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Claudia Kuttner
Medienscouts als
Transformationsbegleiter*innen

Einstimmung

Kinder und Jugendliche engagieren sich in ganz unterschiedlichen Hand-
lungsfeldern, sammeln hierbei neue Erfahrungen, bauen vorhandene Ex-
pertisen aus, erleben Gruppenzugehdrigkeit, ibernehmen Verantwortung,
hinterlassen Spuren. In Schule spiegelt sich derlei Engagement zum Beispiel
im Rahmen von Nachhilfe- und Streitschlichtungsprogrammen, in Projekten
gegen Diskriminierung und fir Umweltschutz, in ambitionierten Auf- und
Ausbauphasen von Schilerfirmen, im Umfeld von Veranstaltungen fir den
guten Zweck oder etwa in der Umgestaltung des Schulhauses. Gegentiber
den aufgefiihrten Beispielen ist Medienscout-Arbeit ein vergleichsweise jun-
ger Aktionsraum, in dem vor allem mediale Phdnomene, deren Bedeutung
fur samtliche Lebensbereiche (in und auBerhalb schulischer Kontexte) sowie
Fragen des Umgangs thematisch werden. Der Ursprung entsprechender Pro-
jekte verortet sich in der Regel im Kontext einer so genannten ,schulischen
Medienbildung", wie sie Schule in ebenso vielfdltigen wie umfangreichen
Konzeptpapieren, Handlungsempfehlungen und Rahmenlehrplanen angera-
ten wird. Und doch gibt es gegeniiber anderen medienpddagogischen Maf-
nahmen, die in diesem Zusammenhang erwachsen, mindestens einen bemer-
kenswerten Unterschied: Bereits in der Anlage der Medienscout-Arbeit als
Peer-to-Peer-Format wird dem gangigen schulischen Verfahren des Lehrens
und Prifens etwas gegenlibergestellt. Kinder und Jugendliche werden hier
nicht auf die Rolle Zielgruppe reduziert, die von vorab zu ,Medienexperten”
(KMK 2016: 24f.) avancierten Lehrpersonen zu schulen ist; als Medienscouts
treten sie stattdessen selbst als Unterstlitzende, als Lehrende, als Impulsge-
bende in Erscheinung — vor allem gegentiber ihren Mitschiler*innen, aber
auch (uber Peer-to-Peer hinaus) fir Lehrpersonen und andere Adressat*innen
(z.B. Eltern und Senior*innen).

Das Konzept Medienscouts ldsst sich aus verschiedenen Perspektiven
diskutieren: als biografisch relevante Lebensphase, als (medien-)kompe-
tenzférdernde MaBnahme — verbunden mit der allzu hdufig formulierten
Frage nach messbarem Output — oder etwa vor dem Hintergrund von
schulischen Machtverhdltnissen, die drohen, dem unermudlich beworbe-
nen Potenzial der ,Augenhéhe” von Peer-Formaten ein Korsett zu verpas-
sen. Zweifelsohne sind damit diskussionswirdige und relevante Facetten
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angesprochen, Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrages soll jedoch die
Auseinandersetzung mit der Frage sein, wie Medienscout-Arbeit ,die Welt
retten" kann bzw. inwiefern sie zumindest einen wichtigen Baustein flr
dieses Unterfangen beizutragen vermag. Die Argumentation wird sich da-
bei unterschiedlich eng an Schulwirklichkeit entfalten: Im ersten Teil er-
folgt eine Art Bestandsaufnahme dessen, wie Medienscout-Arbeit vielerorts
konzipiert und eingebunden ist. Im zweiten Teil wird einmal mehr bewusst
vom Anspruch ,normativer Enthaltsamkeit” (Fritzsche/Idel/Rabenstein
2010: 99) zurlickgetreten, um eine Perspektive auf Medienscout-Arbeit zu
skizzieren, die an einigen Schulen bereits aufscheint, jedoch in weiten Tei-
len noch zu erproben und auszuformen ist.

Bestandsaufnahme

~Medienscouts" — Begriff & Konzept(e)

Einflthrend ist darauf zu verweisen, dass die Bezeichnung ,Medienscouts"

weder geschitzt ist noch eine klar definierte Konzeption rahmt; vielmehr

fungiert sie als Container-Begriff flr ganz unterschiedliche Konzepte im

Kontext Medienbildung und Schiiler*innen-Partizipation. Diese Heteroge-

nitdt setzt sich auch hinsichtlich der Vielfalt der Namen fort, die entspre-

chenden Projekten bundesweit ihre individuelle Note verleihen, darunter
etwa ,SchilerMedienLotsen”, ,Media-Scouts", ,MedienLeuchten", ,Netz-
ginger", ,Mediencoaches/-tutor*innen/-berater*innen", ,Net-Piloten”,

.Mediensecurity” und ,Digitale Helden". Um dem Verdacht eines Gleich-

machens zuvorzukommen, sei zundchst die Verwendung des Uibergeordne-

ten Sammelbegriffs ,Medienscouts" begriindet:

B Diesprachliche Ndhe zum Pfadfinder*innen-Konzept (engl. scouts) stoft
inhaltlich-konzeptionell auf keine nennenswerten Widerstdnde: Scouts
gehen auf Erkundung, halten die Augen offen, werden auf der Grund-
lage eines prinzipiellen Interesses Expert*innen innerhalb bestimmter
Themengebiete, deren Spektrum sich sukzessive erweitern kann. Auf
der Grundlage des so erworbenen bzw. ausgebauten Wissens klaren sie
Dritte auf und unterstitzen diese. Parallelen zum Pfadfinden zeigen sich
ebenso in der Ausrichtung als demokratieférderndes, gleichberechtigtes
und auf freiwilliger Verpflichtung beruhendes ,Experimentierfeld"".

B Im Begriff ,Medienscouts" findet sich zwar eine inhaltliche Fokussierung
auf den thematisch facettenreichen Kontext Medien, zugleich bleibt er
hinsichtlich der avisierten Zielgruppe und Arbeitsfelder offen — anders
als Bezeichnungen wie ,(medienpddagogisches) Peer-Projekt”, ,Peer-
to-Peer-Projekt" oder ,Medien-Peers", die zumindest qua Name Re-
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duktionen nahelegen und so der Breite des Medienscout-Engagements
nur eingeschrankt gerecht werden (vgl. dazu Abschnitt ,Peer-Learning
als individueller Entwicklungs- und kollektiver Gestaltungsraum®).

B Erleichterte wie erweiterte Moglichkeiten der Auffindbarkeit und Ver-
netzung raten die Verwendung eines gemeinsamen Begriffes an, der
— ergdnzend zum ebenso wichtigen einzelschulspezifisch individuellen
Titel (und das ggf. daran gebundene Selbstverstdndnis) — gleichsam ei-
nen Bezug, eine Verortung kommuniziert. ,Medienscouts" ist bundes-
weit diesbeziliglich inzwischen prominent besetzt.?

Bei aller Heterogenitdt bestehender Medienscout-Initiativen etwa in Bezug
auf Ausbildungsmodus, Team-Zusammenstellung und Einbindung in den
Schulalltag (vgl. z.B. Kuttner 2020) lassen sich auch Gemeinsamkeiten he-
rausarbeiten:

In der Regel handelt es sich bei Medienscouts um Schiler*innen der
Mittel- und Oberstufe, die Interesse an der Auseinandersetzung mit (nicht
nur) digitalen Medien haben, die vorhandene Kenntnisse vertiefen und aus-
bauen méchten und sich — nach erfolgter Ausbildung — zumeist auBerhalb
des reguldr stattfindenden Unterrichts (z.B. im Rahmen von AGs) im Kon-
text Medienkompetenzférderung engagieren mochten. Das tun sie in unter-
schiedlichem zeitlichem Umfang sowie innerhalb eines vielfdltigen inhaltli-
chen und methodischen Spektrums. An den meisten Schulen sind sie so als
Ansprechpersonen und Beratende bei Fragen und Problemen rund um (vor
allem digitale) Medien tétig und offerieren hierfir beispielsweise auBer-/
unterrichtliche Workshops, Mikro-/Fortbildungen und Sprechstunden.

Besonders hervorgehoben wird die Konzeption der meisten Medien-
scout-Projekte als Peer-to-Peer-Formate, insofern Medienscouts ihre An-
gebote mindestens an ihre jingeren und gleichaltrigen Mitschiler*innen
richten. Uber den Peer-Learning-Ansatz hinaus adressieren viele Medien-
scouts jedoch auch weitere Zielgruppen: vor allem Lehrkrafte und Eltern,
Grundschulkinder benachbarter Schulen und sogar (z.B. in Kooperation mit
Volkshochschulen) Senior*innen.

Dartiber hinaus wirde es deutlich zu kurz greifen, Medienscout-
Arbeit auf das Angebot von medienpadagogischen Praventions- und
InterventionsmalBnahmen zu beschranken. Wichtige Themenfelder ihrer
Angebote sind zwar Cybermobbing und Social Media, Fake News und Hate
Speech, Datenschutz und Privatsphdre im Digitalen, sexuelle Ubergriffe
im Netz sowie Gaming und exzessive Mediennutzung; daneben finden
aber auch Auseinandersetzungen mit Identitdtsmanagement im Digitalen,
Diversitdt in den Medien sowie mit Umweltschutz im Kontext weitreichen-
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der Digitalisierungsprozesse zunehmend Eingang in die Ausbildung und
Arbeit von Medienscouts. Auf der Agenda vieler Gruppen stehen zudem
die Unterstlitzung beim technischen Support sowie beim Anleiten zu kre-
ativer Medienproduktion im Schul- und Unterrichtsalltag, die Organisation
von Informationsveranstaltungen und Ausstellungen sowie eine Beteili-
gung an Gremien oder Steuerungsgruppen zur Formulierung und Diskus-
sion schulischer Medien(bildungs)konzepte. Abhdngig von den Interessen
und personellen Ressourcen der jeweiligen Medienscout-Teams einerseits
und einzelschulspezifischen Bedarfen andererseits variiert, welche Themen-
schwerpunkte und Zielgruppen ,bespielt" oder besonders stark gemacht
werden. In der Regel bildet sich an Schulen immer nur ein kleiner Aus-
schnitt der dargelegten Spannbreite ab.

Medienscout-Arbeit im Kontext ,schulischer Medienbildung"
Medienscout-Arbeit, so deutet sich im oben aufgezeigten Spektrum an,
adressiert zahlreiche Dimensionen, die etwa in (bildungs-)politischen Dis-
kursen fir Schule als defizitar eingestuft werden bzw. sogar als jene Knoten
schulischer Ordnungen herausgearbeitet werden kénnen, die umfangrei-
cheren Schulentwicklungsprozessen merklich entgegenzustehen scheinen.
Exemplarisch sei dies flr schulische Wissensordnungen im Kontext ,Me-
dienbildung” und die zeitliche Einpassung derselben innerhalb von Schul-
organisation skizziert: Auf struktureller Ebene anzusprechen sind hier
Herausforderungen, die sich zum Beispiel aus vollen Lehrpldnen, zeitlich
rhythmisiertem Schulalltag und mangelnden personellen Ressourcen erge-
ben. Auf der operativen Ebene zu identifizieren sind u.a. Versaumnisse mit
Blick auf medienpadagogisch hinreichend geschultes Personal und neue
bzw. modifizierte padagogische Konzepte, die unter dem Schlagwort ,Kul-
tur der Digitalitat" medientechnischen und gesellschaftlichen Entwicklun-
gen Rechnung tragen. — Auf diesem so nur grob umrissenen Feld konkur-
rierender Anspriiche und Machbarkeiten zersplittert die ,Beschaftigung mit
Medien(themen)”; eine demgegeniiber umfassend gedachte Medienbil-
dung, bei der Bildung als transformatorisches Prozessgeschehen in die Ver-
antwortung genommen wird, scheint zugleich verunmaglicht. Als ,schuli-
sche Medienbildung" wird sie stattdessen weitestgehend passend gemacht
und bleibt dank immer ausdifferenzierterer Kompetenzraster selbst fur
kleinste Zeitfenster portionierbar. Entsprechend zugerichtet ldsst sich ein
Transfer von zuvor als ,schulisch relevant” markierten Inhalten (vgl. Kolbe
et al. 2008: 130) sicherstellen, wohl geordnet hinsichtlich Transferrichtung,
-zeitpunkt und -methoden einschlieBlich abschlieRender Ertragskontrolle
entlang vorab definierter Lernziele.
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Allzu deutlich lassen sich in dieser Ordnung schon seit geraumer Zeit
Spannungsverhdltnisse registrieren, die grundsatzlichere Verdnderungen
nahelegen: Daflir ursdchlich sind u.a. offensichtliche Inkompatibilitdten zwi-
schen Logiken der Organisation von Schule und jenen Attributen, die eng mit
Schule neu denken assoziiert sind, wie Kollektivitdt, Teilen von Wissen, Kolla-
boration und Emergenz von Neuem (vgl. z.B. Miinte-Goussar 2016). Hinzu
kommt die ,enorme Vervielfaltigung der kulturellen Moglichkeiten" (Stalder
2016: 10), die einmal mehr eine Offenheit gegentber anderen Kontexten
abverlangt, der wiederum angesichts schulischer Regulierungsanspriiche je-
doch nur schwer zu entsprechen ist (vgl. z.B. Allert/Asmussen 2017).

Die Versuchung ist groB, Medienscout-Arbeit innerhalb der umschriebe-
nen Leerstelle zwischen umfangreichen Kompetenzkatalogen ,schulischer
Medienbildung" einerseits und knappen zeitlichen wie personellen Res-
sourcen andererseits als Lésung zu prasentieren, immerhin erdffnet sie neue
Raume flr Lehr-Lern-Prozesse und ist dabei weitestgehend vom Zeit- und
Leistungsdruck unterrichtlicher Ordnungen befreit. Zudem gestaltet sich
hier die Auseinandersetzung mit Medien(themen) deutlich dynamischer:
Das, was inhaltlich Eingang in die Ausbildung und Arbeit findet, referenziert
schlieBlich weniger vorgedachte Kompetenzkataloge als die ,Erfahrungs-
horizonte derjenigen [...], die als transmediale Nomaden auferschulisch
differente medienkulturelle Architekturen durchstreifen" (B6hme 2006: 7).
Medienscouts sind damit sowohl potenzielle Multiplikator*innen fir viele
medienpddagogische Themen, die inzwischen ohnehin als schulisch rele-
vant gelten, als auch Sprachrohr gegentiber Lehrpersonen, Schulleitungen
usw. fur eigene bzw. die Relevanzsetzungen ihrer Mitschiiler¥innen. Das
und mehr macht Medienscout-Arbeit zu einer wichtigen Sdule medienpdd-
agogischer Arbeit an Schulen — als solche kann sie allerdings nur neben an-
deren bestehen. Ihr Potenzial entfalten vermag sie bereits innerhalb aktuel-
ler Verfasstheit von Schule, ausschdpfen hingegen ldsst es sich am besten im
Rahmen einer tatsdchlich umfanglich gedachten Medienbildung, verwoben
in schulischen Ordnungen, die stets im Werden begriffen sind.

Peer-Learning als individueller Entwicklungs- und kollektiver

Gestaltungsraum
Wie einfuhrend dargestellt, ist fir Medienscout-Initiativen die Anlage als
Peer-Learning charakteristisch. Allgemein gesprochen sind in entsprechend
aufgestellten Lehr-Lern-Settings ,Peers” (engl. fur Gleichgesinnte, Gleich-
gestellte) involviert, die sich untereinander hinsichtlich spezifischer Krite-
rien gleichen (vgl. z.B. Fricke et al. 2019: 17). Die Engfuhrung von ,Peers"
auf Kinder und Jugendliche, die gerade in der medienpadagogischen Arbeit
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haufiger vorgenommen wird, trifft mit Blick auf Medienscout-Arbeit zwar
zu, in anderen Bildungskontexten sind Peers aber ebenso Erwachsene mitt-
leren und héheren Alters. Gleichwohl ist zu betonen, dass allein die Zuge-
horigkeit zu einer bestimmten Altersgruppe ein weder essentielles noch
hinreichendes Kriterium darstellt, um dem Attribut ,Peer-to-Peer" gerecht
zu werden. Alternative oder weitere Schnittmengen sind beispielsweise
geteilte Erfahrungswelten im schulischen bzw. beruflichen und familidren
Umfeld, dhnliche gesundheitliche Voraussetzungen oder etwa inhaltliche
Uberschneidungen mit Blick auf die Freizeitgestaltung.

Im Ausdruck ,Peer-to-Peer" formuliert sich bereits eine Abweichung
vom Lehren und Lernen gemaB der fur Schule tradierten padagogischen
Generationenbeziehung. Weitere Zuschreibungen irritieren dartber hinaus
das Konzept eines vorab formulierten Wissens, das ,vermittelt" und an-
schlieRend hinsichtlich seines erfolgreichen ,Transfers" geprift wird. So gilt
Peer-Learning i.d.R. als ,zweiseitige, reziproke Lernaktivitdt [...], die sich
auf ein Teilen und Teilhaben an Wissen, Ideen und Erfahrungen zwischen
gemeinsam partizipierenden Personen in wechselseitigen Prozessen be-
zieht" (Knauf/Seitz/Stroot 2018: 25). Variationen zwischen unterschiedli-
chen Formen des Peer-Learnings, darunter Peer-Counseling, Peer-Tutoring,
Peer-Support und Peer-Mentoring (vgl. etwa Fricke et al. 2019), zeigen sich
dabei zum einen bezlglich der Personenkonstellationen, die in den jewei-
ligen Lehr-Lern-Settings aufeinandertreffen; zum anderen unterscheiden
sich Intensitdt und inhaltlich-konzeptionelle Ausrichtung der Begegnungen,
innerhalb derer die angesprochene Wechselseitigkeit des Voneinander-,
Miteinander- und Ubereinander-Lernens ganz unterschiedlich betont wird.
Im Rahmen von ,Peer-Education” — wohl jener Form des Peer-Learnings,
die weite Teile von Medienscout-Arbeit besonders treffend beschreibt —
sind speziell ausgebildete Peer-Edukator*innen und verschiedene Gruppen
von Peer-Adressat¥innen eingebunden (vgl. ebd.: 18f.). Anders als etwa
beim Peer-Tutoring oder Peer-Support steht hier jedoch nicht vor allem
der Transfer von Informationen im Fokus, der sich idealerweise spater als
Wissenserwerb niederschldgt. Stattdessen geht es — wechselseitig — auch
um Anregungen auf der Verhaltens- und Kompetenzebene. Zu benennen
sind hier beispielsweise die Anleitung zu kritischer Selbstreflexion, die Akti-
vierung von Ressourcen sowie die Anregung, Einstellungen und Verhaltens-
weisen zu hinterfragen und ggf. anzupassen (vgl. ebd.).

Trotz der durchaus vorhandenen Kompetenz- und Wissensunterschie-
de der am Peer-Learning Beteiligten ist als dessen ,[z]entraler Wirkfaktor
[...] die gegenseitige Anerkennung und Akzeptanz der Peers untereinan-
der als gleichberechtigte Lernpartner*innen” (ebd.: 17f) herauszustellen.
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Befliigelt wird die Wahrnehmung einer symmetrischen Beziehung durch
das Sprechen einer gemeinsamen Sprache: Vor dem Hintergrund geteilter
Erfahrungsrdume verwenden Peers schlieBlich ein spezifisches Vokabular,
kennen die gangigen Codes, verfolgen dhnliche Kommunikationsstrategi-
en. Als authentische und erfahrungsbasiert agierende Ansprechpersonen
(an-)erkannt konnen Peer-Edukator*innen im Austausch untereinander
und gemeinsam mit ihren Adressat*innen so auch Themen heben, die in
anderen Kontexten eher verhalten oder nicht angesprochen werden. Dies
kann vermeintlich unwichtige (weil schulisch nicht relevante) Fragen und
Positionen betreffen, die in unterrichtlichen Settings noch dazu aus Zeit-
grinden keinen Platz finden (kénnen), oder auch problembehaftete und
tabuisierte Inhalte.

Es sind (idealiter) vertrauensvolle Begegnungen wie die skizzierten, die
innerhalb der peer-to-peer-basierten Medienscout-Ausbildung und -Ar-
beit fur die Beteiligten ,Rdume der Selbsterfahrung" (ebd.: 19) er6ffnen,
die Anldsse bieten, Lehr-Lern-Prozesse anders zu gestalten, die Themen
sichtbar(er) machen. Zusammenfuhrend ldsst sich Medienscout-Arbeit vor
diesem Hintergrund als individueller Entwicklungsraum verstehen: im Sin-
ne einer Lebensphase, in der prdgende, handlungsleitende Erfahrungen
gemacht werden kénnen, im Sinne einer Spielwiese zum Erproben ver-
schiedener Facetten von Persénlichkeit und im Sinne eines Raumes der
Qualifizierung, in dem (auch fur zukinftige berufliche Wege) zahlreiche
Kompetenzen erworben werden, die weit Uber das hinausreichen, was un-
ter dem Schlagwort ,Medienkompetenz" gefordert wird.

Wird Medienscout-Arbeit in ihrer Ausrichtung weder auf praventive
Tatigkeiten a la ,Medienpolizei der Schule" bzw. ,verlangerter Arm der
Schulleitung" zugerichtet noch reduziert auf die Rolle eines dekorativen
Aushdngeschildprojektes fur eine nur auf den ersten Blick partizipative
Schulentwicklung, ist sie darlber hinaus als kollektiver Gestaltungsraum
zu begreifen: Medienscouts werden hier zu Akteur*innen auf einem Ex-
perimentierfeld fur Partizipations- und Kooperationskulturen innerhalb zu-
nehmend pords werdender schulischer Ordnungen (vgl. z.B. Kuttner et al.
2022: 376-379), beteiligen sich an Diskursen um Gestaltungshoheiten und
geben Perspektiven wie Expertisen von Schiler*innen — einer in gewisser
Hinsicht marginalisierten Gruppe in Schule — eine machtigere Stimme. Mit
ihrem Engagement, ihren Ideen und Haltungen ldsst sich die Zuordnung
.Zielgruppe", ,Mittragende" bzw. ,Betroffene" so zugunsten der Position
als Initiator*innen und Impulsgeber¥innen Uberwinden, aus der heraus
nun auch sie definieren, was im Kontext Medienbildung verhandelt wird.
Medienscouts zeigen auf, dass dabei ein Aushandeln auch jener Aspekte
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moglich ist, die nicht nur sie selbst unmittelbar betreffen (dazu kritisch z.B.
Fatke/Schneider 2005), sondern Schulorganisation ebenso weitreichend
erschiittern kédnnen — ein Potenzial, das bereits an einigen Schulen ausge-
hend von Medienscout-Projekten aufblitzt, die (im positivsten Sinne) be-
stehende Ordnungen stéren bzw. auler Kontrolle geraten.

Perspektiven

Wie kann Medienscout-Arbeit nun die Welt retten? Zahlreiche Aspekte, de-
nen unterstellt werden kann, dazu einen Beitrag zu leisten, sind mit Blick auf
die oben ausgefiihrten Arbeitsweisen und Tatigkeitsfelder schnell benannt:
Im Team sind Medienscouts auf ein verldssliches, vertrauensvolles und res-
pektvolles Miteinander angewiesen, in das sie selbst gleichermalien einzah-
len. Sie lernen, Verantwortung fir sich, aber eben auch flir andere zu tber-
nehmen. Sie erfahren, dass die eigene Sichtweise, die eigene Vorstellung von
Richtig und Falsch, die eigene Art zu lehren und zu lernen stets nur eine von
vielen méglichen ist. Sie werden darin bestérkt, eigene Ideen einzubringen,
diese umzusetzen und zu begleiten, sich hierfir Unterstitzung zu suchen
und im Prozess Kompromisse einzugehen. Neben all den damit verbundenen
Kompetenzen, deren Bedeutung flr unser gegenwadrtiges und zuktinftiges
Miteinander wohl kaum hoch genug eingeschétzt werden kann, die jedoch
gewiss auch im Rahmen vieler anderer Projektarbeiten Foérderung genie-
Ben, ist mit der Medienscout-Arbeit eines im Besonderen verbunden: sich
intensiv. mit Phdnomenen im Spannungsfeld technisch-medialer Errungen-
schaften und gesellschaftlichem Wandel auseinanderzusetzen. Angemessen
unterstltzt erwerben Medienscouts hierbei Sensibilitdt far und Wissen um
entsprechende Zusammenhdnge und deren weltpolitische Brisanz. All dem
wohnt die Méglichkeit inne, diesbezlglich eine Haltung zu entwickeln, die
das eigene Tun trdgt und den Umgang mit dem Tun der anderen moderiert.

Das noch weitaus groRere Potenzial, die Welt zu retten, liegt meines
Erachtens jedoch an anderer Stelle, die sich im Abschnitt ,Peer-Learning als
individueller Entwicklungs- und kollektiver Gestaltungsraum" bereits an-
deutet und der ich mich nachfolgend fokussiert annahere, indem ich mich,
wie angeklndigt, von erlebter Schulwirklichkeit deutlich entferne.

Peer-Learning als kollektiver Reflexionsraum
Die dauernde Konfrontation mit enormen Vorgaben und (An-)Forderungen
fuhrt im Schulalltag nicht selten dazu, dass die Rede vom ,Einsatz digitaler
Medien im Unterricht” ebenso wie Diskussionen um Kompetenzraster, di-
daktischen (Mehr-)Wert und digital-gestltzte Effizienzsteigerungen gegen-
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Uber sehr viel grundlegenderen Fragen dominant werden (vgl. zum Diskurs
z.B. auch Schiefner-Rohs 2017). Zu haufig verstellen diese Perspektiven zu-
dem den Blick darauf, dass es nicht allein ,die Medien" als Dinge sind, die
herausfordern, sondern ein Tun in anderer kultureller Rahmung, das zugleich
ein anderes Tun ist.

Ahnliches l4sst sich fur die Ausbildung und Arbeit von Medienscouts
konstatieren: Hier sind es zum Beispiel akute Problemfelder wie Mobbing
im Klassenchat, als bedrohlich wahrgenommene Kettenbriefe und exzes-
sives Gaming, die fur Workshops aufbereitet werden und in diesem Zuge
Ressourcen biindeln. Viel Zeit aufgewendet wird zudem fur kritische Aus-
einandersetzungen mit Themen wie ,Fake News erkennen" und ,Hate
Speech begegnen” (vgl. Abschnitt ,,Medienscouts' — Begriff & Konzept(e)")
sowie flr das Bereitstellen von Unterstiitzungsangeboten etwa zur Nutzung
der schul-medialen Umgebung. Bei all dem handelt es sich um wichtige Ar-
beitsfelder, an denen Medienscouts und ihre Adressat*innen in beschriebe-
ner Weise wachsen kénnen und deren Bearbeitung vielfdltige neue Impulse
evozieren kann (vgl. Abschnitt ,Peer-Learning als individueller Entwick-
lungs- und kollektiver Gestaltungsraum®). Auffdllig ist auch hier allerdings
das enge Kreisen um Medien als Dinge: Es geht um den Umgang mit, das
Nutzen von und das Reagieren auf Medien bzw. auf mediale Phdanomene;
seltener dagegen thematisch wird abermals das Tun innerhalb spezifischer
kultureller Konstellationen. Beobachten lasst sich zudem, dass sich in der
Medienscout-Arbeit Leistungsordnungen zu reproduzieren scheinen, die
aus unterrichtlichen Kontexten allzu vertraut sind. Der Erfolg der Projekt-
arbeit bemisst sich beispielsweise an der Anzahl der veranstalteten Work-
shops, Lehrkraftefortbildungen und Elternabende, anhand der gewonne-
nen Kooperationpartner*innen, der erfolgreichen Wettbewerbsteilnahmen
und administrierten schulischen Endgerate. Und schlieRlich deutet sich an,
dass sich die konkreten Angebote methodisch-didaktisch mitunter eng ent-
lang dessen formen, was aus Settings bekannt ist, in denen Medienscouts
primar als Schiler¥innen eingebunden sind. Als Referenz fur das eigene
Tun schreibt sich die pddagogische Praxis des Schulischen somit auch in die
Arbeit von Medienscouts ein. Vor dem Hintergrund dieser Beobachtungen
drohen die Reduktion der Kommunikation in entsprechenden Projekten
auf zielorientierte und funktionale Aspekte und damit das Verschenken ei-
nes Potenzials, das im Dazwischen zu heben ist.

Mit der Medienscout-Ausbildung und -Arbeit werden in Schule Re-
flexionsanldsse geschaffen, die angesichts eng getakteter unterrichtlicher
Lehr-Lern-Einheiten einerseits und schnelllebigen Erfahrungen im Digitalen
andererseits geradezu luxuriés anmuten (vgl. Stalder/Kuttner 2022): Hier
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wird ein Raum angeboten, ,in dem die eigene Position und das eigene Ver-
stdndnis der Welt reflektiert werden kénnen, in dem eine kritische Distanz
zu sich selbst und zu der eigenen Perspektive erlernt werden kann, die aber
nicht zielgerichtet sein muss, nicht auf die Verbesserung der eigenen Arbeit
oder der Nutzlichkeit von irgendetwas gerichtet sein muss, sondern einen
klassischen Bildungsauftrag erfullt" (ebd.: 12; Hervorhebungen im Original).
Medienscout-Arbeit ist neben Entwicklungs- und Gestaltungsraum auch
solch ein Raum der Artikulation und Reflexion; sie ist Anlass und Anregung
des Sprechens Uber eine geteilte mediale Praxis (Wie machst du das? War-
um machst du das so und nicht anders?) und dartiber, wie diese Praxis auch
jenseits digitaler Medien zurtickwirkt (z.B. innerhalb spezifischer Wahrneh-
mungs- und Denkstrukturen).

Die Aufgabe besteht nun darin, diese Prozesse so zu begleiten, dass
Medienscouts eine eigene Sprache finden, eine, die nicht bereits durch
medienpddagogisch aufbereitete Materialien vorgedacht ist — so gut diese
auch sein moégen und so sehr die darin formulierten Empfehlungen ein
wohliges Geflihl von Bestimmtheit und Kontrolle auslésen. Um den Weg
einer spezifischen anderen Praxis bzw. hybrider Praxisformen zu bereiten,
die asthetisch, inhaltlich und methodisch in Kontrast zu schulischer Praxis
treten kénnen, gilt es daher zundchst, das eigene Tun nicht nur kritisch-
reflexiv zu betrachten, sondern dieses allererst auf eine reflexive Ebene zu
heben. Es liegt schlieBlich im Wesen der Praxis als ,typisierte Form des
Sich-Verhaltens" (Reckwitz 2016: 35), dass sich Praktiken ,Uberwiegend im
Modus des Gewohnten und Selbstverstandlichen" (Dickmann et al. 2015:
136f.) vollziehen, dass die ihnen zugrundeliegenden Wissensordnungen ih-
ren ,Wissenstrager[n]" (Hérning 2017: 76) oft nicht bewusst sind und sie
in diesem Zustand wenn Uberhaupt auch nur schwer verbalisiert werden
kédnnen. Als ,schweigendes" bzw. ,implizites Wissen" (vgl. z.B. Kraus et al.
2017) bleibt dieses mitunter sogar mehrheitlich verborgen. Hier braucht
es geeignete Methoden, die dabei unterstiitzen, das routinierte Tun (mit
anderen Menschen und mit Dingen) zu (er)kennen und Worte dafiir zu
finden, Methoden, die das Befremden vom allzu Vertrauten produktiv ma-
chen (z.B. Kuttner 2023). Dabei unterstiitzen kann eine spezifische Pers-
pektive auf Praktiken, die oben bereits anklingt: bei der nicht autonome
Handlungssubjekte bestimmte Praktiken willentlich vollfihren und Dinge
resp. (mediale) Artefakte gezielt und zweckgebunden als Werkezeuge oder
Instrumente dienlich machen (vgl. z.B. Reckwitz 2003). In Uberwindung
dieser Subjekt-Objekt-Dichotomie setzen entsprechend praxistheoretisch
informierte medienpddagogische Zugédnge stattdessen an Praxis als Zusam-
menspiel menschlicher und medialer Teilnehmender an. Stéarker in den Fo-
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kus riicken kann so der Anteil medialer Artefakte an Ordnungsbildungen.
Uberdies erfihrt etwa die Annahme, es gabe kulturell eindeutige, gar de-
terminierte ,Ingebrauchnahmen” medialer Artefakte, Briichigkeit, womit
einmal mehr ein Verstandnis fur kulturelle Unterschiede heranreifen kann.

Die Medienscout-Ausbildung und -Arbeit auch als Reflexionsraum zu
starken, schafft — so die hier vertretene These — zum einen die Basis fur eine
Praxis, die durch ,Moment[e] der Unruhe" (Reckwitz 2016: 40) irritiert, die
unterrichtlichen Ordnungen damit tatsdchlich etwas entgegenzusetzen hat
und von diesem Tun aus Impulse fur vielfdltige schulkulturelle Variationen
aussendet; zum anderen lassen sich mit entsprechenden Reflexionsprozes-
sen unter Peers wichtige Voraussetzungen fur ein weitreichendes Aushand-
lungsgeschehen in Position bringen, das mittel- und langfristig weit Gber
den Rahmen Peer-to-Peer hinausreicht.?

Gestalten in einer Kultur der Digitalitit
Mit der Diagnose einer ,Kultur der Digitalitdt" (Stalder 2016) wird auf ei-
nen vorlaufigen, fir uns aktuellen Zustand unserer Gesellschaft (bzw. von
Gesellschaften des transatlantischen Westens) verwiesen. Dieser Zustand
resultiert aus Prozessen zum Teil umfassender Transformationen von so-
zialen Praktiken (und damit: kulturellen Ordnungen) — Prozesse, die im
Ubrigen zwar keineswegs technikgetrieben sind, jedoch deutlich geprégt
und erleichtert werden durch zunehmend komplexere mediale Infrastruk-
turen. Verflochten und vorangetrieben sind diese mit vielfaltigen gesell-
schaftlichen Entwicklungen, ,die aus jeweils unterschiedlichen Griinden
die Komplexitat der Gesellschaft erhohen" (Stalder 2018: 8). Diese von
neuen Wahrnehmungsformen und Denkstrukturen durchsetzte, stets im
Werden begriffene ,neue kulturelle Konstellation" (Stalder 2016: 11) mit-
zugestalten, stellt eine zentrale Herausforderung unserer Zeit dar, der bis-
weilen nur dirftig durch das begegnet wird, was im Kontext ,schulischer
Medienbildung" (vgl. Abschnitt ,Medienscout-Arbeit im Kontext ,schuli-
scher Medienbildung'") verhandelt wird. Wollen wir gesellschaftliche und
mediale Entwicklungen in all ihrer Verwobenheit nicht Dritten tberlassen,
deren Vorstellung von Welt massive Konsequenzen flr unser zukiinftiges
Miteinander haben werden, gilt es, hier nicht nur durch einen ,Umgang
mit", ein ,Nutzen von" und ein ,Reagieren auf" mitzuspielen, sondern sich
deutlich aktiver einzumischen. Hierflir braucht es neben der Kenntnis um
Partizipationsmoglichkeiten vor allem Worte, um die eigene Position und
eigene Bedeutungsanspriiche zu formulieren, sowie eine Stimme, um diese
hérbar zu machen und sich an Aushandlungsprozessen zu beteiligen, die
von der Erkenntnis getragen sind, ,dass die eigene Perspektive nur eine von

Medienscouts als Transformationsbegleiter*innen

13



vielen moéglichen ist, dass andere Leute durchaus in einer anderen Realitdt
leben konnen, dass aber diese Realititen etwas miteinander zu tun haben"
(Stalder/Kuttner 2022: 17). Medienscouts kénnen — in dieser Hinsicht groB
gedacht — als Transformationsbegleiter*innen dazu beitragen, wenn man
ihnen diese Chance von Anfang an einschreibt.

Anmerkungen

Vgl. www.pfadfinden.de/bund/paedagogik/ [Stand: 06.05.2023].

2 Unter www.claudia-kuttner.de/medienscouts-bundesweit finden Interessierte
eine Ubersicht Uber Medienscout-Initiativen. Dort verlinkt sind bundesland-
spezifische wie -verbindende Medienscout-Initiativen sowie von medienpddago-
gischen Fachkréften angeleitete Projekte mit groferer Reichweite. Nicht verlinkt
sind dagegen einzelschulspezifische Projekte, die im Vergleich zu den ausgefihr-
ten tatsdchlich jedoch die Mehrheit darstellen.

3 Zu betonen ist, dass mit diesem Ansatz jugendkulturelle Freirdume nicht im An-
sinnen gedffnet werden, diese zu besetzen oder gegenliber anderen gleichzu-
machen. Vielmehr geht es darum, eine Sprache zu finden fir ein wechselseitiges
Verstandnis kultureller Unterschiede.
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