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Bei diesem Beitrag handelt es sich um eine aktualisierte und gekiirzte Version der Masterarbeit der Au-
torin zum Thema ,Medienpidagogische Professionalisierung von Erwachsenenbildenden!. Die Qua-
lifikationsarbeit wurde im Rahmen des Studiengangs Erwachsenenbildung/Weiterbildung verfasst.

Zusammenfassung des Beitrags

Die medienpidagogische Professionalisierung hat aufgrund des digitalen Wandels an Bedeutung ge-
wonnen. Erwachsenenbildende benétigen eine ausgeprigte medienpidagogische Kompetenz sowie ein
professionelles Selbstverstindnis. Nur so kénnen sie die Medienkompetenz von Erwachsenen, die fiir
eine selbstbestimmte Teilhabe an der Gesellschaft notwendig ist, fordern und ihre Angebote medien-
didaktisch aufbereiten. In der Praxis zeigt sich, dass die medienpidagogische Professionalisierung den
Erwachsenenbildenden in der Regel selbst iiberlassen wird und diese eine Nebenrolle einnimmt. Im
Gegensatz zur Mediendidaktik wird die Medienkompetenzférderung in der Erwachsenenbildung
kaum berticksichtigt und die Anzahl von Angeboten zur Medienkompetenzférderung sollte erhoht
werden. Fiir die Férderung sind insbesondere handlungsorientierte Ansitze, wie das medienpidagogi-
sche Making, sinnvoll.

Im Beitrag werden, neben der Betrachtung theoretischer Grundlagen, die Ergebnisse einer eigenen
Studie berichtet. Untersucht wurde die medienpidagogische Professionalisierung von drei Personen,
die Making-Angebote fiir Erwachsene betreuen. Es wird aufgezeigt, dass die medienpidagogische Pro-
fessionalisierung von handlungsleitenden Orientierungen bedingt ist. Es konnten homologe Orientie-
rungen bei den untersuchten Fillen festgestellt werden, die unabhingig voneinander ausgebildet wur-
den. Zu diesen gehéren die Handlungsorientierung, die Orientierung am Menschen, die Orientierung
an Offenheit, Kommunikation und Freiheit sowie die Community-Orientierung.

Schliisselbegriffe: © Medienpidagogik * Erwachsenenbildung * Medienpidagogische Kompetenz * Pro-
fessionalisiernng © Medienkompetenz © Handlungsorientierte Medienpiidagogik ® Making

! Die vollstindige Version der am 08.08.2022 eingereichten Masterarbeit ist unter www.researchgate.net/publica-
tion/371289264_Medienpadagogische_Professionalisierung_von_Erwachsenenbildenden abrufbar.
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Einleitung

Der digitale Wandel und die damit einhergehenden Verinderungen von Gesellschaft, Wirt-
schaft und Politik haben tiefgehende Folgen fiir alle Individuen. Es kann festgestellt werden,
dass immer mehr Menschen Zugang zum Internet haben, der heute zunehmend Vorausset-
zung fiir soziale und berufliche Teilhabe ist. Grundsitzlich kann diese Entwicklung als Chance
tiir die Gesellschaft begriffen werden. Dies ist jedoch nur der Fall, wenn Individuen in der Lage
sind, digitale Medien, deren Produktion sowie deren gesellschaftlichen Einfluss zu verstehen
und kritisch zu reflektieren (vgl. Tulodziecki/Grafe 2020, S. 268). Die Notwendigkeit, diese
Fihigkeiten zu besitzen, zeigt sich insbesondere mit Blick auf Phinomene, die durch den digi-
talen Wandel entstanden sind, wie beispielsweise den digitalen Kapitalismus oder den Digital
Divide?. Um mit diesen und vielen weiteren Herausforderungen im Zeitalter der Digitalitit
souverin umgehen zu kénnen, benétigen Individuen besondere Kompetenzen. Die Projekt-
gruppe Neue Medien des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung zeigt dabei bereits vor
20 Jahren auf, dass es ,,von elementarer gesellschaftlicher Bedeutung [sei], den Erwerb der hier
notwendigen Kompetenzen und Qualifikationen allen zu erméglichen® (Projektgruppe Neue
Medien 2001, S. 2). Deutlich wurde diese Notwendigkeit insbesondere wihrend der Corona-
Pandemie, in der sich zeigte, dass Menschen ohne Zugang zum Internet isoliert waren und
soziale Teilhabe kaum méglich war.? Vor dem Hintergrund dieses digitalen Wandels sowie der
sich erhdhenden Relevanz von lebenslanger Bildung zeigt sich die Notwendigkeit der interdis-
ziplindren Zusammenarbeit zwischen der Medienpidagogik und der Erwachsenenbildung
(vgl. Schmidt-Hertha/Rohs 2018, S. I). Die Erwachsenenbildung muss sich dabei auf unter-
schiedlichen Ebenen mit den Konsequenzen der digitalen Transformation auseinandersetzen.
Grund hierfiir ist der Einfluss des Wandels auf Bildungsstrukturen, auf Bildungsprozesse so-
wie auf die Anforderungen an das Personal in der Erwachsenenbildung (vgl. Schmidt-
Hertha/Rohs 2018, S. IIf.). Die neuen Anforderungen an Erwachsenenbildende haben zur
Folge, dass medienpiddagogische Aus- und Fortbildungen notwendig werden. Nur durch diese
Professionalisierung wird es in der Zukunft méglich sein, qualitativ hochwertige medienpida-
gogische Weiterbildungsangebote anzubieten und den Wissenserwerb bei Lernenden zu er-
moglichen (vgl. Koscheck 2018, S. 164). Fest steht, dass lediglich professionelle medienpida-
gogische Bildungsangebote die soziale Teilhabe aller Gesellschaftsmitglieder gewihrleisten
konnen. Daher wird im nachfolgenden Beitrag die medienpidagogische Professionalisierung
von Erwachsenenbildenden thematisiert. Hierzu gehoren, neben der Auseinandersetzung mit
der aktuellen Theorie, auch die Ergebnisse meiner eigenen Studie. Ziel dieser Forschungsarbeit
war die Betrachtung verschiedener medienpidagogischer Professionalisierungswege sowie die
Beantwortung der Forschungsfrage: ,,Welche Bedingungen beeinflussen die individuelle me-
dienpidagogische Professionalisierung von Erwachsenenbildenden der handlungsorientierten
Medienpidagogik?*.

*Vertiefende Informationen zu den Phinomenen finden sich hier: Digitaler Kapitalismus (Niesyto 2017), Digital Divide
(Dehmel/Meister 2020).

? Vertreter*innen der Medienpidagogik beschiftigten sich bereits vor der Pandemie mit den Herausforderungen des di-
gitalen Wandels sowie dessen Einfluss (vgl. Knaus 2021, S. 1).
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1 Medienpidagogische Erwachsenenbildung

1.1 Einordnung medienpidagogischer Erwachsenenbildung

Der fortschreitende digitale Wandel sowie eine verstirkte Thematisierung von lebenslangem
Lernen haben zur Folge, dass die medienpidagogische Erwachsenenbildung in den Fokus bil-
dungswissenschaftlicher Debatten riickt. Um ein grundlegendes Verstindnis zu erhalten, wo-
rum es sich hierbei handelt, miissen die Disziplinen der Medienpidagogik sowie der Erwach-
senenbildung beleuchtet werden.

Die Medienpidagogik, die der Pidagogik bzw. Erziehungswissenschaft zugeordnet wird,
Lumfasst im weiteren Sinne alle Theorien und Studien, welche sich mit der Rolle der Medien
in Erziehung, Bildung und Sozialisation befassen® (Stif$/Lampert/Triltzsch-Wijnen 2018,
S. 1). Medienpidagogik darf hierbei nicht verkiirzt als die Erziehung von Kindern und Jugend-
lichen angesehen werden. Vielmehr ist auch der Bildungsauftrag in Bezug auf Erwachsene zu
berticksichtigen (vgl. ebd.). Gemif$ der Definition von Anja Hartung-Griemberg und Bernd
Schorb miissen alle in Prozessen des lebenslangen Lernens involvierten Individuen von der Me-
dienpiddagogik berticksichtigt werden. Die Medienpidagogik, die sich ,,unter den widerspruchs-
vollen Bedingungen mediatisierter Lebenswirklichkeiten konstituiert®, verfolgt dabei die iiber-
geordneten Ziele von Miindigkeit und gesellschaftlicher Teilhabe (Hartung-Griemberg/Schorb
2017, S.277). Auch die medienpidagogische Erwachsenenbildung sieht letztgenanntes Ziel als
zentralen Auftrag an, wobei Aiga von Hippel die Férderung von politischer und kultureller Par-
tizipation als Demokratisierungsfunktion bezeichnet (vgl. von Hippel 2007, S. 19).

Die Disziplin der Erwachsenenbildung wird als Uberbegriff fiir alle Bildungsveranstaltungen
angesehen, die das Ziel verfolgen, die Entwicklung von Wissen und Fertigkeiten von Erwach-
senen zu beférdern. Dabei wird sie oftmals auch als Weiterbildung bezeichnet (vgl. Weinberg
1999, S. 10). Vor dem Hintergrund, dass der Begrift der Weiterbildung insbesondere im pri-
vaten und betrieblichen Bildungsbereich verwendet und vielfach mit der beruflichen Bildung
gleichgesetzt wird, wird nachfolgend der umfassendere Oberbegriff der Erwachsenenbildung
verwendet (vgl. Arnold/Nuissl/Rohs 2017, S. 85).

Der medienpidagogischen Erwachsenenbildung werden drei zentrale Funktionen zuge-
schrieben: die bereits beschriebene Demokratisierungsfunktion, die Individualisierungs- sowie
die Qualifizierungsfunktion. Letztere setzt sich mit der Frage auseinander, wie die Leistungs-
fihigkeit von Individuen im primir beruflichen Kontext geférdert werden kann. Die Indivi-
dualisierungsfunktion legt das Augenmerk auf die Frage, ob Individuen relevante Medien aus-
wihlen und mithilfe dieser kommunizieren kénnen (vgl. von Hippel 2007, S. 19).

Angesichts ihres Bildungsauftrags muss sich die Erwachsenenbildung mit den Einfliissen von
Medien auf die eigene Disziplin beschiftigen. Aiga von Hippel zeigt insgesamt drei Ebenen
auf, die von der zunehmenden Mediatisierung beeinflusst werden (vgl. von Hippel 2007,
S.17t.). Einfliisse auf der Organisationsebene zeigen sich in einem neuen Anspruch, dass Bil-
dungsinstitutionen ihre Verwaltung und ihre Angebote an digitale Anforderungen anpassen
miissen. Auf Lehr-Lernebene zeigt sich der Anspruch, Medien im Sinne eines mediendidakti-
schen Einsatzes vermehrt in Lernprozesse zu integrieren (vgl. Roth-Ebner 2018, S. 7).

Zuletzt haben Medien direkten Einfluss auf die Gegenstandsebene der Erwachsenenbildung, da
neue, angepasste Angebote mit dem Lerninhalt Medien geschaffen werden miissen (vgl. von
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Hippel 2007, S. 17 £.). Von der Erwachsenenbildung wird dabei erwartet, dass sie Biirger*innen
auf neue Umstinde vorbereitet, die im Rahmen des oftmals als unaufhaltbar geltenden Prozes-
ses des digitalen Wandelns entstehen (vgl. Roth-Ebner 2018, S. 4). In der Praxis der Erwachse-
nenbildung ist derweil ein Selbstanspruch wiederzuerkennen, den digitalen Wandel in der ei-
genen Disziplin voranzutreiben und sich aktiv mit den Chancen und Herausforderungen die-
ser Transformation zu beschiftigen (vgl. Rohs/Pietrafy/Schmidt-Hertha 2020, S. 363 £.).

Auch die Medienpidagogik steht unter dem Druck, sich mit den Chancen und Herausfor-
derungen des digitalen Wandelns zu beschiftigen. Aus diesem Grund sieht Jiirgen Hiither es
als unabdingbar an, dass Medienpiddagogik und Erwachsenenbildung zukiinftig verstirkt ko-
operieren (vgl. Hiither 2005, S. 82). Allerdings konstatiert Caroline Roth-Ebner, dass eine sol-
che Zusammenarbeit bisher nicht vorzufinden war, da sich der Disziplinen sich fiir die medi-
enpidagogische Bildung von Erwachsenen zustindig sah (vgl. Roth-Ebner 2018, S. 6). Fir die
Medienpidagogik bedeutet eine verstirkte Kooperation, dass sie sich mit den Bediirfnissen
von Erwachsenen beschiftigen sollte, wihrend sich die Erwachsenenbildung an Leitideen und
Konzepten der Medienpidagogik orientiert sollte (vgl. Hather 2005, S. 82). Diverse Autor*in-
nen weisen darauf hin, dass die Erwachsenenbildung insbesondere auf der Gegenstandsebene
medienpidagogische Konzepte einflieffen lassen soll und sich die Férderung von Medienkom-
petenz als Ziel setzen sollte (vgl. Bolten/Rott 2018, S. 139; Helbig/Hothues 2018, S. 7; von
Hippel 2007, S. 17 £.).

1.2 Medienkompetenz als erwachsenenpidagogische Zielkategorie

Es wurde deutlich, dass sich die Erwachsenenbildung zunehmend mit der Medienkompetenz
sowie deren Forderung beschiftigen muss. Als Grund hierftir kann die mit fortschreitender
Mediatisierung steigende Bedeutung von Medienkompetenz angesehen werden. Sie ist dabei
als Basis-Kompetenz zu begreifen, die sowohl im Alltag als auch im Beruf unabdingbar ist (vgl.
von Hippel/Freide 2018, S. 976). Rund um den Begriff der Medienkompetenz sind zwei Dis-
kursstringe festzustellen: Wihrend der wirtschaftlich-medientechnische Diskurs das Ziel ver-
folgt, mittels Medienkompetenzvermittlung Arbeitsplitze zu sichern, widmet sich der norma-
tiv-medienpidagogische Diskurs dem Individuum und stellt die Zielkategorien Selbstbestim-
mung, Ausdrucksfihigkeit sowie Miindigkeit in den Fokus (vgl. Gapski 2001, S. 153). Der
wirtschaftlich-medientechnische Diskurs kann hierbei mit einem gesellschaftlichen bzw. wirt-
schaftlichen Bedarf zur Anpassung von Individuen an strukturelle Gegebenheiten gleichge-
setzt werden. Er kann als funktional eingestuft werden, wihrend der normativ-medienpidago-
gische Diskurs einem piadagogischen Auftrag gleichgesetzt werden kann. Gleichzeitig ist fest-
zuhalten, dass diese Abgrenzung eine Komplexititsreduktion darstellt. Angebote, die sich am
gesellschaftlichen Bedarf orientieren, kénnen ebenso die Miindigkeit férdern, wie Angebote
mit medienpidagogischem Anspruch die berufliche Qualifizierung von Individuen férdern
kénnen (vgl. von Hippel 2007, S. 23 £.). In der Offentlichkeit wird vor allem der gesellschaftli-
che Bedarf der Qualifizierung beachtet und der medienpidagogische Auftrag oftmals als zweit-
rangig angesehen (vgl. Helbig/Hofhues 2018, S. 8). Handlungsleitend fur diesen Beitrag ist —
dessen ungeachtet — der medienpidagogische Anspruch, weshalb bei der Auswahl von Defini-

tionen und Modellen darauf geachtet wurde, dass sie ihren Ursprung in der Medienpidagogik
haben.
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Medienkompetenzmodelle

Medienkompetenz kann als die ,,Fihigkeit zu sachgerechtem, selbstbestimmtem, kreativem
und sozial-verantwortlichem Handeln im Zusammenhang mit Medien und Informationstech-
nologien® (Blomeke 2000, S. 172) beschrieben werden. Diese Definition von Sigrid Blomeke
zeigt auf, wie medienkompetentes Handeln aussieht. Dieter Baacke hingegen zeigt die Nihe
der Medienkompetenz zur kommunikativen Kompetenz auf. Er beschreibt Medienkompe-
tenz als ,grundlegend nichts anderes als die Fahigkeit, in die Welt aktiv aneignender Weise auch
alle Arten von Medien fiir das Kommunikations- und Handlungsrepertoire von Menschen
einzusetzen® (Baacke 1996, S. 119). Um ein grundlegendes Verstindnis von Medienkompe-
tenz zu erhalten, wird hier das in der Medienpidagogik hiufig zitierte Modell von Baacke dar-
gestellt. Dieses besteht — wie Abbildung 1 zeigt — aus vier Bereichen bzw. Teilkompetenzen:

Dimension der Vermittlung Dimension der Zielorientierung
Medienkritik Mediennutzung
Medienkunde Mediengestaltung

Abbildung 1: Medienkompetenz (in Anlehnung an Baacke 2007, S. 98 f.)

Die Medienkritik wirkt laut Baacke auf drei unterschiedliche Weisen. Zunichst wirkt die Me-
dienkritik analytisch, worunter zu verstehen ist, dass Individuen einstufen kénnen, welche me-
diatisierten, gesellschaftlichen Prozesse problematisch sind. Wird dieses kritische Wissen auf
die eigene Realitit angewendet, kann von einer reflexiven Wirkung gesprochen werden. Bin-
deglied dieser zwei Wirkungsweisen ist die ethische Medienkritik, die kontrolliert, ob Medien
in Hinblick auf die gesellschaftliche Verantwortung vertretbar sind (vgl. Baacke 2007, S. 98).
Medienkritik bedeutet zusammenfassend, sich mit den eigenen Erwartungen an Medien aus-
einanderzusetzen, mogliche Manipulationen zu erkennen und den Umgang mit Medien zu
hinterfragen (vgl. Niesyto 2018, S. 59).

Die Medienkunde beschreibt Sachkenntnisse zu Medien und den zugehérigen Mediensyste-
men. Hierbei ist die znformative Medienkunde mit klassischen Wissensbestinden von znstru-
mentell-qualifikatorischer Medienkunde zu unterscheiden. Letztere beschreibt die Fihigkeit,
(neue) Medien bedienen zu kénnen (vgl. Baacke 2007, S. 99).

Die Mediennutzung bezieht sich auf das Handeln des Individuums, das entweder anwen-
dend/rezeptiv oder interaktiv/anbietend sein kann. Wihrend die anwendende Mediennutzung
beispielsweise die Nutzung einer Software meint, versteht die interaktive Nutzung die zwi-
schenmenschliche Kommunikation mithilfe von Medien (vgl. Baacke 1996, S. 120).

Die Mediengestaltung stellt die letzte Teilkompetenz dar und bezieht sich auf die Weiterent-
wicklung von Medien im Sinne einer innovativen Mediengestaltung, aber auch auf eine krea-
tive Mediengestaltung mit dem Fokus auf Asthetik (vgl. Baacke 2007, S. 99).

Das Modell von Baacke wird nachfolgend als Grundlage verwendet, da es durch seine einfa-
che Struktur sowie seine Anschlussfihigkeit tiberzeugt. Diese Anschlussfihigkeit zeigt sich bei-
spielsweise darin, dass das Modell durch grundlegende Aspekte der Informatik und Technik
erweitert werden kann, wieim Modell ,Media Literacy in the Digital Age® von Knaus zu sechen
ist (vgl. Knaus 2022).
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Medienkompetenzgforderung

Die Férderung der Medienkompetenz ist ein lebenslanger Prozess, der aufgrund immer neu
aufkommender Anforderungen nie als abgeschlossen betrachtet werden kann (vgl. Bol-
ten/Rott 2018, S. 138). Die Erwachsenenbildung, die sich mit Bildungsprozessen bei Erwach-
senen beschiftigt, kann sich hierbei an Konzepten der Medienpidagogik bedienen, z. B. an
dem Konzept der handlungsorientierten Medienpidagogik. Christian Helbig und Sandra
Hofhues sehen diesen Ansatz als erfolgsversprechend fiir die Erwachsenenbildung an und
empfehlen, medienpidagogische Angebote handlungsorientiert zu gestalten (vgl. Helbig/Hof-
hues 2018, S. 6).

Ziel handlungsorientierter Medienpidagogik ist es, durch eine aktive Auseinandersetzung
mit Medien und dem Einbringen von eigenen Erfahrungen sowohl die Kompetenz, Medien
zu nutzen bzw. zu gestalten sowie sich kritisch mit ihnen auseinanderzusetzen, zu férdern (vgl.
Schiefner-Rohs 2013, o. S). Sie kann dabei als Teil der emanzipatorischen Bildung angesehen
werden. Das bedeutet, dass sie darauf abzielt, dass Individuen selbstbestimmt agieren und an
der Gesellschaft teilhaben kénnen, indem sie diese aktiv mitgestalten. Eine funktionale Anpas-
sung an gegebene Umstinde wird von der emanzipatorischen Bildung hingegen ablehnt (vgl.
Schell 2005, S. 11). Handlungsorientierte Ansitze haben den Vorteil, dass Lerninhalte flexibel
an neue Gegebenheiten angepasst werden konnen. Die Aktive Medienarbeit stellt einen An-
satz der handlungsorientierten Medienpidagogik dar, bei welchem die ,,Be- und Erarbeitung
von Gegenstandsbereichen sozialer Realititen mit Hilfe von Medien (Schell 2005, S. 9) im
Mittelpunkt steht. Durch die intensive Auseinandersetzung, die hiufig in Gruppen stattfin-
det, lernen Individuen Medien und deren Kommunikationsméglichkeiten kennen und kén-
nen diese kritisieren (vgl. Niesyto 2009, S. 855). Dabei ist es notwendig, dass neben der Pla-
nung und Durchftihrung eines Projektes auch die Moglichkeit fiir Lernende besteht, das ei-
gene Handeln zu reflektieren (vgl. Knaus/Schmidt 2020, S. 15 £.).

In der Medienpidagogik werden aktuell insbesondere Makerspace-Projekte diskutiert, die
laut Horst Niesyto eine zeitgemifle Weiterentwicklung von Aktiver Medienarbeit darstellen
(vgl. Niesyto 2022, o. S). Ein Makerspace kann als ,ein offener, experimenteller Denk-, Lern-
und Werkraum, der Lernenden die Ressourcen fiir die Umsetzung eigener Ideen und Projekte
anbietet” (Ingold/Maurer/Triiby 2019, S. 11), beschrieben werden. Das pidagogische Making
stellt dabei einen Lernansatz dar, bei dem Individuen durch Ausprobieren und Werken Erfah-
rungen sammeln und sich so weiterbilden kénnen. Ahnlich wie bei der Aktiven Medienarbeit
versuchen Lernende gesellschaftliche Herausforderungen zu lésen, wobei im Making auch auf
die Losung mit neuen Technologien zurtickgegriffen wird (vgl. Kleeberger/Schmid 2019,
S. 105). Bei beiden Ansitzen wird davon ausgegangen, dass die Lernenden bereits tiber Medi-
enkompetenz verfiigen, die mithilfe der handlungsorientierten Arbeit aktiviert und weiterent-
wickelt wird (vgl. Niesyto 2009, S. 857).

1.3 Notwendigkeit medienpidagogischer Kompetenz

Die Medienkompetenzférderung, beispielsweise in Form von medienpidagogischem Making,
ist elementar fur eine selbstbestimmte und miindige Teilhabe an der Gesellschaft. Um Medi-
enkompetenz zu fordern bzw. zu vermitteln, benétigen Pidagog*innen jedoch medienpidago-
gische Kompetenz (vgl. SiifS/Lampert/Triltzsch-Wijnen 2018, S. 129). Diese kann verstanden
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werden ,als das Wissen und Konnen [...], das fiir pidagogisch Titige — verbunden mit einer
berufsethischen Haltung — notwendig ist, um potentiellen Zielgruppen den Erwerb von Me-
dienkompetenz zu ermdéglichen® (Knaus/Meister/ Tulodziecki 2018, S. 29).

Blomekes Modell der medienpidagogischen Kompetenz

Um die in der Definition dargestellten Dispositionen medienpidagogischer Kompetenz tief-
gehender zu beleuchten, wird diese nachfolgend mithilfe eines Modells genauer umrissen.
Hierfiir wird das Modell der Medienpidagogin Sigrid Blomeke herangezogen, das aus fiinf
Teilkompetenzen besteht und medienpidagogische Anforderungen an angehende schulische
Lehrkrifte formuliert (vgl. Abbildung 2).

s )
Mediendidaktische Kompetenz
{ ) =
o
g Y E_.
Medienbildende Kompetenz ® m
{ ) % i
o
f aw i " b s 2
Sozialisationsbezogene Kompetenz B ®
\ J 2
o
( ) E
Institutionsentwicklungskompetenz
. »

Abbildung 2: Medienpidagogische Kompetenz (in Anlehnung an Blémeke 2000, S. 157-172)

Der erste Teilbereich, die mediendidaktische Kompetenz, betindet sich auf der Ebene der Lehr-
Lernprozesse (vgl. Abschnitt 1.1) und beschreibt die Fahigkeit, verfiigbare Medien als Werk-
zeug oder didaktisches Mittel auszuwihlen, zu bewerten und in einer Lehr-Lernsituation ein-
zusetzen (vgl. Blomeke 2000, S. 157 £.). Die medienbildende Kompetenz wird von Blomeke me-
dienerzieherische Kompetenz genannt und meint die Fihigkeit einer Lehrkraft, Medien als
Lerngegenstand zu thematisieren (vgl. ebd., S. 232). Aufgrund der Tatsache, dass ,Mediener-
ziehung nicht geeignet [ist], um bildungsrelevante Aktivititen in der medienbezogenen Er-
wachsenenbildung zu erfassen (Tulodziecki 2011, S. 27), wurde die Medienerziehung im Mo-
dell durch die Medienbildung ersetzt.

Diese zwei Teilkompetenzen werden von Blomeke als medienbezogene Kernaufgaben be-
zeichnet. Um diese Aufgaben erfolgreich durchfiithren zu konnen, bedarf es weiterer Teilkom-
petenzen. Die sogzalisationsbezogene Kompetenz zeigt auf, dass Pidagog*innen die Lebenswel-
ten der Lernenden kennen miissen und sie deren Mediennutzungsverhalten verstehen sollten.
Hierzu gehort die Fihigkeit, den Einfluss von Medien auf die Lernenden einschitzen zu kon-
nen. Dieser Bereich ist fiir die Erwachsenenbildung aufgrund der Heterogenitit der Ziel-
gruppe von besonderer Bedeutung. Da von der Erwachsenenbildung eine hohe Subjektorien-
tierung erwartet wird, sind Kenntnisse tiber das Mediennutzungsverhalten von Lernenden un-
abdingbar (vgl. Rohs etal. 2017, S. 4.4). Als vierte Teilkompetenz wird die Institutionsentwick-
lungskompetenz im Medienzusammenhang angesehen. Diese beschreibt die ,,Fihigkeit zur in-
novativen Gestaltung der Rahmenbedingungen medienpidagogischen Handelns® (Blomeke
2000, S. 165), wie beispielsweise die Entwicklung medienpidagogischer Konzepte. Die ezgene
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Medienkompetenz stellt die letzte Teilkompetenz dar und ist mit Blick auf die medienpidago-
gische Zielkategorie als elementarste Kompetenz anzusehen. Ahnlich wie Baacke unterteilt
Blomeke die Medienkompetenz in die Nutzung und Gestaltung von Medien sowie die Fihig-
keit, den Einfluss von Medien fiir das Individuum und die Gesellschaft zu analysieren. Aber
auch die Fihigkeit, die ,Sprache der Medien zu verstehen, gehért fur Blomeke zur Medien-
kompetenz. Das bedeutet, dass Individuen die technische Funktionsweise von Medien verste-
hen kénnen missen (vgl. Blomeke 2000, S. 172).*

2 Medienpidagogische Professionalisierung von Erwachsenenbildenden

2.1 Individuelle medienpidagogische Professionalisierung

Es wurde deutlich, dass die medienpiddagogische Erwachsenenbildung das Ziel verfolgt, Medi-
enkompetenz von Erwachsenen zu fordern und dass Erwachsenenbildende hierfiir die soge-
nannte medienpidagogische Kompetenz aufweisen miissen. Nun gilt es zu kldren, wie sie diese
Kompetenz auf- bzw. ausbauen. Hierfiir ist es grundlegend, sich mit der Professionsforschung
auseinanderzusetzen. In dieser gibt es drei zentrale Begrifte, die es zu erliutern gilt: Professio-
nalisierung, Profession und Professionalitit. Nachfolgend soll der Begrift der Professionalisie-
rung genauer erliutert und der Zusammenhang der drei Begriffe aufgezeigt werden. Dieter
Nittel zeigt in diesem Kontext, dass es sinnvoll ist, die Begriffe getrennt voneinander zu be-
trachten, um die Komplexitit des Themas zu reduzieren. Er schreibt den drei Begriffen dabei
unterschiedliche Funktionslogiken zu. Wihrend die Professionalisierung auf einer Prozess-
ebene angesiedelt ist, beschreibt der Begriff der Profession eine bestimmte Struktur. Die Pro-
fessionalitit als dritter Grundbegriff bezieht sich auf die Ebene der Handlung von Individuen
(vgl. Nittel 2000, S. 15).

Die Prozessebene der Professionalisierung kann in kollektive und individuelle Prozesse difte-
renziert werden (vgl. Nittel 2000, S. 15). Die kollektive Professionalisierung zielt darauf ab,
einen ,gewohnlichen Beruf in den Status einer Profession® (Terhart 2011, S. 203) zu tiberfiih-
ren und die Strukturen eines Berufes zu verbessern. Die individuelle Professionalisierung hin-
gegen bezieht sich auf den Entwicklungsprozess eines Individuums und kann definiert werden
als ,einen an das konkrete Individuum gebundenen Ausbildungs- bzw. Reifeprozess, der mit
der Vermittlung von pidagogischem Fachwissen einhergeht und in einem Statuserwerb
(Hauptberuflichkeit, Freiberuflichkeit) seinen vorldufigen Hohepunke findet (Nittel/Selt-
recht 2008, S. 134). Auflerdem zielt die individuelle Professionalisierung auf die Entwicklung
einer beruflichen Identitit sowie eines professionellen Selbstverstindnisses ab, die fiir profes-
sionelles Handeln unabdingbar sind (vgl. Nittel/Seltrecht 2008, S. 134). Fiir diesen Beitrag ist
der Prozess der individuellen Professionalisierung, der auf die Entwicklung einer pidagogi-
schen Professionalitit abzielt, von zentraler Bedeutung. Aus diesem Grund wird dieser nach-
folgend niher beleuchtet, wihrend auf die Erlduterung der kollektiven Professionalisierung
verzichtet wird.

* Es gibt weitere Modelle der medienpidagogischen Kompetenz, wie das Modell medienpidagogischer Kompetenzen fiir
Lehrende in der Erwachsenenbildung (MEKWEP), das explizit fiir die medienpidagogische Erwachsenenbildung konzi-
piert wurde (vgl. Rohs et al. 2017). Von einer detaillierten Beschreibung des Modells wird abgesehen, da es dem Modell von
Blomeke in vielen Aspekten dhnelt. Blomeke legt den Fokus des Modells allerdings stirker auf Medien als Lerngegenstand
und somit auf die Medienkompetenzférderung, weshalb ihr Modell nachfolgend als handlungsleitend angesehen wird.

Anke Fischer Seite §



Ludwigsburger Beitrige zur Medienpidagogik — Ausgabe 23/2023

2.2 Medienpidagogische Professionalititsansitze

Die erwachsenenpidagogische Professionalitit ist laut Roswitha Peters ein ,schillernder Begrift
mit vielen Bedeutungen® und daher schwer zu fassen (Peters 2004, S. 10). Sie selbst definiert die
Professionalitit als eine besondere Qualitit, die entsteht, wenn Pidagog*innen ihr Wissen und
Ko6nnen so einsetzen konnen, dass Erwachsene sich bilden (ebd. S. 124 f.). Wissen zu besitzen
und verwenden zu kénnen, reicht hierbei allerdings nicht aus. Vielmehr miissen Erwachsenen-
bildende in der Lage sein, das Wissen in jeder pidagogischen Situation neu auszurichten und
dem Einzelfall anzupassen (vgl. Schiifller 2002, S. 6). Professionalitit ist somit nicht dauerhaft
gegeben, sondern muss im Sinne einer zu erbringenden Leistung in jeder Situation neu geschaf-
fen werden (vgl. Nittel 2000, S. 85). Um zu kliren, was unter medienpidagogischer Professiona-
litidt gefasst wird, werden nachfolgend zwei zentrale Professionalititsansitze und deren Grund-
annahmen mit medienpidagogischem Fokus dargestellt.

Kompetenztheoretische Ansitze medienpidagogischer Professionalitdit

Bei kompetenztheoretischen Ansitzen werden zunichst Anforderungen von Pidagog*innen un-
tersucht und von ihnen Kompetenzen abgeleitet, die ftir die erfolgreiche Bewiltigung der Anfor-
derungen notwendig sind (vgl. Helsper 2021, S. 81). Es darf hierbei nicht der Anschein geweckt
werden, Kompetenz kénne mit Professionalitit gleichgesetzt werden. Vielmehr muss Kompetenz
als die Voraussetzung angesehen werden, eine bestimmte Leistung erbringen zu kénnen. Je nach-
dem, ob die erbrachte Leistung bzw. Performanz einer gewissen Qualitit entspricht, wird von Pro-
fessionalitit gesprochen. Der Ansatz geht somit davon aus, dass Professionalitit nur dann méglich
ist, wenn eine dominenspezifische Handlungskompetenz vorhanden ist (vgl. Peters 2004, S. 128).
Die Handlungskompetenz kann dabei definiert werden als ,,die bei Individuen verfiigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16-
sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fihigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungs-
voll nutzen zu kénnen® (Weinert 2014, S. 27 £.). Diese allgemein verstandene Handlungskom-
petenz gilt es wie oben aufgezeigt auf das entsprechende pidagogische Feld zu tibertragen.

In der Erwachsenenbildung wird dominenspezifische Handlungskompetenz beispielsweise im
GRETA’-Kompetenzmodell von Stefanie Lencer und Anne Strauch dargestellt. Die Autorin-
nen beschreiben insgesamt vier Aspekte in ihrem Modell, die die erwachsenenpidagogische Pro-
fessionalitit ausmachen:

Professionelle Handlungskompetenz

. Professionell :
Fach- und Berufspraktisches rotessionete Professionelle

feldspezifisches Wissen Wissen und Kénnen W = tel%altungeu Selbststeuerung
und Uberzeugungen

Abbildung 3: GRETA Kompetenzmodell (in Anlehnung an Lencer/Strauch 2016, S. 7)

> GRETA steht fuir ,,Grundlagen fir die Entwicklung eines trigeriibergreifenden Anerkennungsverfahrens von Kom-
petenzen Lehrender in der Erwachsenen- und Weiterbildung® (Lencer/Strauch 2016).
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Die Handlungskompetenz besteht demnach aus Personlichkeitseigenschaften sowie aus den
kognitiven Dispositionen Wissen und Kénnen. Die im Modell markierten Kompetenzaspekte
Wissen und K6nnen sind dabei fachspezifisch zu definieren, wodurch Fachwissen und -didak-
tik berticksichtigt werden kénnen. Das bedeutet, dass das Modell auf jeden Gegenstandsbe-
reich der Erwachsenenbildung angewendet werden kann — auch auf die medienpidagogische
Erwachsenenbildung (vgl. Lencer/Strauch 2016, S. 6 f.). Die vorgestellte medienpidagogische
Kompetenz kann somit als Teil der professionellen Handlungskompetenz angesehen werden,
in deren Rahmen die genannten Dispositionen auszubilden sind.

Strukturtheoretische Konzepte medienpddagogischer Professionalitiit
Der strukturtheoretische Ansatz stellt den zweiten prominenten Professionalititsansatz dar.
Im Vergleich zum kompetenztheoretischen Ansatz beschreibt er das Verhiltnis zwischen Pi-
dagog*innen und Lernenden und somit die Strukturen pidagogischer Interaktionen (vgl.
Idel/Schiitz/ Thiinemann 2021, S. 25). Professionalitit zeigt sich demnach in der Art und
Weise, wie Erwachsenenbildende ihr Wissen und Kénnen in der medienpiddagogischen Inter-
aktion einsetzen und wie sie mit den Unsicherheiten bzw. Spannungen umgehen (vgl. Terhart
2011, S. 206). Kai-Uwe Hugger zeigt insgesamt vier Konzepte medienpidagogischer Verstind-
nisse auf, die versuchen, die Frage zu beantworten, wie Wissen und Kénnen eingesetzt werden.
Die Konzepte orientieren sich dabei an verschiedenen medienpidagogischen Verstindnissen
bzw. Stromungen, die in der Vergangenheit deutlich zu erkennen waren und auch heute noch
teilweise vorzufinden sind (vgl. Hugger 2001, S. 86-88). Zwei Konzepte, das beschiitzend-
wertevermittelnde sowie das gesellschaftskritisch-wissenschaftszentrierte Selbstverstindnis,
sind an dieser Stelle zu kritisieren, da bei ihnen das Wissen von Pidagog*innen als allgemein-
giiltig und technisch-anwendbar angesehen wird. Dies zeigt sich darin, dass das Wissen vor
dem Hintergrund eigener Erfahrungen und Wertevorstellungen vermittelt wird und als allge-
meine Losung dargestellt wird (vgl. Hugger 2001, S. 88-90). Diese technische Anwendung
von Wissen wird insbesondere von Ingeborg Schiifiler kritisiert. Sie konstatiert, dass im pada-
gogischen Handeln nicht allgemeine Muster angewendet werden kénnen, sondern dass Ler-
nen ein komplexer Prozess ohne eindeutige Losungen fiir ein Problem ist (vgl. Schiif8ler 2002,
S.5). Vor dem Hintergrund, dass Pidagog*innen jeden Fall einzeln deuten miissen, um pro-
tessionell zu handeln, sind die zwei vorgestellten Selbstverstindnisse zu hinterfragen. Ein wei-
teres Selbstverstindnis stellt das bildungstechnologisch-optimierende Verstindnis dar, bei wel-
chem die Lernenden im Vergleich zu den bisherigen Verstindnissen als aktive Mediennut-
zende angesehen werden. Pidagog*innen, die diesem mediendidaktischen Verstindnis folgen,
nutzen Medien als Hilfsmittel im Lehr-Lernprozess, um ihre eigene Rolle zu reduzieren oder
vollstindig zu ersetzen (vgl. Hugger 2021, S. 90). In den vergangenen Jahren hat sich gezeigt,
dass medienpidagogische Erwachsenenbildung hiufig mit Mediendidaktik gleichgesetzt wird,
was sich bei der Qualifizierung von Erwachsenenbildenden sowie in der Bildungspolitik zeigt
(vgl. Helbig/Hothues 2018, S. 5-12). Das mediendidaktische Verstindnis ist vor dem Hinter-
grund der fehlenden Bearbeitung der Lerngegenstandsebene aber als unzureichend zu beurtei-
len.

Es wird vielmehr ein Selbstverstindnis benétigt, das Lernende als aktive Handelnde ansieht
und dabei Medien als Hilfsmittel und Lerngegenstand berticksichtigt. Ebenfalls Teil dieses

Anke Fischer Seite 10



Ludwigsburger Beitrige zur Medienpidagogik — Ausgabe 23/2023

Selbstverstindnisses ist das Bewusstsein, dass Lernprozesse so komplex sind, dass das Befolgen
von vordefinierten Handlungsmustern nicht zielfithrend ist (vgl. Schaffler 2002, S. 5).

Ein solches Verstindnis sicht Hugger in dem vernetzenden Selbstverstindnis, welches da-
her fir die Beschreibung medienpidagogischer Professionalitit am besten geeignet ist (vgl.
Hugger 2001, S. 100). Pidagog*innen, die dieses Selbstverstindnis besitzen, schaffen Frei-
riume fiir Lernende, sodass diese sich im Austausch mit anderen Lernenden Wissen aneig-
nen kénnen (vgl. Helbig/Hothues 2018, S. 3 f.). Fiir Erwachsenenbildende bedeutet das,
dass sie ihre Rolle (als Lehrende) tiberdenken miissen und auf die ausschliefliche Wissens-
vermittlung verzichten sollten. Vielmehr sind die Fihigkeiten von Lernenden in pidagogi-
schen Situationen einzubeziehen und weiterzuentwickeln (vgl. Hugger 2021, S. 117). Hug-
ger weist erginzend darauf hin, dass das vernetzte Konzept medienpidagogischer Professio-
nalitit insbesondere in der Projektarbeit wiederzufinden ist, die im vorherigen Abschnitt des
Beitrags bereits als geeignete Methode zur Medienkompetenzférderung vorgestellt wurde
(vgl. Hugger 2021, S. 117).

2.3 Entwicklung medienpidagogischer Professionalitit

Medienpidagogische Professionalitit kann also auf unterschiedliche Weise definiert werden.
Auch wenn die im vorherigen Kapitel vorgestellten Ansitze inhaltliche Differenzen haben
und es zwischen den Vertretern der Ansitze keinen Konsens zu geben scheint, gibt es einen
Ansatz, der als Bindeglied angesehen werden kann: der berufsbiographische Professionali-
titsansatz von Ewald Terhart. Dieser beschreibt Professionalitit als ,berufsbiographisches
Entwicklungsproblem® (Terhart 2011, S. 208) und nimmt somit die Entwicklungsperspek-
tive ein. Terhart beschreibt Professionalisierung nicht nur als den Erwerb von Kompetenz,
sondern verweist auf die dartiber hinaus notwendige Entwicklung eines professionellen
Selbstverstindnisses. Sein Verstindnis von Professionalitit gleich dabei dem Verstindnis
von individueller Professionalisierung von Nittel und Seltrecht, welches auch diesem Beitrag
zugrunde liegt.

Dispositionen medienpddagogischer Professionalitit

In allen bisher aufgezeigten Definitionen der medienpidagogischen Professionalititsentwick-
lung wird von Dispositionen gesprochen, die Pidagog*innen ausbilden miissen. Neben Wis-
sen und Koénnen sind personliche Eigenschaften wie ein professionelles Selbstverstindnis und
ein Handlungsethos auszubilden. Nachfolgend soll mithilfe von Roswitha Peters’ Arbeit zur
Professionalitit von Erwachsenenbildenden niher auf diese vier Dispositionen eingegangen
werden (vgl. Peters 2004, S. 170).

Ein ausgeprigtes Professionswissen wird von wissenschaftlichem Wissen und Erfahrungswis-
sen bedingt. Das wissenschaftliche Wissen setzt sich aus den Theorien diverser pidagogischer
Wissenschaften zusammen (vgl. Peters 2004, S. 170), wihrend sich das Erfahrungswissen in
der Praxis entwickelt und sowohl individuelle Erfahrungen als auch Routinen anderer Pida-
gog*innen beinhaltet, die adaptiert wurden (vgl. Schifiler 2002, S. 26-28). Auch das Konnen,
das hiufig und fehlerhaft als Konsequenz von Wissen angesehen wird, ist Voraussetzung fiir
professionelles Handeln. Es wird als ,,die Fihigkeit einer Person zur Ausfithrung bestimmter
Handlungen® verstanden (Peters 2004, S. 160).
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Um pidagogisch professionell handeln zu kénnen, bedarf es personlicher Eigenschaften, wie
einer offenen Grundhaltung, Empathie und Flexibilitit (vgl. ebd. S. 158 f.). Diese zwei Dispo-
sitionen stellen die Basis professionellen Handelns dar, allerdings bedarf es auch eines Aufga-
ben-, Handlungs- und Rollenverstindnisses. Das bedeutet, dass Pidagog*innen in der Lage sein
miissen, das individuelle Verstindnis ihrer Aufgabe und ihre zugeschriebene Rolle zu verbali-
sieren (vgl. Peters 2004, S. 162). Pidagog*innen sollten sich in der medienpidagogischen Er-
wachsenenbildung lediglich als Hilfe im Lernprozess verstehen. Ein mangelndes oder fehler-
haftes Rollenverstindnis birgt die Gefahr, dass die Bildungsaufgabe nicht erfiillt werden kann
(vgl. Peters 2004, S. 163).

Die letzte von Peters definierte Professionalititsdisposition ist der Hand/lungsethos. Dieser ist
notwendig, da Erwachsenenbildende aufgrund ihrer Titigkeit Lernende und deren Denken,
Verhalten oder Weltansichten beeinflussen konnen. Aus diesem Grund miissen sich laut Pe-
ters Pidagog*innen mit Interessen und Handlungslogiken auseinandersetzen (vgl. Peters 2004,
S. 164). Wichtig hierbei ist, dass die dargestellten Dispositionen nicht kurzfristig auf- bzw. aus-
gebaut werden kénnen. Vielmehr besteht die Notwendigkeit, sie in einem fortwihrenden
Lernprozess entlang der eigenen Biographie kontinuierlich weiterzuentwickeln (vgl.
Knaus/Meister/ Tulodziecki 2018, S. 32 f.).

Medienpddagogische Professionalititsentwicklung — Theorie und Praxis

Dispositionen medienpidagogischer Professionalitit miissen, wie im vorherigen Abschnitt
aufgezeigt, graduell entwickelt werden. Wie ein solcher Entwicklungsprozess im Idealfall aus-
sicht, kann nachfolgend mithilfe des Experten-Novizen-Modells aus der Expertise-Forschung
dargestellt werden. Fiir die Erwachsenenbildung liegt aktuell noch keine Adaption des Modells
vor, weshalb Publikationen aus der Lehrkriftebildung herangezogen werden. Die nachfol-

gende Tabelle 1 beinhaltet die Entwicklungsphasen sowie eine kurze Beschreibung.

Entwicklungsphasen Beschreibung

Noviz*in Person verfiigt lediglich itiber wissenschaftliches Wissen, aber kein Erfah-
rungswissen. Sie orientiert sich an simplen Regeln, die pidagogische Situ-
ationen vereinfachen (vgl. Neuweg 1999, S. 364).

Fortgeschrittene*r Person erkennt Muster in ersten praktischen Erfahrungen. Sie orientiert
Anfinger*in sich an situationsbezogenen Regeln (vgl. Keller-Schneider 2020, S. 76).
Kompetenz Person entwickelt Bewusstsein tiber Verantwortung der eigenen Handlun-

gen. Sie orientiert sich an Regeln, die fir personliche Ziele wichtig sind
(vgl. Neuweg 1999, S. 365 f.).
Gewandtes Kénnen Person entwickelt aufgrund diverser Erfahrungen Situationsmuster, die

Entscheidungen erleichtern. Sie orientiert sich an Interaktionen, die sinn-
voll bzw. zielfiihrend waren (vgl. Neuweg 1999, S. 366).
Expert*in Person abstrahiert bisherige Situationsmuster unbewusst weiter. Bereits

wihrend der Wahrnehmung einer Situation wird intuitiv und angemessen
reagiert (vgl. Keller-Schneider 2020, S. 78). Bei unbekannten Mustern ver-
lisst Person den ,intuitiven Modus“ und bewertet den Einzelfall neu (vgl.

Neuweg 1999, S. 366).
Tabelle 1: Experten-Novizen-Modell (in Anlehnung an Neuweg 1999, S. 364-366; Keller-Schneider 2020, S. 76-78)
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Im vorgestellten Modell wird die Stufe der Expert*innen als Abschluss angesehen. Trotzdem
muss darauf hingewiesen werden, dass die individuelle Professionalisierung auch bei Erreichen
der letzten Phase nicht endet, da sich die Umwelteinfliisse und somit die Anforderungen an
Erwachsenenbildende stetig indern (vgl. Harteis/Billett/Gruber 2020, S. 168).

Sigrid Blomeke, deren Modell medienpidagogischer Kompetenz diesem Beitrag zugrunde
liegt, schligt fur die kontinuierliche Entwicklung vor, dass das wissenschaftliche Wissen im
Rahmen eines Studiums aufgebaut werden soll und im Rahmen einer Praxisphase durch Er-
fahrungswissen erweitert wird. Nach Abschluss des Studiums sind Fortbildungen fiir Pida-
gog*innen zielfihrend, um das praktische sowie theoretische Wissen zu aktualisieren (vgl. Blo-
meke 2017, S. 234).

Allerdings muss an dieser Stelle auf den gegenwirtigen Stand der medienpidagogischen Pro-
fessionalititsentwicklung verwiesen werden. So zeigt sich beispielsweise in der Ausbildung
schulischer Lehrkrifte, dass Medienpidagogik kein verpflichtender Bestandteil des Studiums
ist und aus diesem Grund davon ausgegangen wird, dass ,.keine hinreichenden medienpidago-
gischen Kenntnisse erworben werden kénnen® (Knaus/Meister/ Tulodziecki 2018, S. 30 £.).
Die Situation in der Erwachsenenbildung verschirft sich vor dem Hintergrund, dass im Ver-
gleich zur Ausbildung schulischer Lehrkrifte in der Erwachsenenbildung kein akademischer
bzw. pidagogischer Abschluss fir die Austibung des Berufes notwendig ist (vgl. Bolten-Biihler
2021, S. 55). In der Studie ,Das Personal in der Weiterbildung® zeigte sich, dass es eine hohe
Anzahl von Quereinsteiger*innen in der Erwachsenenbildung gibt und lediglich ein Drittel
aller befragten Personen tiber ein pidagogisches Studium verftgt (vgl. Koscheck/Ohly 2016,
S.115). Fraglich hierbei ist, wie viele dieser Personen medienpiadagogisches Wissen im Studium
erwerben konnten.

Die Fort- bzw. Weiterbildung von Pidagog*innen wird hiufig als Antwort auf unzu-
reichende medienpidagogische Kompetenzen gesehen. Allerdings kénnen medienpidagogi-
sche Angebote zur Weiterbildung weder den Bedarf decken noch sind sie tiberall verfiigbar
(vgl. Knaus/Meister/ Tulodziecki 2018, S. 31). Rohs geht aufSerdem davon aus, dass die medi-
enpidagogische Professionalisierung von Erwachsenenbildenden vorrangig nicht etwa durch
Aus- oder Fortbildungen stattfindet, sondern vor allem durch informelle Bildung (vgl. Rohs
2019, S. 131). Dies bestitigen auch Ergebnisse des ,,Monitor — Digitale Bildung, wonach die
Befragten angaben, sich in erster Linie durch Selbststudium oder informellen Austausch mit
Kolleg*innen medienpidagogisch weiterzubilden (vgl. Schmid/Goertz/Behrens 2017, S. 37).
Robhs fordert aus diesem Grund den Ausbau medienpidagogischer Professionalisierungsange-
bote mit informellem Charakter, wie Vernetzungs- und Austauschformate sowie kostenlose,
digitale Fortbildungsangebote (vgl. Rohs 2019, S. 131).

Problematisch am selbstgesteuerten Lernen ist jedoch der Aufbau des eigenen Rollen- bzw.
Selbstverstindnisses, das Voraussetzung fiir professionelles (medienpidagogisches) Handeln
ist. Da das Selbststudium hiufig parallel zur Berufsausiibung stattfindet, ist die erwachsenen-
bildende Person abhingig von den Interessen des Auftraggebenden, wodurch das Verstindnis
beeinflusst werden kann. Das Selbstverstindnis sollte im besten Fall in einem einflussarmen
Umfeld wie dem Studium stattfinden (vgl. Peters 2004, S. 165). Es kann somit festgehalten
werden, dass eine Vielzahl von Erwachsenenbildenden nicht Giber eine einschligige medienpi-
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dagogische Ausbildung verfiigt bzw. eine entsprechende Fortbildung nutzt. Ob die eigenstin-
dige Weiterbildung zu der notwendigen medienpidagogischen Professionalitit fithrt, ist eben-
falls fraglich und sie wird kaum im Stande sein, ein einschligiges Studium dauerhaft zu ersetzen
(vgl. Nittel/Seltrecht 2008, S. 143).

Bedingungen von Professionalitdtsentwicklung
Die Art, wie sich Erwachsenenbildende mit den Anforderungen des Titigkeitfeldes auseinan-
dersetzen, hat Einfluss auf ihre Professionalisierung. Um die Bedingungen medienpidagogi-
scher Professionalisierung untersuchen zu kénnen, gilt es, ebendiese Auseinandersetzung mit
Anforderungen genauer zu betrachten.

Pidagog*innen werden nicht automatisch durch Anforderungen beeinflusst, sondern sie

sind in der Lage, diese Anforderung zu akzeptieren oder zu ignorieren. Das bedeutet, dass ein
gewisser Wahrnehmungs- und Entscheidungsprozess bei Erwachsenenbildenden stattfindet,
der entscheidet, inwiefern sie sich medienpidagogisch weiterbilden (vgl. Bolten-Biihler 2021,
S.101). Um diesen Entscheidungsprozess genauer zu betrachten, wird nachfolgend das ,,Rah-
menmodell der Entwicklung pidagogischer Professionalitit® von Manuela Keller-Schneider
herangezogen.

[ Anforderungen

Wissen, Sachverhalte
Instrumentelle Ressourcen
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Abbildung 4: Rahmenmodell der Professionalititsentwicklung (in Anlehnung an Keller-Schneider 2020, S. 151)
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Das berufliche Umfeld stellt zunichst Anforderungen an Erwachsenenbildende. Diese Anfor-
derungen beziehen sich dabei in der Regel auf alle pidagogischen Prozesse und reichen von
Anforderungen an das professionelle Handeln, iber Umwelteinfliisse bis hin zu den Anforde-
rungen, die Gesellschaft und Wissenschaft an Erwachsenenbildende stellt (vgl. Keller-Schnei-
der 2020, S. 24). Hiufig werden Anforderungen in eindeutigen Qualifizierungsprofilen fest-
gehalten, was in der Erwachsenenbildung nicht der Fall ist. Diese Unklarheit hinsichtlich der
Anforderungen stellt selbst eine Anforderung dar.

Inwiefern die stindig wechselnden Anforderungen im darauffolgenden Wahrnehmungspro-
zess testgestellt werden, hingt davon ab, welches Rollen-, Aufgaben- und Selbstverstindnis
eine Person besitzt (vgl. Keller-Schneider 2020, S. 25). Sieht eine Lehrperson es beispielsweise
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nicht als ihre Aufgabe, etwas zu tun, wird sie die Anforderung nicht wahrnehmen kénnen. In
dem anschlieBenden Deutungsprozess wird unterbewusst eingeschitzt, ob die wahrgenom-
mene Anforderung bedeutsam ist. Auflerdem wird abgeschitzt, inwiefern die Anforderung
mit den vorhandenen Ressourcen in Form der eigenen Handlungskompetenz bewiltigbar ist
(vgl. Keller-Schneider 2020, S. 150-152). Insbesondere die sozialen Ressourcen haben einen
Einfluss auf den Deutungsprozess. Ist die Person beispielsweise Teil eines Verbands und hat
Moglichkeiten zum kollegialen Erfahrungsaustausch, kann dies die Deutung und somit die
Professionalisierung (positiv) beeinflussen (vgl. Keller-Schneider 2020, S. 153).

Durch die Deutung von Bedeutsamkeit und Machbarkeit wird definiert, ob eine Anforde-
rung als Herausforderung wahrgenommen und bearbeitet wird. Wird sie nicht als Herausfor-
derung angesehen, kann von Routine gesprochen werden und es findet keine Professionalisie-
rung statt. Wird die Anforderung allerdings als bewiltigbare und bedeutsame Herausforde-
rung gedeutet, kann dies zu ihrer Bearbeitung fithren. Nicht zu vernachlissigen ist hierbei der
Kontext, der bestimmyt, ob eine Herausforderung bearbeitet wird. Der subjektive Kontext bei-
spielsweise bestimmt die verfiigbaren Ressourcen und somit, ob es zu einer Bearbeitung der
Herausforderung kommt. Die Bearbeitung kann allerdings auch vom phasenspezifischen
Kontext abhingig sein, wie dem Alter oder Professionalisierungsgrad, in dem sich eine Person
befindet (vgl. ebd., S. 154). Kommt es zur Bearbeitung einer Herausforderung, werden neue
Losungen erarbeitet und Erfabrungen und Erkenntnisse generiert, die spiter als individuelle
Ressourcen zur Verfugung stehen (vgl. Keller-Schneider 2020, S. 152). Durch die Bearbeitung
tindet somit eine Weiterentwicklung bzw. Professionalisierung des Individuums statt, die Ein-

fluss auf zukiinftige pidagogische Situationen hat (vgl. ebd.).

3 Untersuchung: Bedingungen medienpidagogischer Professionalisierung

3.1 Forschungsvorgehen zur Untersuchung von Professionalisierungsbedingungen
Durch die Auseinandersetzung mit den theoretischen Grundlagen der medienpidagogischen
Professionalisierung von Erwachsenenbildenden wurde deutlich, dass eine Professionalisie-
rung vor dem Hintergrund einer kritisch-reflexiven Medienkompetenzférderung notwendig
ist. Es zeigt sich aber auch, dass die (medien-)pidagogische Professionalisierung von Erwach-
senenbildenden zum aktuellen Zeitpunkt den Individuen selbst tiberlassen wird. Welche Be-
dingungen deren Professionalisierungsprozesse beeinflussen, scheint hierbei nicht ausreichend
beantwortet zu sein. Es ist daher sinnvoll zu untersuchen, welche Bedingungen die medienpi-
dagogische Professionalisierung positiv bzw. negativ beeinflussen.

Die von mir im Rahmen meiner Abschlussarbeit durchgefiihrte qualitative Studie hatte zum
Ziel, ebendiese Bedingungen zu rekonstruieren. Es wurde hierftr ein biographischer For-
schungsansatz in Form von narrativen Interviews gewihlt, die mit drei Proband*innen durch-
gefuhrt wurden. Bei der Auswahl der drei Proband*innen wurde darauf geachtet, dass diese
den handlungsorientierten Ansatz des Makings in ihrer Bildungsarbeit verwendeten und tiber
das vernetzende Selbstverstindnis verfugen (vgl. Abschnitt 2.2). Dieses Verstindnis zeigt sich
daran, dass Erwachsenenbildende sich nicht als Expert*innen beschreiben, sondern als Lern-
begleiter*innen, die das selbststindige Projektarbeiten férdern. Um sicher zu gehen, dass die
befragten Personen ebendieses Verstindnis aufweisen, wurden vor den narrativen Interviews
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Vorgespriche durchgefiihrt. Ausgewertet wurden die verschriftlichten Interviews mit der Do-
kumentarischen Methode, sodass individuelle Orientierungen, die Einfluss auf die medienpi-
dagogische Professionalisierung der Befragten hatten, sowie deren Ursprung rekonstruiert
werden konnten.

3.2 Ergebnisse der Untersuchung

Anhand der gewonnenen Daten konnten diverse Orientierungen festgestellt werden. Einige
wurden bei allen Proband*innen festgestellt und kénnen daher als kollektive Orientierungen
angesehen werden. Es zeigten sich allerdings auch Unterschiede bei den Orientierungen der
Befragten, die als individuell bzw. fallspezifisch kategorisiert werden kdnnen.

Kollektive Orientierungen

Bei allen drei Proband*innen zeigten sich homologe Orientierungen, die stark ausgeprigt wa-
ren und die als leitend fiir eigene Handlungen und somit die medienpidagogische Professio-
nalisierung sind. Auch zeigte sich eine Handlungsorientierung, die auf das frithzeitige Heran-
fithren an technische und kreative Arbeit durch Bezugspersonen zuriickgefithrt werden kann.
Diese Erfahrungen aus der Kindheit und der Ausbildung wurden von den Proband*innen als
wertvoll beschrieben. Probandin 1 (27 Jahre) beschreibt ihre Erfahrungen wie folgt: ,,Und
mein Papa hat viel gewerkelt, mit dem habe ich irgendwie rumgeschraubt oder irgendwas mal
aus Holz gebaut oder sonst irgendwas [...]. Hat mich da einfach mitgenommen, das weif$ ich
unglaublich zu schitzen [...].“

Die Orientierung an Freibeit und Selbststindigkeit konnte ebenfalls in allen Fillen rekonstru-
iert werden und zeigt sich insbesondere in der Bereitschaft, Eigeninitiative zu ergreifen. Selbst-
stindige Projektarbeiten sowie die Eigeninitiative sind als handlungsleitend zu kategorisieren.
Auftillig ist hierbei, dass die Proband*innen ebendiese Orientierungen auch bei Lernenden
erwarten bzw. férdern mochten. Dabei ist die Unterstiitzung von Menschen ebenfalls als
handlungsleitend einzustufen, was sich an der Rekonstruktion der Orientierung am Menschen
und dessen Wohlergehen zeigt. In allen Fillen wird die Arbeit mit Menschen als Treiber ange-
sehen. Hierbei wird nicht nur geselliger Zeitvertreib, sondern auch die Unterstiitzung der per-
sonlichen Weiterentwicklung anderer und das Erméglichen von Erfolgserlebnissen als zentral
angesehen. Der Stellenwert des Wohlergehens der Mitmenschen zeigt sich dabei auch an der
Orientierung der Offenbeit und wertschiatzenden Kommunikation. Dies wird unter anderem
im offenen Umgang mit Teilnehmer*innen diverser Bildungsveranstaltungen deutlich. Pro-
band 3 (29 Jahre) betont beispielweise in der Erzihlung tiber eine von ihm organisierte Veran-
staltungen, dass diese ,halt offen fiir alle quasi sind. Also da konnte jeder mal hinkommen und
konnte jeder mitmachen.®. Gleichzeitig war bei den drei Fillen eine ausgeprigte Community-
Orientierung festzustellen. Es ist ein klarer Wunsch wahrzunehmen, als Teil einer Gemein-
schaft wie der Maker*innen-Community angesehen zu werden und sich in dieser aktiv einzu-
bringen. Das Engagement in sozialen Gruppierungen und die Sozialisation durch diese in
Kindheit und Jugend kann als Grundlage der Orientierungen vermutet werden. Die Orientie-
rung an Verantwortung und Verpflichtung kann ebenfalls auf die frithe Teilhabe an sozialen
Gruppierungen zuriickgefithrt werden. In allen Fillen wurde bereits frith Verantwortung fiir
Gruppen tibernommen, z. B. bei der Organisation von Gruppenstunden oder Ferienfreizeiten.
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Diese Verantwortung wurde auch tibernommen, wenn die Arbeit keine Freude machte und
als Verpflichtung wahrgenommen wurde.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die soziale Einbindung in Handwerks- und
Kreativprojekte durch die Familie oder im Rahmen der Ausbildung sowie das soziale Engage-
ment in gemeinniitzigen Gruppierungen handlungsleitend fiir die untersuchten Fille waren
und somit Einfluss auf die medienpidagogische Professionalisierung hatten.

Individuelle Orientierungen

Neben den falliibergreifenden, homologen Orientierungen konnten anhand der Daten indivi-
duelle Orientierungen rekonstruiert werden. Aus diesen wurde fiir jeden Fall ein Professiona-
lisierungstyp abgeleitet, die nachfolgend erliutert werden. Tabelle 2 zeigt alle rekonstruierten
kollektiven und individuellen Orientierungen sowie die aus ihnen abgeleiteten Professionali-
sierungstypen auf.

Proband 3
(29 Jahre — minnlich)

Proband 2
(41 Jahre — minnlich)

Handlungsorientierung

Probandin 1
(27 Jahre — weiblich)

Orientierung an Freiheit und Selbststindigkeit
Orientierung an Menschen und Gesellschaft
Orientierung an Offenheit und wertschitzender Kommunikation

Kollektive
Orientierungen

Orientierung an Verantwortung und Verpﬂichtung
Community-Orientierung

o Theorie Praxis Praxis
= Eo Sicherheit Gewissenhaftigkeit Herausforderung
'5 g Stabile Geregelte Dynamische/flexible
—§ % Rahmenbedingungen Rahmenbedingungen Rahmenbedingungen
— S Selbstkritik Fehlerakzeptanz Fehlerakzeptanz

Wahrnehmungswunsch

- sicherheits- wahrnehmungs- unterhaltungs-

I—><\ orientiert orientiert orientiert

Tabelle 2: Orientierungen der Proband*innen

Der sicherbeitsbezogene Professionalisierungstyp sieht Professionalisierungsmafinahmen als sinn-
voll an, wenn Unsicherheiten im medienpidagogischen Handeln mithilfe der Weiterbildung
beseitigt werden konnen. Es bestehen bei dem sicherheitsbezogenen Professionalisierungstyp
aber auch Unsicherheiten im Hinblick auf die Frage, welche medienpidagogischen Weiterbil-
dungsméglichkeiten sinnvoll sind. Daher wurde in der Vergangenheit eine informelle Selbst-
bildung bevorzugt.

Der wahrnebmungsorientierte Professionalisierungstyp ist ebenfalls bereit, sich medienpida-
gogisch weiterzubilden und sieht Angebote dann als sinnvoll an, wenn diese helfen, die Wahr-
nehmung der eigenen Institution und derer Angebote positiv zu beeinflussen. Deutlich wird
dies insbesondere daran, dass der Befragte leicht zugingliche Fortbildungsangebote kennt, an
diesen jedoch aufgrund einer geringen Relevanzzuschreibung nicht teilgenommen hat.

Der dritte Proband erachtete Weiterbildungen dann als sinnvoll, wenn diese Vorteile fiir die
Betreuung von abwechslungsreichen Making-Projekten mit sich bringen. Aus diesem Grund
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wird diese Person als unterbaltungsorientierter Professionalisierungstyp betrachtet. Dieser
wiinscht sich nicht nur in seiner Arbeit, sondern auch in der medienpidagogischen Professio-
nalisierung Abwechslung und Freude. Es kann davon ausgegangen werden, dass die Bereit-
schaft, an Weiterbildungen teilzunehmen, von deren Form abhingt. Geeignete Lernformen
sind solche, die flexibel an die Bediirfnisse des Typs angepasst werden kénnen und aufgrund
eines unbekannten Lerngegenstandes als interessant eingestuft werden.

Bei den Professionalisierungstypen handelt es sich lediglich um erste Anhaltspunkte. Eine
Generalisierung konnte im Rahmen der Forschungsarbeit nicht gewihrleistet werden, da Ver-
gleichsparameter fehlten. Erst durch die Erhebung weiterer Fille kénnen die Professionalisie-
rungstypen validiert bzw. falsifiziert werden.

3.3 Einordnung der Ergebnisse

Zunichst kann festgehalten werden, dass keiner der untersuchten Fille tiber ein erwachsenen-
pidagogisches Studium, sondern tiber eine (kreativ-)technische Ausbildung verfiigt. Die Pro-
band*innen gehdren somit zu dem in der Praxis feststellbaren Grofteil der Quereinsteiger*in-
nen, die aufgrund ihres Fachwissens in der Erwachsenenbildung titig sind. Bei den untersuch-
ten Fillen besteht ein vernetztes Selbstverstindnis. Gleichzeitig zeigt sich in allen Fillen, dass
das Wohl der Lernenden im Mittelpunkt der Handlungen stand, weshalb von einem Hand-
lungsethos ausgegangen werden kann, der sich am Menschen orientiert. Es kann somit zusam-
mengefasst werden, dass die Proband*innen auch ohne einschligiges akademisches Studium
eine gewisse medienpidagogische Professionalititsentwicklung durchlaufen haben. Zu diesem
Schluss kommen auch Helmut Bremer, Laura Schlitt und Natalie Pape, die feststellten, dass
Personen auch ohne pidagogisches Studium in der Lage sind, einen pidagogischen Hand-
lungsethos auszubilden (vgl. Bremer/Schlitt/Pape 2020, S. 67). AufSerdem kann geschlussfol-
gert werden, dass die Handlungsorientierung auf die frithe Einbindung in familiire Projekte
und praktische Erfahrungen in der eigenen Ausbildung entstanden ist. Es kann somit ein Zu-
sammenhang zwischen Handlungsorientierung und privater bzw. beruflicher Sozialisation
festgehalten werden. Zwischen der privaten Sozialisation in Form von Teilhabe an Gemein-
schaften und dem offenen, wertschitzenden und verantwortungsvollen Umgang mit Mitmen-
schen kann ebenfalls ein Zusammenhang festgestellt werden. Diese vorzufindenden Sachver-
halte lassen die Schlussfolgerung zu, dass insbesondere in der Kindheit und Jugend zahlreiche
Orientierungen ausgebildet wurden, die die heutige medienpidagogische Arbeit sowie Profes-
sionalisierung der Proband*innen beeinflussen.

Es sind allerdings auch aktuelle Gegebenheiten wiederzufinden, die Einfluss auf die Arbeit
der Pidagog*innen haben. So konnte in allen Fillen ein hohes Zugehdrigkeitsgefiihl zur Ma-
ker*innen-Community festgehalten werden. In dieser scheint es Erwartungshaltungen zu ge-
ben, wie sich ein Community-Mitglied zu verhalten hat. Es kann somit geschlussfolgert wer-
den, dass es eine gemeinsame Ethik bzw. einen Codex gibt, der das Handeln und somit auch
die medienpidagogische Professionalisierung der Befragten beeinflusst.

Die bisherigen Ergebnisse zeigen, dass die Professionalititsdispositionen des professionellen
Selbstverstindnisses sowie des Handlungsethos ohne akademische Ausbildung durch die sozi-
ale Einbindung in Gruppen sowie Erfahrungen mit handlungsorientierter Projektarbeit auf-
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gebaut werden kann. Allerdings muss hinterfragt werden, ob das wissenschaftliche Wissen so-
wie eine gemeinschaftliche Wissensbasis auch ohne Studium gewihrleistet werden kann. Auch
Dieter Nittel und Astrid Seltrecht verweisen darauf, dass die selbststindige medienpidagogi-
sche Professionalisierung kein akademisches Studium ersetzen kann. Sie begriinden dies mit
mangelnder sozialer Interaktion mit anderen Pidagog*innen sowie unzureichender Aneig-
nung erwachsenenpidagogischer Wissensgrundlagen (vgl. Nittel/Seltrecht 2008, S. 143).

Fir die Erwachsenenbildung bedeutet dies, dass eine akademische Ausbildung mit medien-
pidagogischen Inhalten geférdert werden muss. Dies deckt sich mit der bereits vor knapp zehn
Jahren formulierten Forderung von Peter Imort und Horst Niesyto, eine Grundbildung Me-
dien in allen pidagogischen Studiengingen zu etablieren (vgl. Imort/Niesyto 2014).

In meiner Studie konnte ich feststellen, dass die Proband*innen sowohl Interesse an als auch
Bewusstsein iiber die Méglichkeiten zur medienpidagogischen Professionalisierung besafSen.
Allerdings nahmen sie selten an Fortbildungen teil, woftir ein unzureichendes Kosten-Nutzen-
Verhiltnis verantwortlich gemacht werden kann. Trotz vorhandener zeitlicher und finanziel-
ler Ressourcen entschieden sich die Proband*innen in der Vergangenheit dann fiir Fortbildun-
gen, wenn diese ihren individuellen Orientierungen entsprachen. Die individuellen und unab-
hingig voneinander entwickelten falliibergreifenden Orientierungen lassen dabei den Schluss
zu, dass es keine tibergreifende Orientierungsmdoglichkeit fiir die medienpddagogische Profes-
sionalitit gibt. Solche fehlenden Orientierungspunkte hinsichtlich einer Berufsethik und den
Anspriichen an Angebote wurden in der Erwachsenenbildung bereits festgestellt. Nittel be-
schreibt dies als ,,Orientierungsvakuum® (Nittel 2000, S. 13). Fiir die Erwachsenenbildung gilt
es daher, medienpidagogische Standards zu definieren, die als Anhaltspunkt fiir die medien-
pidagogische Professionalititsentwicklung sowie fiir die Kontrolle der erbrachten pidagogi-
schen Leistung herangezogen werden kénnen (vgl. Knaus/Meister/ Tulodziecki 2018, S. 38).

Es sind medienpidagogische Fortbildungsmafinahmen zu entwickeln, die zum einen auf me-
dienpidagogische Standards abzielen und zum anderen die Orientierungen von Erwachsenen-
bildenden berticksichtigen. Durch die Berticksichtigung der handlungsleitenden Orientierun-
gen kénnte eine intensivere medienpidagogische Professionalisierung gefordert werden.

Ob die alleinige Erh6hung der Fortbildungsangebote die Teilnahme an diesen erhht, kann
vor dem Hintergrund der erforschten Bedingungen in Frage gestellt werden. Auch ob die Teil-
nahme an Fortbildungen durch verschiedene Anreize wie finanzielle und zeitliche Ressourcen
gefordert werden kann, wie Aiga von Hippel annimmt, wird kritisch hinterfragt (vgl. von Hip-
pel 2011, S. 263). Grund hierfiir ist, dass diese Ressourcen in den untersuchten Fillen vorhan-
den waren, es jedoch nicht zur Teilnahme an medienpidagogischen Fortbildungen kam. Ein-
zelne Befragte sahen die Verpflichtung zu medienpidagogischen Fortbildungen als einen An-
reiz, ihre individuelle Professionalisierung zu intensivieren. Die Einfiihrung von obligatori-
schen Lizenzierungen kann jedoch aus zwei Griinden kritisch hinterfragt werden. Zum einen
stellt sie eine Ambivalenz zur festgestellten Orientierung an Freiheit dar, zum anderen ist frag-
lich, inwiefern die Verpflichtung zu kontinuierlichen, lebenslangen Lernprozessen fiihrt, die
fur die medienpidagogische Professionalititsentwicklung notwendig sind. Vor dem Hinter-
grund der vorgestellten Orientierungen scheint die Uberlegung sinnvoll, den Pidagog*innen
aufzuzeigen, mit welchen negativen Konsequenzen zu rechnen ist, wenn sie sich nicht medi-
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enpidagogisch professionalisieren. Hiermit ist gemeint, dass ohne professionelle Medienkom-
petenzforderung durch Erwachsenenbildende die Teilhabe an der Gesellschaft bedrohtist. Da
dies im Gegensatz zu den erforschten Menschen-, Freiheits- und Handlungsorientierungen
steht, scheint das Aufzeigen der Konsequenzen ein guter Anreiz fir das Wahrnehmen medi-
enpidagogischer Fort- und Weiterbildungsmafinahmen zu sein.

Es kann zusammengefasst werden, dass die medienpidagogische Professionalisierung be-
dingt ist von Orientierungen, die individuell und losgel6st von Professionalisierungsmafinah-
men in der Erwachsenenbildung entwickelt werden. Die aufgezeigten Fille zeigten zwar eine
gewisse medienpidagogische Professionalitit auf, allerdings darf die medienpidagogische Pro-
fessionalisierung angesichts des fortschreitenden digitalen Wandels nicht dem Zufall tiberlas-
sen werden. Fir die nachhaltige Sicherstellung medienpidagogischer Professionalisierung ist
die Kooperation der beiden Disziplinen Erwachsenenbildung und Medienpidagogik unab-
dingbar. Dieser Austausch war zwar in der Vergangenheit kaum gegeben, wiirde es aber kiinf-
tig ermdglichen, neue medienpidagogische Standards zu definieren. Zu diesem Schluss kommt
auch Franziska Bellinger und fordert die vermehrte interdisziplinire Forschung von Medien-
pidagogik und Erwachsenenbildung (vgl. Bellinger 2018, S. 132). Der vorliegende Beitrag
konnte hoffentlich hierzu beitragen und soll Erwachsenenbildende dazu motivieren, ebenfalls
interdisziplinir zu forschen.

4, Fazit und Ausblick

Der fortschreitende digitale Wandel geht mit Chancen, aber auch Herausforderungen fiir die
Gesellschaft einher. Neue Méglichkeiten der Vernetzung ermdglichen gesellschaftliche Teil-
habe, kénnen aber auch zur Marginalisierung von Gruppen fithren. Durch diese Herausfor-
derungen ergeben sich neue Anforderungen an Individuen und somit an die Erwachsenenbil-
dung. Von der Disziplin wird ein ganzheitlicher Wandel erwartet, der von der Anpassung von
Infrastrukturen, Lehr-Lern-Prozessen bis hin zu Lerngegenstinden an die mediatisierte Welt
reicht. Orientieren kann sich die Erwachsenenbildung dabei an Konzepten aus der Medienpi-
dagogik (insbesondere zur Medienkompetenzférderung).

Medienkompetenz beschreibt die selbstbestimmte, kreative und kritisch-reflektive Gestal-
tung und Nutzung von Medien. Da sie als Voraussetzung fiir gesellschaftliche Partizipation
angesehen wird, muss sie bei Lernenden geférdert werden. Besonders sinnvoll fiir diese Medi-
enkompetenzforderung sind handlungsorientierte Ansitze, wie die Aktive Medienarbeit bzw.
das medienpidagogische Making. Diese Ansitze ermdéglichen es Lernenden, Medien selbst-
stindig zu gestalten und sich kritisch mit ihnen auseinanderzusetzen. Grundlegend fur die For-
derung der Medienkompetenz ist die medienpidagogische Kompetenz von Pidagog*innen.
Diese beschreibt, welche Anforderungen an Piddagog*innen hinsichtlich des Einsatzes von Me-
dien, der Medienbildung, der Weiterentwicklung institutioneller Rahmenbedingungen sowie
der eigenen grundlegenden Medienkompetenz gestellt werden.

Durch die individuelle medienpidagogische Professionalisierung kann sichergestellt werden,
dass Erwachsenenbildende iiber Dispositionen verfiigen, die fiir ein medienpidagogisch pro-
fessionelles Handeln notwendig sind. Die Dispositionen reichen hierbei von medienpidagogi-
schem Wissen und Konnen bis hin zu einem medienpidagogischen Selbstverstindnis und
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Handlungsethos. Professionelles Handeln ist in jeder medienpidagogischen Situation neu her-
zustellen und bedeutet, im Kontext der medienpidagogischen Erwachsenenbildung, den Er-
werb von Medienkompetenz bei Lernenden individuell und auf deren Bedirfnisse abge-
stimmt zu begleiten. Die Professionalititsdispositionen werden im Idealfall in einem langfris-
tigen Entwicklungsprozess ausgebildet, der mit einer einschligigen akademischen Ausbildung
beginnt und durch eine kontinuierliche praktische sowie theoretische Weiterbildung fortge-
fithre wird. Dabei geht es nicht nur darum, sich wissenschaftliches Wissen und Erfahrungswis-
sen anzueignen, sondern auch um die Sozialisation eines pidagogischen Selbstverstindnisses.

In der erwachsenenpidagogischen Praxis sind kaum Erwachsenenbildende zu finden, die
iber eine erwachsenen- bzw. medienpidagogische Ausbildung verfiigen. Vielmehr sind auf-
grund fehlender Zugangsbeschrinkungen heterogene Ausbildungswege festzustellen. Trotz-
dem bilden sich Erwachsenenbildende weiter und fort — primir informell. Es stellt sich dabei
die Frage, weshalb sich Erwachsenenbildende auch ohne gesetzliche oder institutionelle Vor-
gaben medienpidagogisch professionalisieren. Grundsitzlich kann angenommen werden, dass
Pidagog*innen die Anforderungen an ihre pidagogische Arbeit aus der Umwelt wahrnehmen
und die Bearbeitung dieser initiieren, wenn sie die Anforderung vor dem Hintergrund indivi-
dueller Ressourcen als wichtige und bewiltigbare Herausforderung einstufen.

Die Bedingungen, die individuelle Professionalisierungsprozesse aus medienpidagogischer
Perspektive beeinflussen, sind bisher kaum erforscht. Um die medienpidagogische Professio-
nalisierung von Erwachsenenbildenden zukiinftig zu fordern, scheint es daher sinnvoll, ein Be-
wusstsein dartiber zu schaffen, welchen Einfluss die mangelnde medienpidagogische Professi-
onalitit auf die Gesellschaft hat. Dies scheint vor dem Hintergrund der Freiheits- und Selbst-
stindigkeitsorientierung als zielfithrend. Abschliefend muss zusammengefasst werden, dass
die medienpidagogische Professionalisierung von Erwachsenenbildenden in Zukunft eine
zentralere Rolle einnehmen sollte, da nur professionell handelnde Erwachsenenbildende die
Medienkompetenz von Individuen férdern konnen. Diese wird von allen Gesellschaftsmitglie-
dern benétigt, um selbstbestimmt, kreativ und politisch an der Gesellschaft teilzuhaben und
die Chancen des digitalen Wandels nutzen zu kénnen.
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