medienarbeit fiir die Pravention lédsst sich neben der Eig-
nung auf Zielebene aus der Eignung/Ubereinstimmung der theoretischen Grundan-
nahmen und Prinzipien, aus der Eignung des Prozesses und aus der Eignung des Pro-
zessergebnisses ableiten. Die theoretischen Grundannahmen der aktiven Medienarbeit
und der padagogischen Privention stimmen iiberein. Beide gehen vom Menschen als
reflexives Subjekt aus, welches iiber die grundsitzliche Kompetenz zur Gestaltung

gesellschaftlichen Lebens verfiigt. Diese Kompetenzen konnen gefordert werden.
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Diese Forderung findet in einer akzeptierenden Grundhaltung statt. Auch das Lern-
verstiandnis, ndmlich Lernen als Konstruktion von Erfahrungen, mittels derer Wissen,
Einstellungen, Meinungen, Verhaltensweisen etc. generiert werden, ist identisch. Die
Prinzipien Handelndes Lernen, Exemplarisches Lernen und Gruppenarbeit sind fiir
Privention geeignet, da so in der gemeinsamen, handelnden Auseinandersetzung ex-
emplarisch fiir Privention relevante Bereiche sozialer Realitiit bearbeitet werden, Ri-
sikokommunikation entsteht, Transfer erleichtert wird, neue Erfahrungen gesammelt
werden, Selbstwirksamkeit erlebt wird und neben der kognitiven auch die affektive
Ebene erreicht wird. Aktive Medienarbeit als Prozess der Erstellung eines Medien-
produktes eignet sich wegen der mit ihm verbundenen hohen Intensitit und Zielge-
richtetheit der Auseinandersetzung besonders fiir komplexe Themen, wie Pravention.
Die aktive Medienarbeit wirkt motivierend auf die Primérzielgruppe von Privention,
da diese neben ihrer Affinitit zu Risikoverhalten auch eine Affinitit zu Medien auf-
weist. Der multicodale Zugang der Medienarbeit und das Erzdhlen von Geschichten
erleichtern die Bearbeitung priventionsrelevanter Inhalte. In der Verdffentlichung des
Medienproduktes liegen fiir die Prdvention verschiedene Vorteile. Erstens ist die
Veroffentlichung ein Hohepunkt des Prozesses, der motivierend wirkt, zweitens wird
durch die Verdffentlichung eine Risikokommunikation mit der Umwelt eingeleitet
und damit Transfer unterstiitzt. Dariiber hinaus konnen die entstandenen Medienpro-
dukte auch fiir die Priventionsarbeit in anderen Zusammenhéngen weiterverwendet
werden.

Die aktive Medienarbeit, insbesondere zu priventionsrelevanten Themen, ist fiir Pré-
vention in allen Bereichen sehr gut geeignet. Aktive Medienarbeit kann als Priaventi-
on angesehen werden, wenn die {ibergeordneten Ziele der aktiven Medienarbeit um
das Priventionsziel Risikokompetenz erginzt werden und die libergeordneten Inhalte
der aktiven Medienarbeit Risikoverhaltensweisen und andere priventionsrelevante

Inhalte sind.

Im Kapitel 6 wurde das Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit entwi-
ckelt, das die aktive Medienarbeit innerhalb des Empowerments verankert. Das Zu-
sammenfiihren von aktiver Medienarbeit und Empowerment ist gewinnbringend, da
so aktive Medienarbeit fiir pddagogische Privention noch nutzbarer wird und Empo-
werment konkrete Umsetzungshilfen erfahrt. Das Modell Empowerment mithilfe ak-

tiver Medienarbeit fiigt dabei Empowerment und aktive Medienarbeit nicht nur zu-
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sammen, sondern modifiziert beide zum Modell Empowerment mithilfe aktiver Me-
dienarbeit. Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit fuBt wie aktive Medienarbeit
als Pravention auf den Grundannahmen, dass der Mensch ein reflexives Subjekt ist
und Lernen innerhalb eines konstruktivistischen Lernprozesses stattfindet. Mit Em-
powerment und aktiver Medienarbeit treffen ein von Prinzipien geleitetes Vorgehen
(Prinzipien der aktiven Medienarbeit) und eine Grundhaltung (Philosophie der Men-
schenstiirke) aufeinander. Die Ubernahme von Prinzipien ist auch im Empowerment-
Prozess moglich, da auch Zuriickhaltung ein Verhalten ist und die Professionellen
weiterhin beratende, motivierende und anregende Funktionen haben. Das Prinzip
Handelndes Lernen ist aufgrund der gemeinsamen konstruktivistischen Grundannah-
me und aufgrund der Orientierung an der Zukunft fiir Empowerment mithilfe aktiver
Medienarbeit zu tibernehmen. Exemplarisches Lernen kann ebenfalls fiir Empower-
ment mithilfe aktiver Medienarbeit iibernommen werden, da Empowerment-Prozesse
dieses Prinzip aus sich heraus erfiillen und so Exemplarisches Lernen innerhalb von
Empowerment-Prozessen auf Prinzipienebene verankert wird. Da im Prinzip der
Gruppenarbeit die aus der Philosophie der Menschenstirke abgeleiteten Bedingungen
Selbstbestimmung, gleichberechtigte Interaktion und Kooperation nicht ausreichend
zum Tragen kommen, ist das Prinzip der Gruppenarbeit durch das Prinzip der Koope-
rativen Selbstqualifikation zu ersetzen, welches Kooperation und Selbstbestimmung
in sich vereint. Innerhalb dieser Grundannahmen und Prinzipien definieren sich die
tibergeordneten didaktischen Determinanten Ziele, Inhalte, Methoden und Zielgruppe.
Die tibergeordneten Ziele der aktiven Medienarbeit als Priavention sind in dieser Rei-
henfolge mit absteigender Bedeutung Handlungskompetenz, Ressourcenerweiterung,
kommunikative Kompetenz sowie Medien- und Risikokompetenz. Diese Reihenfolge
ergibt sich aus der Fokussierung auf die handelnde Gestaltung der eigenen Lebensbe-
dingungen und den Aufbau von Protektivfaktoren, die Bewiltigungsbedingungen,
Unterstiitzungsbedingungen und Umweltbedingungen mit einschlieen. Hierfiir ist in
erster Linie Handlungskompetenz notig. Eigene Ressourcen, die fiir die Handlungen
notwendig sind, miissen selbstindig erschlossen und erweitert werden. Eine allge-
meine Handlungskompetenz, die iiber den Erwerb von Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gung und die Erfahrungen von gemeinschaftlichem Handeln angeeignet wird, steht
im Zentrum. Kommunikative Kompetenz als zentrale Ausdrucksform der Handlungs-
kompetenz in Gruppenhandeln ist vor den speziellen Kompetenzausprigungen Me-

dien- und Risikokompetenz im Bereich der iibergeordneten Ziele von Bedeutung.
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Medienkompetenz, als Kompetenz die im Empowerment der Steigerung der eigenen
Ressourcen dient und Mittel zur Umsetzung der Gestaltungsziele bereitstellt, ist eine
Hervorhebung der Kommunikativen Kompetenz und erginzt die Risikokompetenz.
Medienkompetentes Handeln erméglicht es, Medien zu nutzen, um Anregungen,
Hinweise, Orientierungen, Handlungsalternativen und Entscheidungshilfen zum Auf-
bau forderlicher Bedingungen zu erhalten. Aktive Medienarbeit im Empowerment
ermdglicht Stirke durch kollektives Handeln und Kontrollbewusstsein. Die Herstel-
lung des Medienproduktes ist im Empowerment eine von vielen Aktivitdten und tritt
zeitlich im Vergleich zur aktiven Medienarbeit als Privention deutlich nach hinten.
Die iibergeordneten Inhalte sind Bedingungen, die ein forderliches und risikoarmes
Leben behindern bzw. fordern. Die Inhalte sind spezifisch und allgemein fiir die Pré-
ventionsarbeit relevant. Die inhaltliche Bearbeitung ist zukunftsorientiert und an den
Stiarken und positiven Erfahrungen der Gruppenmitglieder ausgerichtet. Empower-
ment mithilfe aktiver Medienarbeit verankert die Beschéftigung mit dem Risikobeg-
riff und Risikoverhaltensweisen in der inhaltlichen Auseinandersetzung. Die {iberge-
ordneten methodischen Ansétze sind das Empowerment und die aktive Medienarbeit,
wobei die aktive Medienarbeit nur einen Teilprozess darstellt aber als externer An-
sto} des Empowerment-Prozesses fungiert. Medien haben, anders als innerhalb der
aktiven Medienarbeit, nur eine nachrangige Bedeutung. Das Medienprodukt wird zu
einem Teilergebnis. Die Setzung der aktiven Medienarbeit innerhalb eines Empo-
werment-Prozesses ist durch den hohen Motivationsgewinn, den gro3en Ressourcen
und Kompetenzgewinn durch aktive Medienarbeit zu rechtfertigen. Das methodische
Vorgehen kann mit Ausnahme von Einstieg/Sensibilisierung und Reflexion aufgrund
des Prinzips der Kooperativen Selbstqualifikation immer nur als Angebot zur Unter-
stiitzung bereist laufender Prozesse verstanden werden. Methodisch unterscheidet
sich vor allem das Vorgehen des Professionellen von der aktiven Medienarbeit als
Pravention. So ist nicht nur der herrschaftsfreie Raum ein absolutes Muss, sondern
die Enthaltung jeglicher Wertungen und Eingriffe (mit wenigen Ausnahmen) sowie
eine reziproke Interaktion sind fiir das Professionellenhandeln bestimmend. Zielgrup-
pe von Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit sind in erster Linie Jugendliche
und junge Erwachsene, denn hier ist Risikoverhalten alterstypisch aber noch nicht ha-
bitualisiert. Der Prozess des Empowerments mithilfe aktiver Medienarbeit erfordert
auf der Ebene der kognitiven Entwicklung, dass Ursachenzusammenhiénge sowie for-

derliche und hinderliche Bedingungen auch hypothetisch und auf Basis logischen
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Denkens hergeleitet werden konnen. Dies ist erst ab Erreichen der formal operativen
Entwicklungsstufe nach Piaget (ebd. 1992) also ab ca. elf Jahren moglich. Im Bereich
der moralischen Entwicklung miissen Normen und Werte reflektiert und eigene
Grundsitze entwickelt werden konnen. Dies ist nach Kohlbergs Theorie der Moral-
entwicklung (vgl. Kohlberg 1984) erst auf dem postkonventionellen, autonomen oder
von Prinzipien geleiteten Niveau moglich. Da dieses Niveau erst auf der formal ope-
rativen Stufe der kognitiven Entwicklung erreicht werden kann und im Jugendalter
die Entwicklung sozial verantwortlichen Verhaltens eine Entwicklungsaufgabe dar-
stellt, unterstreicht auch diese Voraussetzung die Zielgruppendefinition Jugendliche
und junge Erwachsene.

Diese gesamten Vorannahmen und Festlegungen nehmen Einfluss auf den eigentli-
chen Prozess des Empowerments mithilfe aktiver Medienarbeit. Dieser Prozess lduft
als Gruppenprozess in den Phasen Einstieg/Sensibilisierung, Zielsetzung/Aktualisie-
rung, Planung/Neuplanung, Durchfiihrung, Aktion, Uberpriifung, Ausstieg statt. In
der Phase Einstieg/Sensibilisierung wird die Grundlage fiir die gemeinsame Arbeit
gelegt, indem die Phasen Aufbruch und Mobilisierung durch die Entwicklung eines
Veridnderungswunsches nachgearbeitet werden. Diese Phase ist aufgrund ihrer hohen
Relevanz eine Ausnahme vom Grundsatz der Selbstorganisation. In der folgenden
Phase werden in einem in Teilschritte zerlegten Ziel- und Themenfindungsprozess die
Gruppenziele festgelegt. Diese sind differenzierter als in der aktiven Medienarbeit als
Préavention und stirker auf Umweltverinderungen fokussiert. Im Anschluss finden die
Konzeption und Organisation (Planung/Neuplanung) der Gesamtaktivititen, die Er-
stellung des Medienproduktes sowie anderer Inhalte (Durchfiihrung), ein in die 6f-
fentliche Wahrnehmung Treten (Aktion) und Gesamtreflexion (Uberpriifung) statt.
Dieser Prozess ist zirkuldr und wird so lange fortgesetzt, wie die verfolgten Ziele
weiter realisiert werden. Der gesamte Prozess ist von stindigen Reflexionsphasen
durchdrungen. Das Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit unterstreicht,
dass ein selbstbestimmter und selbstorganisierter Prozess der Verdnderung der eige-
nen Lebensbedingungen stattfindet. Hier werden der Status Quo des eigenen Lebens
beurteilt und forderliche Lebensbedingungen entwickelt, die mithilfe eines ganzen
Spektrums an Vorgehensweisen erreicht werden konnen. Der Einsatz selbst produ-
zierter Medien stellt dabei nur einen methodischen Weg dar. Das Empowerment mit-
hilfe aktiver Medienarbeit ist ein viel komplexerer und vor allem ldngerer Prozess als

die aktive Medienarbeit als Privention. Die Gruppenmitglieder iibernehmen Eigen-
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verantwortung fiir diesen Prozess, Hinterfragen ein ganzes System an Lebensbedin-
gungen und wirken auf Verdnderung hin. Die Veridnderung bzw. Gestaltung sozialer
Realitét ist priméres Ziel des Prozesses. Die Aneignung verschiedener Kenntnisse,
Fiahigkeiten und Fertigkeiten sowie der Ausbau der eigenen Handlungskompetenz
sind Sekundérziele auf diesem Weg.

Aus Kapitel 5 und 6 kann zusammenfassend geschlossen werden, das sowohl aktive
Medienarbeit als Priavention als auch Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit fiir
die Pridvention von Bedeutung sind. Die theoretische Verankerung der aktiven Me-
dienarbeit in der Priavention wurde in der vorliegenden Arbeit erbracht. Beide Vari-
anten (aktive Medienarbeit als Privention und Empowerment mithilfe aktiver Me-
dienarbeit) konnen als aufeinander aufbauende Moglichkeiten der Nutzung der
aktiven Medienarbeit fiir Priaventionsziele gesehen werden. Die aktive Medienarbeit
als Pravention kann als Grundmodell verstanden werden. Hier werden grundlegende
Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten erworben, indem sich die Gruppe mit Risi-
koverhalten auseinandersetzt. Dieser Prozess findet unter Anleitung eines Professio-
nellen statt. Die Bearbeitung findet anhand konkreter Risikodimensionen statt. Der
Einfluss auf die soziale Umwelt ist fiir den Erfolg des Prozesses nicht primér wichtig.
Wichtig ist, der Erwerb der Handlungskompetenz, eigene Anliegen mithilfe der Me-
dien zu bearbeiten und vertreten zu kdnnen.

Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit kann als Aufbaumodell verstanden wer-
den, denn hier werden wesentlich mehr Eigenverantwortung und Selbststeuerung
verlangt sowie hohere Anforderungen an die Fihigkeiten der Einzelnen gestellt. Ziel
ist immer die Veridnderung von Lebensbedingungen, so dass komplexe Handlungen
geplant und vorgenommen werden miissen. Der Professionelle hat mit Ausnahme von
Einstieg/Sensibilisierung und Reflexion nur beratende, motivierende und helfende a-

ber keine steuernde Funktion

Im Kapitel 7 wurden in Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit die As-
pekte Gender Mainstreaming und Qualitdtsmanagement integriert. Gender
Mainstreaming bedeutet, die Geschlechtsperspektive als selbstverstindliches Denk-
und Handlungsmuster in alle gesellschaftlich relevanten Bereiche (so auch Padago-
gik) mit einzubeziehen und aktiv auf die Gleichstellung der Geschlechter hinzuwir-

ken. Gleichstellung meint dabei, allen eine Entwicklung und Entfaltung entsprechend
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ihrer Voraussetzungen, Lebenssituationen und Interessen zu ermdglichen. Die Integ-
ration von Gender Mainstreaming in Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit be-
griindet sich erstens rechtlich und politisch durch die Verankerung der Férderung der
Gleichstellung im Gesetz (GG Art. 3 Abs. 2; SGB VIII §9 Nr. 3) und in den Quer-
schnittsaufgaben der Bundesregierung sowie als Leitprinzip in den Richtlinien des
Kinder- und Jugendplanes. Zweitens ist Gender Mainstreaming wegen des Grundsat-
zes der Gerechtigkeit und der Gleichwertigkeit der Geschlechter aus ethischer Sicht
zu verfolgen. Drittens ist das Potential pddagogischer Arbeit fiir die Gleichstellung zu
nutzen. Die Integration von Gender Mainstreaming bedeutet, diese als Quer-
schnittsaufgabe wahrzunehmen und beinhaltet die Beriicksichtigung und Planung der
Folgen des eigenen Handelns (auch im Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit)
fiir die Gleichstellung. Bisher sind solche Uberlegungen fast ausschlieBlich auf Dis-
kussionen des Settings (homosozial oder heterosozial) begrenzt. Um Gender
Mainstreaming als Querschnittsaufgabe zu integrieren, bedarf es aber einer Veranke-
rung auf Institutionsebene. Hier ist zu priifen, welche geschlechtsbezogenen Auswir-
kungen auf Institutionsebene vorhanden sind, um im Folgenden die Institution so
weiterzuentwickeln, dass diese einen Beitrag zur Gleichstellung leistet. Hierfiir ist
Gender-Wissen zu den einzelnen Bereichen (insbesondere Gesellschaft, Risikover-
halten, Medien, lernen) notwendig.

Gender Mainstreaming hat Konsequenzen fiir die formale und konzeptionelle Ebene
der Institution sowie die Qualifizierung des Personals. Das Personal sollte Gender-
Kompetenz haben. Auf formaler Ebene sind alle Leistungen, Ziele, Auftrige und
Leistungsvereinbarungen zu liberpriifen. Auf konzeptioneller Ebene ist die pidagogi-
sche und strukturelle Gestaltung der Institution weiterzuentwickeln. Didaktische Ent-
scheidungen, pddagogisches Handeln, Hierarchie- und Kooperationsformen, Kom-
munikationsformen, Angebote, Werte etc. sind zu iiberpriifen und ggf. zu verindern.
Dies fiihrt zu einer Entwicklung der Adressaten, des Personals und der Institution.
Die tatsdchlichen MaBBnahmen sind jedoch im Einzelfall zu entwickeln. Gender
Mainstreaming als Querschnittsaufgabe der Institution beeinflusst auch konkrete
MafBnahmen und ist demzufolge im Modell Empowerment mithilfe aktiver Medien-
arbeit wie folgt zu verankern: Auf der Zielebene ist das Ziel Gleichstellung zu ergéin-
zen. Damit ist die Entwicklung und Entfaltung aller Gruppenmitglieder entsprechend
ihrer Voraussetzungen, Lebenssituationen und Interessen gemeint. Die pidagogische

Arbeit der Institution wie des einzelnen Professionellen ist vom Prinzip Gender
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Mainstreaming geleitet, so dass auf Ebene der Prinzipien Gender Mainstreaming als
Prinzip hinzuzufiigen ist. Dies beinhaltet die Uberpriifung aller MaBnah-
men/Handlungen hinsichtlich ihres Beitrags zur Gleichstellung. Des Weiteren ist
Gender Mainstreaming auf Ebene der Grundannahmen um die, der Arbeit zugrunde
liegende Annahme, dass alle Menschen ein Recht auf Chancengleichheit haben, zu

erginzen.

Die Integration von Qualitditsmanagement im Empowerment mithilfe aktiver Medien-
arbeit wurde wegen der Forderung Bildungsarbeit der Qualitdtssicherung und -
entwicklung zu unterziehen und wegen der positiven Auswirkungen des Qualitidtsma-
nagements auf Wirksamkeit, Akzeptanz und Qualitidt der Leistung im Priventionsbe-
reich vorgenommen. Qualititsmanagement umfasst alle qualititsbezogenen Tétig-
keiten, zielt auf Qualitdtsforderung und umfasst Verbesserungen der Prozess-,
Struktur-/Potenzial- und Ergebnisqualitit. Qualititsmanagement ist eine Aufgabe der
Institution, die Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit anbietet. Die Umsetzung
des Qualitdtsmanagements erfolgt in den Schritten Soll-Analyse, Ist-Analyse und
Bewertung, Planung, Umsetzung, erneute Analyse als kontinuierlicher Prozess. Fiir
die Einfiihrung eines solchen Qualititsmanagements werden fiir Institutionen, die
Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit anbieten, wegen ihrer Praktikabilitét, Ef-
fizienz, Bewihrtheit in der Privention, Beteiligung aller Betroffenen, breiten Basis,
Praxisnihe, niedrigen Eingangsschwelle und Kontinuitdt Qualititszirkel empfohlen.
Hier bearbeiten Involvierte mit Unterstiitzung von Moderatoren Qualitdtsthemen nach
feststehenden Schritten. Folgende Qualitdtsanforderungen sind bereits im Modell in-
tegriert oder lassen sich daraus ableiten: Im Bereich der Prozessqualitit sind die ide-
altypische Umsetzung des Modells (Grundannahmen, Ablauf, Prinzipien etc.) sowie
die Umsetzung des Aspektes Gender Mainstreaming relevant. Als Anforderungen an
die Strukturqualitét lassen sich aus dem Modell indirekt gute medientechnische Vor-
aussetzungen und Professionelle mit, insbesondere sozialer und methodischer Kom-
petenz sowie die Kontinuitit der Arbeit der Institution ableiten. Im Bereich der Er-
gebnisqualitit sind Ziele im Kompetenzbereich vorgegeben. Da hier eine Evaluation
wegen der Schwierigkeit der Operationalisierung von Kompetenz nicht praktikabel
ist, ist im Bereich der Ergebnisqualitit ein hoher Grad der Erreichung der konkreten

Ziele der Gruppenmitglieder AnforderungsmaBstab fiir Ergebnisqualitiit.
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Die Analyse der Prozessqualitét sollte am besten durch Supervision und Selbstein-
schitzung vorgenommen werden. Die Strukturqualitdt kann anhand von Checklisten
gemessen werden. Die Ergebnisqualitit ist ideal in einer Gruppendiskussion zu erhe-
ben. Die folgende Diskussion der Ergebnisse der Qualititsanalyse miindet in Ursa-
chenzuschreibungen und Problemldsungsvorschldgen. Die ausgewéhlten Problemlo-
sungen werden umgesetzt und wiederum evaluiert. Dieser Prozess findet zirkuldr
statt, so dass in dessen Dokumentation ein button-up entwickeltes QM-Handbuch ent-

steht.

Grundannahmen: Mensch als reflexives Subjekt, konstruktivistisches Lernverstidndnis

Prinzipien: Handelndes Lernen, Exemplarisches Lernen, kooperative Selbstqualifikation,
Gender Mainstreaming, Qualitdtsmanagement

iibergeordnete Ziele:

1. Handlungskompetenz

2. Ressourcenerweiterung

3. Kommunikative Kompetenz
4. Risiko-, Medienkompetenz
5. Gleichstellung

iibergeordnete | iibergeordneter
Inhalte: methodischer Ansatz:
forderliche Empowerment
Lebensbedingungen aktive Meidenarbeit

iibergeordnete Zielgruppe
postkonventionelles Niveau
Niveau der formalen Operation

Prozess
Einstieg/Sensibilisierung \
i
\ T,
. . e [17]
Ausstieg Zielsetzung/Aktualisierung E
=
\ =
=
Uberpriifun =
P 9 Planung/Neuplanung o
J 5
<1
=
P
=
1]
Durchfiihrung =
=

Aktion l y 4 .-/

Abbildung 19: Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit
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Die Aufgabe Qualitditsmanagement hat Auswirkungen auf die Maflnahme Empower-
ment mithilfe aktiver Medienarbeit, so dass Qualititsmanagement wie folgt im Mo-
dell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit zu verankern ist: Qualitdt und Qua-
litdtsentwicklung wird zu einer selbstverstindlichen Aufgabe der Professionellen, die
in jedem Schritt mit bedacht wird. Somit ist Qualititsmanagement als Prinzip der pé-
dagogischen Arbeit ins Modell integriert. Dariiber hinaus ist Qualititsmanagement
auch integraler Bestandteil des Gruppenprozesses, indem die Gruppe innerhalb der
Reflexion ihren Prozess unter dem Aspekt der Qualitét betrachtet und weiterentwi-
ckelt.

Das Modell Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit kann, da die Ebenen Grund-
annahmen, Prinzipien, libergeordnete didaktische Determinanten und Prozessablauf
in Bezug zueinander stehen, wie in Abbildung 19 schematisch zusammengefasst wer-

den.

8.2 Ausblick

Innerhalb der vorliegenden Auseinandersetzungen zur Entwicklung des Modells Em-
powerment mithilfe aktiver Medienarbeit sind folgende Forschungsdesiderate aufge-
fallen:

Die Forschung zur Prisenz weniger populérer Risikoverhaltensbereiche wie Esssto-
rungen, Hacken, Delinquenz etc. in den Medien und zu deren Wahrnehmung und
Wirkung findet wenig Beachtung. Hier sind wahrscheinlich keine neuen Wirkungen
auszumachen, jedoch konnen deren Darstellung und Wahrnehmung erhoben werden.
Die Forschung zum Zusammenhang von Risikoverhalten und Mediennutzung sind
bisher stark auf Gewalthandeln und Angst zentriert. Forschungen zu anderen Me-
dienwirkungen im Bereich des Risikoverhaltens brauchen ebenfalls eine breite For-
schungsbasis.

Die Forschung zum Zusammenhang zwischen interaktiven Medienangeboten, wie
Suizidforen, und Risikoverhalten ist ebenfalls nur wenig umfangreich und konnte
aufgrund der neuen Interaktionsmoglichkeiten, die durch web 2.0 und andere Tech-
nologien entstehen, zu interessanten Erkenntnissen fiihren.

Die wenigen Medienkonzepte, die die Ziele der Privention unterstiitzen, bewegen

sich im Bereich der Beratungsangebote und sind noch nicht umfassend evaluiert. Hier
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wire sowohl eine Entwicklung weiterer Konzepte als auch eine Evaluation bestehen-
der Konzepte sinnvoll.

Im Rahmen dieser Arbeit konnte wegen des anderen Schwerpunktes keine Entwick-
lung eines QM-Handbuch fiir Einrichtungen, die aktiver Medienarbeit als Priavention
und Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit anbieten, stattfinden. Dies sollte je-
doch im Rahmen einer eigenen Auseinandersetzung geschehen, um die Hiirde der

Einfiihrung von Qualititsmanagement weiter zu senken.

Durch die vorliegende Arbeit ergeben sich auch weitere, neue Forschungsperspekti-
ven. Die Umsetzung des Modells Empowerment mithilfe aktiver Medienarbeit kann
wissenschaftlich begleitet und ausgewertet werden. Damit werden eine Weiterent-
wicklung des Modells sowie ein Ausfindigmachen von Storvariablen und forderli-
chen Bedingungen moglich.

Eine wissenschaftliche Begleitung der Einfiihrung von Gender Mainstreaming in Ein-
richtungen, die aktive Medienarbeit als Privention und Empowerment mithilfe akti-
ver Medienarbeit anbieten, steht ebenfalls noch aus. Hier sind Formen der Aktions-
forschung zu priferieren.

Eine sehr anspruchsvolle Forschung, die sich an die vorliegende Arbeit anschlieBen
konnte, ist die Forschung zum Transfer der im Empowerment mithilfe aktiver Me-
dienarbeit erworbenen Kompetenzen, Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstel-
lungen etc. Hier konnten beispielsweise Gruppenmitglieder in einer Langzeitstudie
begleitet und die Verdnderung im fiir Privention relevanten Bereich erforscht werden.
Hierfiir wiére es hilfreich, Instrumente zu entwickeln, die Aussagen iiber die Risiko-

kompetenz und deren Verdnderung zulassen.
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