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Aktuelle gesellschaftliche und (medien)technologische Prozesse des globalen Wandels liefern ausreichend Begriindungen fiir
die dringende Notwendigkeit einer Thematisierung der Aushandlung von Identitidten im Schulunterricht. Dieses Bildungs-
anliegen einer Dekonstruktion und Reflexion von Identititskonzepten mit Jugendlichen kann mit Anliegen der kritischen
Medienbildung erkenntnisreich in Einklang gebracht werden. Da vergleichbare Ziele bereits in mehreren 8sterreichischen
Unterrichtsprinzipien und Lehrplinen und damit explizit in den schulrechtlichen Rahmungen des &sterreichischen Schul-
unterrichts verankert sind, verwundert die Beobachtung umso mehr, dass adiquate Bildungsbemiihungen, etwa in Schul-
biichern und Materialien zur digitalen Grundbildung, erst wenig Niederschlag gefunden haben.? Ausgehend vom Projekt
MiDENTITY wird aufgezeigt, wie schulische Aufgriffe zu Identititskonstruktion von Jugendlichen und kritische (geogra-
phische) Medienbildung fachdidaktisch gerahmt werden konnen. SchliefSlich versteht sich der Beitrag auch als Motivation
fiir Lehrpersonen an der Schlieflung der Forschungs- und Praxisliicke mitzuwirken.

Keywords: Identitétskonstruktion Jugendlicher, Dekonstruktion, kritische geographische Medienbildung, Politische Bildung, Interkulturelles Lernen

Young adults and identity formation: stepping stones towards the (de)construction of identities in
Crictial Geographic Media Education as outlined in the MiDENTITY project

Current changes in media technology and society should be sufficient to argue a broad inclusion of the topic of individual
and collective constructions of identity in secondary education. The objective of deconstructing and critically reflecting
identity needs to be informed by critical (geographical) media literacy, as is documented in a variety of curricula and inter-
disciplinary documents governing secondary education. However, even a superficial look at school textbooks and available
materials for basic digital education shows a conspicuous absence of the topic. This paper discusses a framework detailing
scientific, pedagogical and legal considerations for an implementation in secondary education.

Keywords: identity construction of adolescents, deconstruction, critical geographical media literacy, citizenship education, intercultural learning

1 Einleitung im Besonderen charakeerisiert und mégliche Effekte

auf Identititsfindungsprozesse von Kindern und Ju-

Die Hintergrundfolie fiir die Fragestellungen, mit
denen sich der Beitrag auseinandersetzt, bilden die
rasanten technologischen, wirtschaftlichen und gesell-

2 Nach unserem Informationsstand gibt es zu dieser Beobachtung

noch keine publizierten empirischen Befunde, die Feststellung be-
ruht auf einer Sichtung der Schulbiicher in der Konzeptionsphase

schaftlichen Verinderungsprozesse des 21. Jahrhun-
derts. Im zweiten Kapitel werden ausgewihlte Aspekte
des globalen Wandels allgemein sowie der Medienwelt

1

Unser Dank geht an Felix Bergmeister und Thomas Jekel fiir
wertvolle Beitrige zur Fertigstellung des Artikels.

des Projektes MIDENTITY. Aus einer mangelnden Beriicksichti-
gung in Schulbiichern kann mit einer gewissen Vorsicht auf eine
entsprechend seltene Bearbeitung im Schulunterricht geschlossen
werden. Die nach wie vor dominante Rolle der Schulbiicher bei der
Unterrichtsplanung und -gestaltung ist hinlinglich dokumentiert
(vgl. z. B. Hintermann 2018)

GW-UnNrerricHT 161 (1/2021), 19-34 19



gendlichen skizziert. Daraus lisst sich die dringliche
Forderung ableiten, dass Schule und Unterricht die-
se Themenkomplexe aufgreifen sowie auf die daraus
erwachsenden Herausforderungen Antworten suchen
und anbieten miissen; wobei die Bedeutung der viel-
filtigen Effekte des globalen Wandels fiir Bildungs-
prozesse von der Osterreichischen Bildungspolitik
bereits mehrfach Eingang in die offiziellen Rahmen-
konzeptionen von Schulunterricht gefunden hat. Wie
im dritten Kapitel ausgefiithrt wird, kdnnen sowohl in
den ficheriibergreifenden Unterrichtsprinzipien zur
Interkulturellen Bildung, zur Medienerziehung, zur
Politischen Bildung sowie im Curriculum zur Digita-
len Grundbildung als auch konkret in den GW-Lehr-
plianen zahlreiche Ankniipfungspunkte dafiir identi-
fiziert werden. Diese Einordnung des Themenfeldes
Identititskonstruktion und kritische Medienbildung
in zentrale Rahmendokumente fiir den (GW-)Unter-
richt wird auch deshalb relativ ausfithrlich erortert,
um (weitere) Projektarbeit in diesem Bereich anzure-
gen. Fiir Lehrpersonen werden damit zahlreiche Anre-
gungen fiir konkrete Interventionen im Rahmen des
Unterrichts gegeben, die sich mit Identitdtskonstruk-
tion, riumlichen Zuschreibungspraxen und kritischer
Medienbildung auseinandersetzen.

Hinweise darauf, wie begriindbare Bildungsanliegen
im Kontext von Identitit und Medienbildung fachdi-
daktisch gerahmt und in schulpraktischer Projektarbeit
umgesetzt werden konnen, kann man dem vierten Ab-
schnitt entnehmen. Erarbeitet wird dies vor dem Hin-
tergrund des eingangs erwihnten Sparkling Science
Projektes ,MiDENTITY (Mediale) — Identititskon-
struktionen, transnationale Selbstverortungen & ver-
kiirzende Fremdzuschreibungen in der Migrationsge-
sellschaft am Beispiel von Jugendlichen in Wien®. Das
Projekt wurde in einer engen Zusammenarbeit mit drei
Wiener Schulklassen unterschiedlicher Schultypen und
Schulstandorte® im Schuljahr 2017/18 durchgefiihrt.
Im Zentrum standen dabei 79 fiinfzehn- bis neunzehn-
jahrige Schiiler*innen der Sekundarstufe II aus Wien,
die ihre eigenen Selbstverortungen und Fremdzuschrei-
bungen untersuchten sowie die besondere Rolle die so-
ziale Medien dabei spielen beleuchteten.

Der Beitrag soll insbesondere auch dazu anregen,
entsprechende unterrichtspraktische Konzeptionen zu
entwerfen und zur breiten schulischen Verwendung
zu verdffentlichen.

3 Detailliertere Darstellungen des Projektes MiDENTITY fin-
den Sie in den Beitrigen Hintermann et al. 2018, 2019, 2020
und 2021.

#  Unser ausdriicklicher Dank gilt den mit dem Projekt befassten
Lehrenden und Schiiler*innen des Aufbaulehrgangs der BHAK
10 in der Pernerstorfergasse (1010 Wien), der 2AHWII der HTL
Ungargasse (1030 Wien) sowie der 6B des BRG 19 in der Krot-
tenbachstrafle (1190 Wien).

Pichler et al.

2 Identititsfindungsprozesse Jugendlicher
vor dem Hintergrund globalen Wandels,
von Postfaktizitit und Echordumen®

Eine Analyse des Forschungsstandes zeigt, dass die
Identititskonstruktionen Jugendlicher im Hinblick
auf (mediale) Raum- und Kulturkonstruktionen in
Osterreich bislang nicht speziell untersucht wurden
(vgl. Hintermann et al. 2019). Eine Verkniipfung der
wissenschaftlichen Debatten {iber riumliche und kul-
turelle Identititskonstruktionen sowie deren mediale
Verhandlung mit den Handlungspraxen von Jugend-
lichen und deren Wahrnehmungen wirft jedoch iu-
Berst spannende Fragen auf.

Eingebettet sind die Aushandlungen von Identiti-
ten in gesellschaftliche Entwicklungen, die als Phi-
nomene der Superkomplexitit (Barnett 2000, 2012)
und Superdiversitit (Vertovec 2007) beschrieben
werden kénnen. Die mit der Digitalisierung einher-
gehende Informations- und Datenmenge wichst lau-
fend, auch die Referenzrahmen, innerhalb derer die
Mitglieder einer Gesellschaft diesen Input verarbeiten
und sich somit verorten und orientieren, werden stir-
ker hinterfragt und neu verhandelt (vgl. Hintermann
et al. 2021). So charakterisiert Barnett diese Welt als
»a world where nothing can be taken for granted,
where no frame of understanding or of action can be
entertained with any security. It is a world in which
we are conceptually challenged, and continually so®
(2000: 257). Der rasche Wandel der Zusammenset-
zung, vor allem urbaner Gesellschaften, wurde von
Vertovec (2007) mit dem Begriff der ,,Superdiversitit®
gefasst, wobei Diversitit iiber die Dimensionen Eth-
nie oder Herkunftsland hinausgedacht wird. Verschie-
denste Kombinationen und intersektionale Wechsel-
wirkungen mit weiteren Variablen wie Gender, Alter,
Wohnort, oder Aufenthaltsstatus erzeugen diverse
Gesellschaften, die daher fiir einzelne Individuen un-
iibersichtlich erscheinen (kdnnen).

Auf internationaler Maf$stabsebene sehen wir uns
gleichzeitig mit den Herausforderungen multipola-
rer Krisen auf verschiedenen Ebenen konfrontiert,
die ungleiche Machtstrukturen und Hierarchien of-
fenbaren (Weber 2015, vgl. Bergmeister et al. 2017).
Als Beispiel konnen etwa die Fluchtbewegungen aus
Nordafrika oder dem Nahen Osten in das angren-
zende Europa angefiihrt werden. An der in Europa
iber Migration, Flucht und Integration gefiihrten,
medial und politisch aufgeheizten Debatte kann auch
eine zunehmende soziale (Mecheril et al. 2010) sowie

> Fiir eine ausfiihrliche Diskussion von Konsequenzen unter-

schiedlicher Aspekte des globalen Wandels und der Veridnderun-
gen der Medienwelten auf die Identititskonstruktionen von Ju-
gendlichen siche Hintermann et al. 2020.
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riumliche (Bauriedl 2009) Polarisierung und Spal-
tung der Gesellschaft beobachtet werden. Der Mig-
rationspadagoge Mecheril (2010) kritisiert, dass darin
implizit laufend Grenzzichungen zwischen ,eigen®
und ,fremd“, zwischen ,,wir“ und ,,nicht-wir® vollzo-
gen werden, in denen bestehende Machtgefille und
Hierarchien zementiert werden. Als Ausdruck der
daraus resultierenden unterschiedlichen Machtpositi-
onen kann die eingeschrinkte Teilhabe derart margi-
nalisierter Gruppen am gesellschaftspolitischen Leben
geschen werden. Nach Bauriedl spiegeln sich die Spal-
tungstendenzen auch in der Konstruktion von Raum
als ,relationale, machtdurchzogene und prozesshafte
Dimension sozialer Interaktion® (2009: 228) wider.

Am Beispiel der Debatten um die MafSnahmen
zur Bekidmpfung der Covid-19-Pandemie kann auch
der tiefgreifende Wandel der medialen Reprisenta-
tion (vgl. Hall 1997) beobachtet werden. Befeuert
durch die Globalisierung und die neuen technologi-
schen Maglichkeiten der Digitalisierung allgemein
sowie medialer Kanile im Speziellen erfahren auch
herkémmliche, scheinbar eindeutige Erkldrungs-
und Deutungsmuster eine Krise. Ausgelost wird dies
durch eine sehr rasche sowie breite Produktion und
Verteilung von Daten und Informationsbausteinen
in digitalen Medien bei gleichzeitigem Bedeutungs-
verlust und schrumpfendem Einfluss der klassischen
Massenmedien (Printmedien und Rundfunk) im Me-
dienkonsum, vor allem bei Jugendlichen (vgl. Shell
Jugendstudie 2019, Jugend-Internet-Monitor 2019
etc.). Im medialen Uberangebot der Kanile sowie
konkurrierender und widerspriichlicher Erklirungen
und Narrative (vgl. Ortner 2014) verlieren herkomm-
liche Marker fiir Faktizitit, Seriositit und Glaubwiir-
digkeit an Einfluss.

Die neue Uniibersichtlichkeit medialer Kommu-
nikation und Reprisentation duflert sich dabei in
verschiedenen Phinomenen: Die Produktion, die
Verbreitung und der Konsum von Botschaften in
zunehmend virtuellen Riumen fithrt, unterstiitzt
durch die Algorithmen von sozialen Plattformen und
Netzwerken, zur Etablierung von Filterblasen und
Echokammern (Pariser 2012). In diesen medialen
Riickzugsriaumen (Rochlin 2017) und Wohlfiihloasen
werden nicht nur die eigenen Sichtweisen permanent
bestirke, die Filter- und Auswahlmechanismen sozia-
ler Medien verhindern geradezu einen kontroversen
gesellschaftspolitischen Diskurs und werden ob ihrer
polarisierenden Wirkungen auch als ,Radikalisie-
rungsmaschinen® (Ebner 2019) charakeerisiert. Wei-
ters bietet sich diese kommunikative Praxis in Kom-
bination mit den technologischen Entwicklungen fiir
zielgruppengenaue politische Agitation und Beein-
flussung an, wie das Beispiel Cambridge Analytica im
Rahmen der Brexit-Kampagne zeigte (vgl. Dowards

& Gibbs 2017). Vor diesem Hintergrund tiberrascht
es auch nicht, dass wachsende Zustimmung zu poli-
tischen Botschaften beobachtet werden kann, die auf
scheinbar ,einfache Erklirungen® und vermeintliche
»Eindeutigkeit setzen (Nassehi 2016; Schad 2017).

Versuche, beispielsweise von Seiten eines unabhin-
gigen Qualititsjournalismus, die Komplexitit von
Problemlagen oder die Interessenlagen in Konflikten
darzustellen, konnen von Populist*innen unabhin-
gig von der Faktenlage fiir eigene Zielgruppen relativ
leicht als , Fake-News“ der ,Systemmedien® diskre-
ditiert werden. Im ,postfaktischen Zeitalter (Keyes
2004) verlieren Fakten zunehmend ihren Anspruch
auf Giltigkeit und miissen medial mit Verschwo-
rungstheorien und Tendenzen der Gegenaufklirung
in Konkurrenz treten, was exemplarisch an den Dis-
kursen iiber Klimawandel und Klimaschutz oder Co-
vid-19 gezeigt werden kann. Die skizzierten Phino-
mene gewinnen zudem an Brisanz, wenn wir uns mit
Luhmann die Bedeutung der Medien fiir die Erschlie-
Bung von Wirklichkeit(en) vor Augen fithren: ,Was
wir iiber unsere Gesellschaft, ja tiber die Welt, in der
wir leben, wissen, wissen wir durch die Massenmedi-
en.“ (1995: 5, vgl. 2017). Im thematischen Kontext
und unter Beriicksichtigung der Entwicklung in den
letzten Jahren miisste man dieses bekannte Zitat um
die Bedeutung der sozialen Medien erginzen und ak-
tualisieren.

Inmitten dieser kurz umrissenen Szenerie infor-
mieren und positionieren sich nun Kinder, Jugend-
liche und Erwachsene in einem medialen Rauschen
aus Informationsbausteinen und Versatzstiicken, die
vermehrt in digitalen Medien auf die Nutzer*innen
einwirken. Dies darf jedoch nicht als passiver Medi-
enkonsum interpretiert werden, durch Liken, Teilen
oder Kommentieren werden die Jugendlichen selbst
zu Mitgestalter*innen, zu Prosumer*innen (Toffler
1980). Dieses selektierende, kommentierende, bewer-
tende und verteilende Medienhandeln sowie das Bei-
treten zu Gruppen und die Abgrenzung von anderen
Gruppen in sozialen Medien kénnen als identititsbe-
einflussende Zuordnungs- und Abgrenzungsprozesse
charakterisiert werden. Diese Vorginge konnen einer-
seits als partizipative Konstruktion und Gestaltung
von Weltbildern in Medien im Sinne der individuellen
Aufklirung, Emanzipation und Miindigkeit interpre-
tiert werden. Andererseits sind Jugendliche dabei mit
der Gefahr der Uniibersichtlichkeit unzihliger Wirk-
lichkeitsdarstellungen sowie bewusster oder unbewuss-
ter, massenhafter Verbreitung von Falschinformatio-
nen oder Propaganda konfrontiert. Beides erschwert
die Verortung und Orientierung fiir Einzelpersonen.
Hier kann eine kritische (geographische) Medienbil-
dung ansetzen, die nicht nur die Bedeutung sozialer

Medien bei der alltiglichen Wirklichkeitskonstrukti-
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on analysieren und reflektieren hilft, sondern die da-
mit verbundenen Prozesse der Identititsaushandlun-
gen von und unter Jugendlichen zum Thema macht.

3 Identititskonstruktion(en) und kritische
(geographische) Medienbildung: Unter-
richtsprinzipien und Lehrplanbeziige

Der nun folgende Abschnitt bietet einen Uberblick
tiber die Einordnung des Themenfeldes Identitits-
konstruktion und kritische Medienbildung in zentrale
Rahmendokumente fiir den GW-Unterricht. Daraus
lassen sich etliche Begriindungen und Ankniipfungs-
punkete fiir Projektunterricht ableiten. So unterstiitzen
Bildungsbemiithungen, die sich in diesem Themenfeld
bewegen, zentrale tiberfachliche Bildungsanliegen, die
auch in den ficheriibergreifenden Unterrichtsprinzi-
pien® Interkulturelle Bildung (Grundsatzerlass 2017),
Medienerziehung (Grundsatzerlass 2012) und Poli-
tische Bildung (Grundsatzerlass 2015) sowie in der
Verordnung des Curriculums zur Digitalen Grund-
bildung (BMBWE 2018) als ficheriibergreifende
Ziele definiert wurden. Daneben verpflichten die
Leitgedanken und allgemeinen didaktischen Grund-
sitze der giiltigen Sekundarstufenlehrpline geradezu,
Schiiler*innen zu einer konstruktiven Auseinanderset-
zung mit gednderten Lebensbedingungen im Zeichen
des globalen Wandels in der Migrationsgesellschaft zu
bewegen. Schliefilich finden sich auch im Fachlehrplan
fur Geographie und Wirtschaftskunde sowohl in den
didaktischen Grundsitzen — speziell in den neu im-
plementierten Basiskonzepten — als auch in den kom-
petenzorientierten Lernzielen des AHS-Lehrplans fiir
die Sekundarstufe II (BMB 2016) konkrete Hinweise
tur die Realisierung dieser Bildungsanliegen im Unter-
richt. Ein kurzes Blitzlicht soll auch auf eine mégliche
Verortung in der Sekundarstufe I geworfen werden.

3.1 Identititskonstruktion(en) im Unter-
richtsprinzip Interkulturelle Bildung

Ein zentraler Begriff, der im Rahmen der Auseinan-
dersetzung mit Identitit(en) im Unterricht zu dekon-
struieren wire, ist jener der Kultur(en). Die 2017 neu
formulierte Fassung des Unterrichtsprinzips Interkul-
turelle Bildung (BMB 2017) etabliert einen offenen,
breiten und dynamischen Kulturbegriff und verweist
mehrfach ausdriicklich auf die Identititskonstruktion:

¢ Ficheriibergreifende Unterrichtsprinzipien werden vom 8ster-

reichischen Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung zusitzlich zu den Lehrplinen fiir jene Bildungs- und
Erziehungsaufgaben verordnet, die im Unterricht aller Gegenstin-
de der jeweiligen Schulart zu beriicksichtigen sind.

Pichler et al.

»Kulturen prigen die Identitit des Einzelnen wie
der Gruppe:
e die Kulturen der Gesellschaft, in der wir aktuell leben,
e die Kulturen der Gruppen, in denen wir uns bewegen,
e (kulturelle) Praktiken, die sich aus unserem sozialen
Status, unserer sprachlichen, weltanschaulichen, religi-
osen Verankerung sowie alters- und milieubedingten
Interessen ergeben etc.“ (ebd.: 2f)

Hinweise fiir die Ausrichtung von Unterrichtsinitia-
tiven im Themenfeld lassen sich auch aus dem Ziel
ablesen, Interkulturelle Bildung befihige ,,unabhingig
von Herkunft, sozialem Status, Alter, Geschlecht etc.
— zum Umgang mit Vielfalt in einer multikulturellen
Gesellschaft. Sie soll einen Beitrag leisten gegen Aus-
grenzungsmechanismen und stellc der Haltung ,Wir
und die Anderen® (,Othering’) die Befihigung zum
Umgang in und mit heterogenen Gruppen gegentiber®
(ebd.: 3). Fiir die Zielrichtung des Beitrags erscheint
auch der Verweis auf die Forderung der kritischen
»Reflexion des individuellen wie gruppenspezifischen
Sprachgebrauchs® bedeutsam. Weiters sollen eurozen-
tristische oder andere ethnozentristische Sichtweisen
erkannt, hinterfragt und durch Perspektivenvielfalt
erginzt werden (vgl. ebd.). Schlieflich wird der wich-
tige Beitrag betont, den die Entwicklung von dynami-
schen, verinderbaren, hybriden Identititskonzepten
zur Forderung von Respekt und Toleranz sowie zur Si-
cherung von Demokratie und Menschrechten leisten
konnen, da dies Stereotypisierungen und Rassismen
entgegenwirke (vgl. ebd.: 4).

3.2 Identititskonstruktionen und kritische
(geographische) Medienbildung im Unter-

richtsprinzip Medienerziehung

Der 2014 neu verdffentlichte Grundsatzerlass zur
Medienerzichung (BMBF 2014) kann als Aufforde-
rung gelesen werden, sich mit Medien, ihren Pro-
duktionsbedingungen und Wirkungen reflexiv und
kritisch auseinanderzusetzen. So wird etwa auf die
Konsequenzen der zunehmenden Durchdringung
der Lebenswelt Jugendlicher durch vielfiltige Medi-
en fiir die Planung und Gestaltung von Unterricht
hingewiesen. Im Kontext des Beitrags erscheint der
Hinweis bedeutsam, dass Schiiler*innen neben den
damit verbundenen Chancen, auf die Mechanismen
und Wirkungen medialer Wirklichkeitskonstruktion
vorbereitet werden: Etwa mit ,,den verschiedenen In-
teressen, die die Auswahl und den Inhalt von Infor-
mationen und die Form der Vermittlung bestimmen®
(ebd.: 1) sowie mit der Erkenntnis ,,dass die Medien
nicht nur als Vermittler fiktiver Welten, sondern auch
in der Abbildung der Wirklichkeit eine eigene Wirk-
lichkeit schaffen. Die Schiiler*innen sollen erkennen,
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dass diese gestaltete Wirklichkeit nicht wertneutral
sein kann.“ (ebd.: 4)

Der Grundsatzerlass zur Medienerziechung lenkt
das Augenmerk der Lehrpersonen auf das Ziel des ak-
tiven, bewussten und mitbestimmenden Medienhan-
delns der Schiiler*innen und macht weiters deutlich,
»dass sie im Rahmen der Mediennutzung ihre eige-
ne Bedeutung in der Interaktion mit dem jeweiligen
Medium aushandeln® (vgl. ebd.: 3). Es gilt konkrete
Lernumgebungen zu gestalten, Aktivitdten und Refle-
xionsprozesse zu initiieren, in denen Schiiler*innen
diese Erkenntnisse gewinnen und verarbeiten kénnen.

3.3 Identititskonstruktion und kritische (geo-
graphische) Medienbildung im Unter-
richtsprinzip Politische Bildung

Drittens bietet der 2015 iiberarbeitete und neu verord-
nete Grundsatzerlass zur Politischen Bildung (BMBF
2015) zahlreiche Ankniipfungspunkte zur Motiva-
tion und Legitimation von Bildungsbemiihungen
im Spannungsfeld von Identititskonstruktion und
Medien. So wird bereits in seiner Einleitung auf den
starken Wandel in Schule, Gesellschaft und Politik
verwiesen, gleichzeitig haben politische Kommunika-
tion, mediale Berichterstattung und die Wege der In-
formationsbeschaffung einen starken Wandel durch-
laufen (vgl. ebd.: 2). ,Diesen Verinderungen muss
durch neue Vermittlungsmethoden und aktuelle po-
litische Beziige Rechnung getragen werden.” (ebd.: 2)

In den Lehrzielen des Grundsatzerlasses werden
wesentliche Aspekte angesprochen, die im Kontext
der Reflexion der Identititskonstruktion sowie der
Rolle der (sozialen) Medien bedeutsam erscheinen:
Schiiler*innen sollen dazu befihigt werden, gesell-
schaftliche Strukturen, Machtverhiltnisse und da-
hinterstehende Interessen und Wertvorstellungen zu
priifen und zu bewerten. Auch die eigenen Wert-
vorstellungen und jene von Andersdenkenden sollen
kritisch reflektiert werden. Und dies basiere ,,auf de-
mokratischen Prinzipien und auf Grundwerten wie
Frieden, Freiheit, Gleichheit, Gerechtigkeit und So-
lidaritit; die Uberwindung von Vorurteilen, Stereo-
typen, Rassismus, Fremdenfeindlichkeit und Antise-
mitismus sowie von Sexismus und Homophobie ist
in diesem Zusammenhang besonders anzustreben.
(ebd.: 2) Ein politisch bildender GW-Unterricht un-
terstiitzt demnach die reflektierte Meinungsbildung,
die diskriminierungsfreie Artikulation eigener Posi-
tionen, sowie die Anerkennung kontroverser Stand-
punkte. Es ist darauf zu achten, ,dass die Schiilerin-
nen und Schiiler ein selbststindiges Urteil gewinnen
(Analysefihigkeit), eine kritisch-abwigende Distanz
aufrechterhalten konnen und abweichende Stellung-
nahmen oder Meinungen keinesfalls diskreditiert wer-

den (ebd.: 4). Gleichzeitig sollen Schiiler*innen ,ein
kritisches Urteilsvermdgen gegeniiber der Meinung
anderer und der medialen Darstellung von Inhalten®
entwickeln und ,einen (verantwortungs)bewussten
Umgang insbesondere auch mit neuen Medien® ler-
nen (ebd.: 3).

Daraus erwachsen fiir Lehrpersonen pidagogi-
sche, didaktische und methodische Herausforde-
rungen in der Gestaltung der Lernprozesse: Die
Aufbereitung und Verhandlung der in den Debatten
vertretenen Positionen und Interessen (somit auch
von Identifikationsangeboten) soll dabei sowohl
dem Kontroversititsgebot als auch dem Uberwilti-
gungsverbot sowie der geforderten Analysefihigkeit
gerecht werden.

3.4 Identititskonstruktion(en) und kritische
(geographische) Medienbildung in der
Digitalen Grundbildung

Auch im Curriculum zur Digitalen Grundbildung
(BMBWEF 2018), die einen wesentlichen Beitrag
zum kompetenten Umgang kommender Generati-
onen mit Medien und ihrer Wirklichkeitsgestaltung
leisten soll, lassen sich Spurenelemente reflexiver Bil-
dung aufspiiren. Neben der Adressierung zahlreicher
technischer und technologischer Aspekte der Digita-
lisierung werden in diesem Lehrplan auch vereinzelt
kritische, gesellschaftsbezogene Zuginge zu Medien
und ihrer Nutzung aufgegriffen. So werden Medien
etwa als eine kulturelle Form der individuellen und
gesellschaftlichen Wirklichkeits- und Identitdtsgestal-
tung begriffen, dies riickt die Anliegen der Digitalen
Grundbildung partiell in die Nachbarschaft der An-
sitze zu ,media literacy®, ,digital literacy® oder ,,me-
dia education® (Buckingham et al. 2015; Kellner et
al. 2015).

Im gesellschaftlichen Wandel mit neuen (digita-
len) Technologien und Vernetzungen erwachsen auch
neue Wege und Moglichkeiten der Kommunikation,
des Empowerments, aber auch der Exklusion, und
somit der Ausgestaltung von Identititen und Wirk-
lichkeiten. Explizit weist die Verordnung auf die Re-
flektion von Voraussetzungen und Folgen sowie von
gesellschaftlichen Auswirkungen eines Einsatzes be-
stimmter digitaler Technologien und Werkzeuge hin.
Auf das Fach Geographie bezogen spricht Lukinbeal
(2014: 41) in diesem Zusammenhang von ,geogra-
phic media literacy“. Durch die erweiternde Ver-
kniipfung digitaler Grundbildung um Perspektiven
der kritischen Medienbildung sowie der politischen
Bildung wiirden Unterrichtsvorhaben dariiber hinaus
auf eine ,critical geographic media literacy® (Hinter-
mann et al. 2020) der Schiiler*innen abzielen. An-
liegen einer kritischen geographischen Medienbil-
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dung ist es u.a., Schiiler*innen dazu zu befihigen,
raumlich und wirtschaftlich relevante Medienrepri-
sentationen selbststindig und fundiert lesen, analy-
sieren und produzieren zu kénnen, um dadurch ihre
gesellschaftliche Teilhabe zu stirken. Gemeinsam ist
diesen Ansitzen einer kritischen digitalen Medienbil-
dung der Fokus auf die Rolle als Prosumer*in und
der reflexive Blick auf die Bedeutung von medialen
Wirklichkeitskonstruktion(en) (vgl. Kanwischer &
Schlottmann 2017; Dorsch & Kanwischer 2020).

3.5 Identititskonstruktion und kritische (geo-
graphische) Medienbildung im Lehrplan der
AHS Oberstufe

Allgemeines Bildungsziel — Leitgedanken und

Allgemeine didaktische Grundsitze
Der folgende Abschnitt analysiert die allgemeinen Bil-
dungsziele, didaktischen Grundsitze sowie den Fach-
lehrplan fiir Geographie und Wirtschaftskunde der Se-
kundarstufe I1 (BMB 2016) in Hinblick auf Anregungen
zur Auseinandersetzung mit Identititskonstruktion(en)
und Medienbildung. Freilich konnen vergleichbare
Unterrichtsprojekte auch in berufsbildenden Schulen
(BBS) realisiert werden, dafiir lassen sich jeweils spezi-
fische Ankniipfungspunkte in den Lehrplinen der ver-
schiedenen Schulformen der BBS finden.

Bereits in den Leitgedanken der aktuellen Lehr-
pline fir die Allgemeinbildenden Héheren Schulen
wird auf die Herausforderungen hingewiesen, die fiir
Schiiler*innen mit dem globalen Wandel fiir die Aus-
einandersetzung mit den eigenen Identititen erwach-
sen’: ,Im Zusammenhang mit der Globalisierung
der Wirtschaft, vielfiltigen Krisenerscheinungen und
Konfliktregionen sowie damit einhergehenden Mig-
rationsbewegungen stellen sich verstirkt Herausfor-
derungen in den Bereichen sozialer Zusammenbhalt,
Verteilungsgerechtigkeit, interkulturelle Begegnun-
gen und Geschlechtergleichstellung. In diesem Zu-
sammenhang kommt der Auseinandersetzung mit der
regionalen, osterreichischen und europiischen Iden-
titit unter dem Aspekt der Weltoffenheit besondere
Bedeutung zu.“ (BMB 2016: 2f.) Freilich wire der
Singular in der Setzung einer ,regionalen, dsterreichi-
schen und europiischen Identitdt“ im Unterricht kri-
tisch zu hinterfragen.

Als zweiter Aspekt, sei der Verweis auf das verstirk-
te Eindringen innovativer Technologien der Informa-
tion und Kommunikation sowie der Massenmedien
in alle Lebensbereiche angefiihrt. ,Zur Forderung der
digitalen Kompetenz ist im Rahmen des Unterrichts
diesen Entwicklungen Rechnung zu tragen und das

7 Vergleichbare Rahmungen finden sich in den aktuellen Lehr-
plinen der Schultypen der Berufsbildenden Schulen.
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didaktische Potenzial der Informationstechnologien
bei gleichzeitiger kritischer rationaler Auseinanderset-
zung mit deren Wirkungsmechanismen in Wirtschaft
und Gesellschaft nutzbar zu machen.“ (ebd.: 3)

Im Abschnitt der Allgemeinen didaktischen Grund-
sitze des Lehrplans wird noch einmal ausdriicklich die
Interkulturelle Bildung als Grundsatzrichtlinie der Un-
terrichtsgestaltung verankert, wobei aus der Perspektive
des Beitrags zwei Aspekte spannend erscheinen. Einmal
die notwendige Auseinandersetzung mit ,Fragen des
Austauschs und des Verstehens zwischen Gruppen ver-
schiedener sprachlicher, sozialer, geographischer oder
sonstiger Herkunft und damit Fragen der individuellen
und sozialen Identitit sowie der Zugehorigkeit und der
Strategien zum Umgang mit kulturellen Praktiken.®
(ebd.: 6) Und zweitens, dass unterschiedliche Sichtwei-
sen und allfillige Konfliktthemen ,auf der Grundlage
einer offenen und respektvollen Auseinandersetzung
und unter Bezugnahme auf die verfassungsrechtlich
verankerten Grundrechte und Prinzipien diskutiert
und bearbeitet werden sollen (ebd.).

Fachlehrplan Geographie und Wirtschafts-
kunde

Der aktuelle Fachlehrplan Geographie- und Wirt-
schaftskunde (BMB 2016) versucht eine kritische
Kompetenzorientierung zu etablieren (vgl. Pichler
2013, 2014; Hinsch et al. 2014), die ein tragfihi-
ges Fundament fiir Projektunterricht zur kritischen
geographischen Medienbildung anbietet. Er fordert
einen GW-Unterricht ein, der Schiiler*innen in zu-
nehmend okonomisch geprigten Lebenswelten so-
wie in einer superkomplexen, superdiversen und sich
in ihrer Verinderung beschleunigenden Welt Orien-
tierung ermdoglichen soll. Dartiber hinaus zielt er auf
die Aneignung jener Kompetenzen, welche die Kri-
tik- sowie die demokratiepolitische, 6konomische
und soziale Entscheidungs- und Handlungsfihigkeit
von Schiiler*innen unterstiitzen sollen (vgl. ebd.:
60). Auch das Ziel der Aneignung von Fihigkei-
ten zur Reflexion und Kritik von und an bestehen-
den sozio-6konomischen, gesellschafts-politischen
(Macht) Verhiltnissen (Hinsch et al. 2014; Pichler
2013) referiert auf die kritische geographische (Me-
dien)Bildung: ,Die Existenz verschiedener inter-
essengeleiteter Wirklichkeiten von der lokalen bis
zur globalen Ebene aufzuzeigen, zu vergleichen, zu
bewerten und kritisch zu hinterfragen, ist Ziel eines
multiperspektivischen Zugangs zum Unterricht.”
(BMB 2016: 60)

Basiskonzepte im GW-Unterricht
In Bezug auf die in Kapitel 2 skizzierten gesell-
schaftlichen, 6konomischen und medialen Verinde-
rungsprozesse im beginnenden 21. Jahrhundert bie-
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ten sich insbesondere fiinf der im Lehrplan fir die
AHS-Oberstufe (vgl. BMB 2016: 60ff.) erlduterten
Basiskonzepte (vgl. Jekel & Pichler 2017; Fogele &
Mehren 2015; Lambert 2013) zur Aufarbeitung des
Spannungsfelds Identitit(en), Medien und rdumliche
Zugehorigkeit(en) im GW-Unterricht an: Raumkons-
truktion und Raumkonzepte; Diversitit und Dispari-
tit; Interessen, Konflikte und Macht; Wahrnehmung
und Darstellung; sowie Kontingenz.

So erdffnet die Perspektive des Basiskonzepts
Raumkonstruktion und Raumkonzepre (ebd.) im the-
matischen Kontext eine Reflexion der Mechanismen
der identitits- und imagebezogenen Zuschreibungen
von Riumen, welche sich mit den gesellschaftlichen
Verinderungen ebenfalls einem Wandel unterzie-
hen. Auf dieser Basis konnen im Unterricht inter-
essengeleitete  Raumkonstruktionen dekonstruiert
werden. Das wiederum kann als Voraussetzung fiir
die Teilhabe an gesellschaftlichen Aushandlungs-
und Entscheidungsprozessen und die Reflexion
und Kommunikation dariiber angesehen werden.
Soziale, 6konomische und politische Prozesse, die
Aspekte von Diversitit und Disparitit verursachen
oder férdern, sollen mit der Brille des gleichnamigen
Basiskonzepts auf ihre Ursachen, dahinterstehende
oder daraus erwachsende Konflikte oder allgemein
auf die Folgewirkungen differenziert betrachtet und
untersucht werden. Wie unterschiedlich Interessen
in gesellschaftlichen Aushandlungs- und Entschei-
dungsprozessen sein konnen, lsst sich prototypisch
aus der Perspektive des Basiskonzepts Interessen,
Konflikte und Macht analysieren. Soziale, 6konomi-
sche, 6kologische und politische Verflechtungen, die
zu Abhingigkeiten, Konflikten und Krisen fithren
konnen, sind dabei hinsichtlich Lésungsstrategien
auf der einen sowie Partizipations- und Exklusions-
prozessen auf der anderen Seite zu betrachten. Dabei
gilt es zu reflektieren, dass die direkten oder indirek-
ten Auswirkungen der (politischen) Entscheidungen
und Handlungen jeweils zu a) eigenen Vorteilen und
Nachteilen, b) Gewinnen und Verlusten bei in diese
Prozesse direkt oder indirekt involvierten Personen
und c) ebensolchen Gewinnen und Verlusten fiir die
Gesellschaft fithren kénnen.

Anhand des Basiskonzepts Wahrnehmung und
Darstellung lisst sich die (mediale) Schaffung von
Wirklichkeiten und Weltbildern sowie ihre Bezie-
hung zum physischen Container-Raum hinterfra-
gen. Hierbei werden die kritische Reflexion und
Analyse von (medialer) Produktion, Vermittlung
und Rezeption der dargestellten Wirklichkeits- und
Weltbilder eingefordert. Kern des Basiskonzepts
ist die Frage danach, was von wem und warum als
sreal“ eingestuft wird. Die Fragestellung lisst sich
dabei problemlos um die Thematisierung der Rol-

le erweitern, welche Medien bei dieser Einstufung
spielen. Schliefllich ist dem als iibergreifendes Kor-
rektiv (vgl. Jekel & Pichler 2017: 8; Bergmeister
2017: 20) konzipierten Basiskonzeptes der Kontin-
genz die Multiperspektivitit in den Strategien und
Losungsansitzen eingeschrieben, welche sich in
der praktischen und kritischen Auseinandersetzung
mit gesellschaftlichem Wandel als unumginglich
erweist. Damit verbunden ist das Erkennen und
Bearbeiten von Mehrdeutigkeiten der Problembe-
schreibungen, Losungen und Strategien. Ein daran
orientierter GW-Unterricht verwehrt sich mono-
kausalen Erklirungen und eindimensionalen, line-
aren ,, Wenn-dann-Losungsansitzen®. Somit bieten
die Basiskonzepte — in Verkniipfung mit den Bil-
dungszielen des Lehrplans — zahlreiche Lernanlisse
fir Schiiler*innen Erkenntnisse rund um die eigene
Mediennutzung und die eigenen (rdumlichen) Ver-
ortungs- und Zuschreibungspraxen zu gewinnen.

Bildungs- und Lehraufgabe, Lehrstoff
Ankniipfungspunkte fiir die Auseinandersetzung mit
Identititskonstruktionen und ihren u. a. riumlichen
und gesellschaftlichen Folgewirkungen lassen sich in
mehreren Modulen des GW-Oberstufenlehrplans fin-
den. Konkret werden in der 7. Klasse im 6. Semester
(Kompetenzmodul 6 Osterreich — Raum — Gesell-
schaft — Wirtschaft) mit ,,Herausforderungen multi-
kultureller und alternder Bevélkerungen erdrtern so-
wie ,Auswirkungen gesellschaftlicher Inklusions- und
Exklusionsprozesse auf die Lebenssituationen ausge-
wihlter Bevolkerungsgruppen bewerten® zwei kom-
petenzorientierte Lernziele angefiihrt, die unmittelbar
mit dem Themenfeld in Verbindung gebracht werden
kénnen (BMB 2016: 66). In besonderer Weise bietet
sich das Kompetenzmodul 7 (Lokal — regional — glo-
bal: Vernetzungen — Wahrnehmungen — Konflikte) in
der 8. Klasse (7. Semester) zur intensiven Thematisie-
rung an, da es explizit auffordert , Konstruktionen von
Riumen und raumbezogenen Identititen [zu] unter-

suchen® (ebd.).

3.6 Identititskonstruktion(en) in der Sekundar-
stufe I

Freilich erscheint es wiinschenswert, wenn bereits
Schiiler*innen in der Sekundarstufe I dazu angeleitet
wiirden, ihre Aktivititen in sozialen Medien im Zu-
sammenhang mit der eigenen Identititsentwicklung
sowie ihre Verortungs- und Zuschreibungspraxen zu
reflektieren. Auch eine kritische Reflexion eines Den-
kens in Raum- und Kulturcontainern im GW-Un-
terricht wiirde dazu einen wertvollen Beitrag leisten.
Die Erfahrungen in den bisherigen Workshops, in
denen das Projekt MiDENTITY Lehrpersonen und
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Die Wirkungenund

Meine Identitat(en)

Identitdten erforschen
(Identitatskonzepte,
Einflussfaktoren, Rolle sozialer
Medien)

Nebenwirkungen meiner
Medienwelt

Funktionsweisen und Folgen
digitaler Medien analysieren
(Algorithmizitat,
Geschaftsmodelle,

Meine Medienprodukte

Stories erstellen, mediale
Inszenierungen und Diskurse
dekonstruieren

(kritische Medienanalyse)

Datensicherheit)

Ich in meiner Medienwelt

Meine (un)iibersichtliche

Medienhandeln
dokumentieren und
reflektieren (Mediennutzung,
Rolle als Prosumer¥*in,
Konstruktion von
Wirklichkeiten etc.)

Welt

Vielfalt der Positionen und
Interessen an
Beispielkontroversen
analysieren

Meine (Geo)Medien

(Geo)Medien zur Artikulation
eigener Anliegen erproben

Meine Message

mediale Intervention aus eigenen Erkenntnissen heraus umsetzen

Abb. 1: Schematische Darstellung der Module eines Projektunterrichts zum Themenkomplex Identititskonstruktion und kritische geographische
Medienbildung (eigener Entwurf, vgl. Hintermann et al. 2021).

Fachdidaktiker*innen vorgestellt wurde® und insbe-
sondere die Riickmeldungen von Lehrpersonen aus
dem NMS-Bereich bestitigen diese Einschitzung.

Da der Unterstufenlehrplan aktuell von einer mi-
nisteriellen Arbeitsgruppe neu bearbeitet wird und
die Lehrplangruppe laufend tiber diesen Prozess be-
richtet (Fridrich et al. 2019; Chreiska-Hébinger et
al. 2019), kann in diesem Kontext auch noch ein
kurzer Ausblick auf mégliche Ankniipfungen im
zukiinftigen Lehrplan geworfen werden. Eine der
Innovationen des voraussichtlich ab 2023/24 auf-
steigend eingesetzten Lehrplans werden die soge-
nannten ,Zentralen fachlichen Konzepte“ sein, die
den Basiskonzepten der Oberstufe entsprechen. In
der derzeitig vorliegenden Entwurfsversion fir das
Fach ,Geographie und wirtschaftliche Bildung® fin-
det sich das zentrale fachliche Konzept Werte und
Identitiiten:

,Die Identititen von Menschen bilden sich in
direkten oder medialen Begegnungen in der Ge-

8  MIDENTITY-Workshops fiir Lehrer*innen und Fachdidak-
tiker*innen zusitzlich zum eigentlichen Projekt haben bislang
u.a. im Rahmen der AGIT 2018 in Salzburg, des IMST-Fachdi-
daktik-Tages 2018 in Klagenfurt, der OZEPS-Sommerakademie
2018 am Grundlsee, sowie im Rahmen des Bundesseminars der
BundesARGE GGP 2018 in Salzburg stattgefunden.

sellschaft, dadurch entstehen gemeinsame Werte
und Zugehorigkeitsgefithle. Menschen kénnen
sich dabei mehrfach zugehoérig fithlen und meh-
rere Identititen haben. Das Erkennen von Zu-
gehorigkeiten, der Bausteine der eigenen Identi-
titen sowie der damit verbundenen Werte kann
etwa am Beispiel nationaler Identititen erfolgen
oder an Identititsbildung tiber Arbeit oder Kon-
sum. Erkenntnisse, Urteile und Handlungen sind
hiufig von Werten und Interessen geleitet, die ei-
nander auch widersprechen konnen.“ (ebd.: 75)

4  Identititskonstruktion und kritische
(geographische) Medienbildung —
Trittsteine fiir den projektorientierten
GW-Unterricht

Was bedeuten der skizzierte gesellschaftlich-6konomi-
sche und technologische Wandel sowie die Bildungs-
auftrige in Unterrichtsprinzipien und Lehrplinen
fur die fachliche und fachdidaktische Konzeption
von GW-Unterricht? Der bisherigen Argumentati-
on des Beitrags folgend, lassen sich aus der Verbin-
dung der Auseinandersetzung mit der Konstruiertheit
und Aushandlung von Identitit(en) mit einer kriti-
schen (geographischen) Medienbildung zahlreiche

26 GW-UNrerricHT 161 (1/2021), 19-34



Identitétskonstruktion von Jugendlichen

fur Schiller*innen aufschlussreiche Perspektiven und
Erkenntnisse gewinnen. Wie aber damit beginnen,
welchen didaktischen und fachlichen Zugriff wihlen?
Wir skizzieren in weiterer Folge Trittsteine zur kon-
zeptionellen Rahmung von sieben Projekt-Modulen.
Diese leiten sich aus dem Projekt MiDENTITY ab,
greifen jedoch dariiber hinaus ausgewihlte zusitzli-
che Konzeptionen auf und erheben dabei keinen An-
spruch auf Vollstindigkeit.

4.1 Meine Identitit(en) — Teil 1

Auch im thematischen Kontext bieten sich verschiede-
ne didaktische Zugriffe an. Wir empfehlen dem Prin-
zip der Orientierung an der unmittelbaren Lebens-
und Erfahrungswelt der Schiiler*innen zu folgen,
womit auch im Projekt MiDENTITY gute Erfahrun-
gen gemacht wurden. Somit kénnte beispielweise die
Auseinandersetzung mit den eigenen gingigen Prak-
tiken des Medienhandelns und der Aushandlung als
Ausgangspunke einer Bearbeitung der (De)Konstruk-
tion von Identitit(en) gewihlt werden. Damit riicke
das Erfassen und Analysieren der Selbstverortungen
und Zuschreibungspraxen von Schiiler*innen in den
Mittelpunkt von Interventionen, die der Bewusstma-
chung und Reflexion des eigenen Medienhandelns
dienen sollen. ,In Anlehnung an die Migrationspida-
gogik geht es auch darum, Moglichkeiten der Selbst-
und Fremdverortung zu schaffen und zu vermitteln,
die es erlauben in Alternativen zu denken und dabei
essentialisierende und homogenisierende Identitits-
konstrukte zu iiberwinden® (Hintermann et al. 2019:
72). Dies kann in weiterer Folge auch in weniger
diskriminierenden Fremdzuschreibungen miinden.
Damit dies gelingen kann, miissen Schiiler*innen
die Konstruiertheit und Veridnderbarkeit der eigenen
Identitit(en) erkennen sowie ,,die Einfliisse identitits-
bezogener Aushandlungsprozesse auf sich selbst und
andere in sozialen Medien® (ebd.) erfassen kdnnen.
Im Rahmen von MiDENTITY niherten sich in-
volvierte Schiiler*innen in einem Online-Fragebogen
sowie in qualitativen Gruppendiskussionen (vgl. Hin-
termann et al. 2020, 2021) der Frage, welche Marker
aus ihrer Sicht fur ihre Verortungen zwischen Zu-
gehorigkeiten zu und Abgrenzung von bestimmten
gesellschaftlichen Gruppen ausschlaggebend sind.
Dariiber hinaus wurde verhandelt, was es bedeutet,
sich einer bestimmten Gruppe (bspw. ,Serbin“ oder
,Osterreicher®) zugehérig zu fithlen oder von Drit-
ten einer solchen Gruppe zugeordnet zu werden. Es
wurde aber auch nachgeforscht, woher die hegemo-
nialen Zuschreibungen stammen, die bei Kategorisie-
rungen laufend vorgenommen werden. Reuber und
Schlottmann verweisen auf die besondere Bedeutung
der Schule, ,in der die medialen Raumkonstruktio-

nen von heute die Identititskonzepte der politischen
BiirgerInnen von morgen prigen® (2015: 199). Dies
macht die Forderung nach einem generell sensiblen
Umgang mit Raumkonzepten, Raumbegriffen und
Regionalisierungen im GW-Unterricht umso dring-
licher.

In Kontext des Moduls gilt es auch jene gesellschaft-
lichen Strukturen und Mechanismen, die herkémmli-
che Zuschreibungspraxen bedingen und erméglichen,
sichtbar zu machen und kritisch zu betrachten. Um
dies zu untersuchen bietet sich im Unterricht ein kon-
struktivistischer Blick auf Gesellschaft, ihre Diskurse
und Aushandlungsprozesse an (Jager 2015). Wobei
die Diskurse im Sinne Foucaults als ,Praktiken [...],
die systematisch die Gegenstinde bilden, von denen
sie sprechen® (1973: 74) zu verstehen sind. In diesem
Sinne wird auch Raum als Produkt von (kommunika-
tiven) Handlungen konzeptionalisiert, die immer in
bestimmte Weltanschauungen und Ideologien einge-
bettet sind (Glasze & Mattisek 2009). Der Moglich-
keiten, Schiiler*innen die Konstruiertheit von Gesell-
schaft sowie die Aushandlung von Bedeutungen und
Deutungsmacht an einfachen Beispielen erschlieflen
zu lassen, gibt es viele. Im Zuge der MiDENTITY-
Workshops bot etwa die Plakatanalyse eines Werbe-
sujets einer Drogeriekette in der Kombination der In-
szenierung eines Wiener Rappers mit migrantischen
Whurzeln mit dem Slogan ,#Weil ich ein Midchen
bin® ein geeignetes Setting dafiir an (vgl. Hintermann
etal. 2021).

4.2 Meine Identitit(en) — Teil 2

Lohnend erscheint in einem zweiten Schritt gemein-
sam mit Schiiler*innen tiefer in die Dekonstruktion
von Identititskonzepten einzutauchen. Die konst-
ruktivistische Perspektive eroffnet Schiiler*innen die
Maglichkeit, Vorstellungen von kulturell homogenen
oder nationalistischen Identititscontainern hinter sich
zu lassen und Identititen im Unterschied dazu als hy-
brid und fluid (Bhabha 2000) zu denken. So kénnen
sich z. B. auch Migrationsgeschichten in der eigenen
Familie sowie sich wandelnde Lebensumstinde in na-
tio-ethno-kulturellen Mehrfachzugehorigkeiten aus-
driicken (Mecheril 2003, 2010). Diese Erkenntnisse
erlauben einen selbstkritischen und gleichzeitig spie-
lerischen Umgang mit Selbst- und Fremdverortun-
gen in partizipativen Medien. Dariiber hinaus lernen
Schiiler*innen Konstruktionen von riumlicher, kul-
tureller und sozialer Homogenitit oder vermeintlicher
»2Andersartigkeit” zu erkennen und zu dekonstruieren
(vgl. Hintermann et a. 2019: 72). Nation, Ethnizi-
tit oder Kultur(en) kénnen so als verkiirzte, nur ver-
meintlich oder bedingt Identititsbildung erklirende
Kategorien wahrgenommen werden. Im Rahmen
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der Workshops im Projekt MiDENTITY wurde da-
fur das Bild des ,Chamileons der Identititen® (vgl.
Hintermann et al. 2021) geprigt, dieses inspirierte die
Beteiligten die Vielfalt oder Wandlungsfihigkeit des
eigenen Chamileons der Identititen in Form einer
Mindmap zu visualisieren. Dariiber hinaus haben die
Schiiler*innen entlang von Leitfragen mégliche Facet-
ten und Bausteine der eigenen Identitit(en) ergriindet
sowie nach den jeweiligen Wurzeln oder Ausldsern
gesucht.

4.3 Ich in meiner Medienwelt

Im zweiten Modul wird von den konkreten Prakti-
ken der Mediennutzung der Jugendlichen ausgegan-
gen, es gilt die Mediennutzung transparent und damit
reflektierbar zu machen. Hier kann auf ein einfaches
Instrument eines Medientagebuches zuriickgegriffen
werden, das auch in den MiDENTITY Workshops
eingesetzt wurde (vgl. ebd.). Uber einen Zeitraum
von drei Tagen bis zu einer Woche dokumentieren
Schiiler*innen in einer analogen oder digitalen Ta-
belle ihr Medienhandeln. Alternativ dazu koénnen
Applikationen fiir Smartphones und Endgerite einge-
setzt werden, die das Nutzungsverhalten aufzeichnen.
Da Letzteres aber neben den Konsequenzen fiir den
Datenschutz etwaige Nutzung von analogen Medien
ausblendet, haben wir im Rahmen von MiDENTITY
davon Abstand genommen. Es obliegt nun den Er-
kenntniszielen im Detail, ob eine Lehrperson exakt
vorgibt, was in diesem Prozess als Medium behandelt
wird. Freilich empfiehlt sich aus der konstruktivisti-
schen Logik des Zugriffs ein gemeinsames Aushan-
deln der Breite der Zuordnungen, ein offener Me-
dienbegriff schliefSlich schrinkt Schiiler*innen nicht
ein, bringt sie dazu, selbst zu begriinden und zu ent-
scheiden, was jeweils als Medium erkannt und dessen
Verwendung aufgezeichnet wird. In den Projektklas-
sen offenbarte das Medientagebuch die Omniprisenz
medialer Involvierung. Aufsummiert erstreckten sich
die teilweise parallel ausgefithrten Aktivititen der Ju-
gendlichen (auch an Schultagen) auf tiglich zwischen
6 bis 13 Stunden.

Ein weiterer Aspekt erscheint bei der Reflexion
des eigenen Medienverhaltens zentral zu sein: Die
Analyse der méglichen Effekte des Erstellens, Kom-
mentierens und Teilens von Content in sozialen Me-
dien. Uber MiDENTITY hinaus hat sich hierbei die
Intervention in Workshops bewihrt, diese Prozesse
im Rahmen des analogen Likens und Dislikens von
Content (in Form von Bildausschnitten in einer Ga-
lerie) vor der Klassenoffentlichkeit durchfithren zu
lassen und damit sichtbar, reflektierbar sowie be-
sprechbar zu machen. Liken oder Disliken kénnen
dabei als besondere Form des Kommentierens ange-

Pichler et al.

sehen werden, die unweigerlich zu einer Weiterver-
breitung tiber die im Hintergrund titigen Algorith-
men fiihren.

4.4 Meine (un)iibersichtliche Welt

Besonders in Phasen der subjektiv wahrgenomme-
nen Verunsicherung in Krisenzeiten kann beob-
achtet werden, wie Zuschreibungspraktiken und
Identitdtskonstruktionen verstirkt Konzepten der
Nationalitit und Raumzugehorigkeit folgen und da-
mit hybride Zugehorigkeiten ausgeblendet werden
(vgl. Hintermann et al. 2019). Das dritte Modul
widmet sich daher den Welterfahrungshorizonten
von Schiiler*innen, die aktuell als krisenhaft oder
nach Barnett (2012) und Vertovec (2007) als su-
perkomplex und superdivers charakterisiert werden
konnen. Freilich ist dies stark abhingig von der kon-
kreten individuellen Lebenssituation allgemein und
der individuellen Involvierung in mediale Aushand-
lungsprozesse im Speziellen. Im Unterricht kénnte
dies exemplarisch an den gesellschaftlichen und me-
dial vermittelten Darstellungen globaler Krisen- und
Bedrohungsszenarien wie Klimawandel oder Co-
vid-19-Pandemie erschlossen werden. Indem etwa
in einem tberschaubaren Untersuchungszeitraum
moglichst viele vertretene Positionen gegeniiberge-
stellt werden oder indem verglichen wird, welche
Positionen in welchen medialen Kanilen vertreten
werden und welche potentiellen Zielgruppen da-
mit erreicht werden. Dies soll dazu beitragen, dass
Schiiler*innen lernen, mit Medienvielfalt und viel-
filtiger Berichterstattung tiber einzelne Themen, Er-
eignisse, soziale Gruppen differenziert umzugehen.
Weiters konnen Schiiler*innen anhand der im Un-
terricht analysierten Beispiele im Zusammenwirken
mit den Ergebnissen der ersten beiden Module die
identititsstiftende Wirkung ihrer Mediennutzung
und Medienauswahlprozesse erschlief$en.

Derartige Zugriffe erfiillen zentrale Forderungen
der Politischen Bildung, wie sie im Beutelsbacher
Konsens (vgl. Wehling 1977) sowie im Grundsatzer-
lass zur Politischen Bildung (2015) zusammenge-
fasst wurden: das Kontroversititsgebot, das Indok-
trinationsverbot sowie die Beriicksichtigung der
Schiiler*inneninteressen (vgl. Widmaier & Zorn
2016). Im Kontext eines Medienkonsums, der durch
Filterblasen und Echokammern iiberformt und ver-
zerrt erscheint, konnen die Konfrontation und Aus-
einandersetzung mit Kontroversen (Nehrdich 2011),
Mehrperspektivitit und Kontingenz (Rhode-Jiichtern
1998, 2017) wichtige Erkenntnismomente darstellen.
Dabei gilt es der Herausforderung zu begegnen, dass
Schiiler*innen Mehrperspektivitit und Kontingenz
oberflichlich betrachtet im Diskurs mit Beliebigkeit
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verwechseln konnen, was indirekt etwa Verschwo-
rungstheorien oder gegenaufklirerische Tendenzen
stirken wiirde. In direkter oder medial vermittelter
Interaktion soll weiters gelernt werden, Kontroversitit
oder Dissens zu ertragen sowie sich gezielt der mit-
unter verwirrenden Wirkung kontingenter Problem-
wahrnehmung auszusetzen. Die Konfrontation und
Auseinandersetzung mit Beitrigen und Sichtweisen
von auflerhalb der gewohnten sozialen oder medialen
Bezugsgruppen stellt einen erwiinschten Nebeneffekt
dar, die gezielte Erweiterung des durch Filterblasen
und Echoriume hiufig eingeschrinkten Informa-
tions- und Meinungsspektrums. Dies kann auch ei-
nen Beitrag fiir die Etablierung einer konstruktiven
Riickmelde-, Konflikt- und Streitkultur leisten, die
eine Grundbedingung demokratischer medialer Aus-
handlung ist.

4.5 Die Wirkungen und Nebenwirkungen
meiner Medienwelt

Hiufig fithre das Informationsiiberangebot nicht nur
bei jugendlichen Nutzer*innen in einer vielfiltigen
Medienlandschaft bei gleichzeitiger Zersplitterung in
Teiloffentlichkeiten zu Eindriicken der Uniibersicht-
lichkeit bis hin zur Uberforderung. Auch mit dem
scheinbar gleichwertigen Nebeneinander von Fakten
und ,Fakes® sind unsere Schiiler*innen stindig kon-
frontiert. Anlidsse genug, um im Rahmen des vierten
Moduls mit Schiiler*innen die Funktionsweisen di-
gitaler Medien zu analysieren. Dies betrifft einerseits
Fragen des Datenverkehrs, der Daten(un)sicherheit
und der Geschiftsmodelle hinter hiufig genutzten
Browsern, Suchmaschinen und Apps (Atteneder et al.
2019; Dorsch & Kanwischer 2020). Dariiber hinaus
bedeutet es andererseits eine Auseinandersetzung mit
den zentralen Merkmalen einer Kultur der Digitalitit
(Stalder 2018; Felgenhauer & Gibler 2019): Referen-
tialitdt, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitit.
Kanwischer und Schlottmann (2017) fithren an plas-
tischen Beispielen vor, wie laufend mittels Hashtags
in sozialen Medien, dem Teilen oder Liken von Con-
tent, der Nutzung digitaler Karten oder Navigations-
systeme virale Raumkonstruktionen erzeugt werden.
Anstelle bewahrpidagogischer Ansitze — die Jugend-
liche vor den Gefahren fernhalten sollen — empfiehlt
sich ein Lernen mit Medien statt iiber Medien, wenn
die Miindigkeit in digitalen Kulturen angestrebt wird
(ebd.: 68fF; vgl. Dorsch & Kanwischer 2020; Gryl et
al. 2013; Gryl & Jekel 2012). Anhand von gezielten
eigenen Experimenten in sozialen Medien im Unter-
richt kénnen Schiiler*innen erschliefSen, wie unter-
stiitzt durch Algorithmen Riume konstruiert, Grup-
pen und Gemeinschaften geformt sowie politische
Meinungen beeinflusst werden.

4.6 Meine Medienprodukte

Vor dem Hintergrund, dass soziale, riumliche sowie
kulturelle Zugehérigkeiten und Abgrenzungen unter
Jugendlichen stindig und zunehmend iiber die Ka-
nile sozialer Medien verhandelt werden, erscheint die
kritische Auseinandersetzung mit (neuen) Medien im
Schulunterricht heute nicht mehr als Option, son-
dern als Muss (Kellner & Share 2007). Entsprechend
nimmt Modul 5 mediale Inszenierungen unter die
Lupe und analysiert/ dekonstruiert mediale Diskur-
se. Besonders in einem Schulfach, das geographische
und wirtschaftliche Bildung vorantreiben méchte,
sowie kritische Medienkompetenz férdern will, sind
praktikable Werkzeuge fiir Schiiler*innen zur Analyse
von Medienprodukten essentiell (Gryl & Jekel 2012;
Kanwischer 2014; Lukinbeal 2014; Kanwischer &
Schlottmann 2017). Um die Vorginge rund um das
Erstellen, Teilen und Kommentieren von Inhalten in
sozialen Medien im Unterricht bearbeitbar zu ma-
chen, kénnen Schiiler*innen in geschlossenen Riu-
men eigene Stories erstellen und Stories von anderen
Schiiler*innen reflektieren und kommentieren lassen.
Dazu wurde in den MiDENTITY-Workshops der
Versuch unternommen, die kritische Diskursanalyse
(Fairclough 2003; KoshraviNik 2010) so zu adaptieren,
dass sie fiir Jugendliche im Rahmen des Schulunter-
richts anwendbar ist. Konkret wurden Schiiler*innen
mit einem eigens entwickelten Analyseleitfaden in
Form eines Projekthandbuchs dabei unterstiitzt, Me-
dienprodukte zu analysieren (vgl. Kessel et al. 2018;
Hintermann et al. 2019, 2020, 2021; du Gay et al.
1997). Neben der Offenlegung und kritischen Refle-
xion ideologischer und 6konomischer Verwertungsin-
teressen hinter Medienprodukten, erscheint auch der
Aspekt der Verantwortung des eigenen Medienhan-
delns in diesem Zusammenhang beachtenswert. Mit
der Nutzung partizipativer Kommunikationssysteme
wie sozialer Medien ist auch individuelle Verantwor-
tung fiir die Gesellschaft verbunden. Dies entspriche
wesentlichen Kriterien einer Critical Geographic Me-
dia Literacy (Hintermann et al. 2020; vgl. Douglas
& Share 2007a). Einen dhnlichen Ansatz verfolgen
Golser und Jekel (2018), indem diese im Unterricht
gemeinsam mit Schiiler*innen rechtsextreme Diskur-
se in sozialen Medien analysieren und dekonstruieren.

4.7 Meine (Geo)Medien

Zahlreiche Publikationen wurden in den letzten Jah-
ren Lehrpersonen als Anregung fiir schulische Inter-
ventionen zur Verfligung gestellt, die als gemeinsa-
men Nenner ein emanzipierendes und partizipatives
Lernen mit (Geo)Medien aufweisen und zahlreiche
Anregungen fir das Modul 6 anbieten. In diesen Bei-
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tragen wird u.a. mit klassischen analogen sowie di-
gitalen Geomedien gearbeitet, jedoch sind die Klam-
mern in der Modulbezeichnung bewusst gesetzt, um
alle Medien als relevante Untersuchungsgegenstinde
im GW-Unterricht zu kennzeichnen. Beispielhaft
fir diese vielfiltigen Unterrichtskonzeptionen sei auf
ausgewihlte verwiesen, in denen die Einsatzmdoglich-
keiten partizipativer Geomedien zur Dokumentation
von Schiiler*inneninteressen erprobt und reflektiert
werden (z. B.: Pokraka & Gryl 2018; Dorsch & Kan-
wischer 2020 etc.). Weiters sollen Unterrichtskonzep-
te angefiihrt werden, in denen Schiiler*innen mittels
(Geo)Medien einen Beitrag zur 6ffentlichen Aushand-
lung relevanter Diskurse beitragen (z. B.: Vogler et al.
2010; Pichler et al. 2017; Jekel et al. 2017; Pallasser &
Vogler 2020 etc.). Sowohl die Beteiligung an Diskur-
sen mittels des Einsatzes von (Geo)Medien als auch
die Artikulation eigener Interessen mit (Geo)Medien
konnen im Zusammenhang mit Identititskonstrukti-
on bedeutsam sein.

4.8 Meine Message

Es erscheint naheliegend, dass der Projektabschluss
der schulischen Auseinandersetzung mit den Wir-
kungen und Nebenwirkungen des Medienhan-
delns so konzipiert wird, dass die Ergebnisse auch
tiber die Klasse hinaus Wirkung entfalten konnen.
Somit stilnde das Finden und Weitervermitteln
von zentralen Botschaften und FErkenntnissen aus
Schiiler*innensicht im Fokus des abschliefSenden
siebten Moduls. Hierfiir entwickelten bei MiDEN-
TITY Schiiler*innen in selbst gebildeten Kleingrup-
pen im Rahmen der dafiir zur Verfiigung gestellten
Workshopzeit kreative Verpackungen zur Prisentati-
on ihrer eigenen wichtigsten Projektergebnisse: Die
Vielfalt der Schiiler*inneninterventionen umfasste
dokumentarische ~Kurzgeschichten, ~durchgefiihrte
und dokumentierte Umfragen und Interviews sowie
selbsterstellte Videos (zu den Themen Gruppenzwang
bei Positionierungen; Freundschaft tiber scheinbare
Grenzen von Herkunft, Kultur und Religion; Mob-
bing; SK-Fake News gegen SV MiDENTITY) bis hin
zu Interventionen im o6ffentlichen Raum (u.a. zum
Thema Schénheitsideale und soziale Medien) (vgl.
Hintermann et al. 2018).

4.9 Mit Schiiler*innen partizipativ forschenden Un-
terricht entwickeln — am Beispiel MiDENTITY

Ein Aspekt der Bearbeitung der angesprochenen The-
menfelder soll noch gesondert angesprochen werden,
weil er fiir die didaktische Konzeption und Durchfiih-
rung als zentral erscheint. Das Projekt MiDENTITY

war im Kern ein fachwissenschaftliches Forschungs-
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projekt, das Schiiler*innen zu Forscher*innen mach-

te, die gemeinsam mit Wissenschaftler*innen und

Lehrpersonen nach Erkenntnissen tiber ihr eigenes

Medienhandeln und ihre eigenen Identititskonstruk-

tionen suchten. Folgende Argumente sprechen fiir

vergleichbare partizipative Zuginge bei Unterrichts-
vorhaben in diesem Feld:

1. Der Projektantrag fir MiDENTITY wurde be-
wusst bei der Forderschiene ,Wissenschaft ruft
Schule® des Programms Sparkling Science des
Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung (BMBWEF) eingereicht. Im Zen-
trum der Projektphilosophie dieses kompetitiven
Programms stand Zeit ihres Bestehens die aktive
Involvierung von Schiiler*innen in wissenschaft-
lichen  Forschungsprozessen.™  Schiiler*innen
sollten sich aktiv in der Rolle als Forschende aus-
probieren, erleben diirfen und damit (vor)wis-
senschaftliches Arbeiten erproben kénnen. Dies
bleibt im Regelunterricht traditionell unterbelich-
tet, Schiiler*innen miissen in der AHS jedoch eine
Vorwissenschaftliche Arbeit (VWA) verfassen.

2. Wer die Akteurinnen*Akteure der Aushandlungs-
prozesse in sozialen Medien nicht nur , beforscht®
sondern dabei unterstiitzt, die eigenen Praktiken
als Prosumer*innen zu reflektieren und mégliche
Alternativen zu denken und zu erproben etc.,
folgt dem kritisch-emanzipatorischen Erkennt-
nis- und Vermittlungsinteresse (Vielhaber 1999).
Alle am Prozess Beteiligten involvieren sich glei-
chermaflen an (de)konstruktivistischen Reflexi-
ons- und Erkenntnisprozessen und forschen nach
Gewinner*innen und Verlierer*innen der Aus-
handlungsprozesse.

3. Als ein weiteres Argument fir ein partizipati-
ves Forschungs- und Unterrichtsdesign kann
der fachliche Mehrwert angefiihrt werden,
der sich durch die enge Zusammenarbeit mit
Schiiler*innen im konkreten Forschungsfeld
eréffnet. So konnen die subjektiven Blicke Ju-
gendlicher auf das relevante Diskursfeld und
dariiber hinaus Einblicke in die Black Box ih-
rer Praktiken der Mediennutzung gewonnen
werden. ,Durch die Innenperspektive’ der
Schiiler*innen, ihre Ansichten und Lesarten
wird der Gefahr von Fehlinterpretationen durch
die Wissenschaftler*innen vorgebeugt (vgl. Hop-
kins 2010: 31), gleichsam ein methodisches Re-
gulativ eingebaut® (Hintermann etal. 2019: 11).
Vielfach haben nur die Jugendlichen selbst Zu-
gang zu den relevanten medialen Foren, die Teil

?  Mitder 6. Ausschreibung 2016 (Projektlaufzeit 2017 bis 2019)
endete die seit 2007 bestehende, duf8erst beeindruckende Erfolgs-
geschichte der Wissenschaftsférderschiene Sparkling Science.
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ihres Lebensalltags geworden sind. Insbesondere
gilt dies fiir geschlossene Kommunikationsriu-
me (etwa Facebook-Gruppen, WhatsApp-Chats,
Instagram etc.) an denen Wissenschaftler*innen
tiblicherweise nicht partizipieren konnen.

Die Vorziige einer Hinwendung zum gemeinsamen
forschenden Lernen im Vergleich zu einer reinen Be-
forschung von Kindern und Jugendlichen sind damit
evident. Um dabei nie in Gefahr zu geraten, Jugend-
liche fiir die Erforschung nur fiir sie selbst zuging-
licher Handlungsfelder zu ,missbrauchen®, empfichlt
sich die Orientierung an den ethischen Standards
und Richdlinien fiir jugendbasierte partizipative For-
schung, wie sie Peter Hopkins (2017) im Austausch
mit Schiiler*innen pointiert formuliert hat:

e, Students give priority to matters of social justice
and fairness in terms of what topics are researched
and how they are treated by researchers.

*  Students feel it is important that their voices are
heard by researchers and that they have the op-
portunity to shape how research is conducted and
how researchers treat them.

e As well as receiving full information about re-
search and having time to consider whether or
not they want to participate, students prioritize
the importance of getting some form of feedback
about the outcomes and findings of research in
which they participate. (ebd.: 121)

Dariiber hinaus kann das Forschungsdesign an den
Grundsitzen der Participatory Action Research (Re-
ason & Bradbury 2012) ausgerichtet werden. Be-
stimmte Ausschnitte der sozialen Wirklichkeit wer-
den partnerschaftlich von Wissenschaftler*innen,
Schiiler*innen und Lehrer*innen erforscht, um da-
mit in diesem Bereich gleichzeitig gesellschaftlich
wirkmichtig werden zu konnen (Hopkins 2010:
43). Im Sinne der Aktionsforschung untersuchten
Schiiler*innen im Rahmen der MiDENTITY-Work-
shops ihre eigenen Praxen der Selbst- und Fremdver-
ortung und entwickelten diese weiter, ,indem sie ihr
Handeln und Reflektieren immer wieder aufeinander
beziehen® (Altrichter et al. 2003: 640). Die Prinzi-
pien des partnerschaftlichen Forschens wurden etwa
in Hinblick auf Methodenadaptierung, Auswahl der
Medien und Auswertung des Datenmaterials sowie
Verbreitung der Forschungsergebnisse auf mehreren
Ebenen des Bildungssystems und in Richtung einer
interessierten (Medien)Offentlichkeit realisiert (vgl.
Hintermann et al. 2018, 2019: 11). Die Beteiligung
von Jugendlichen an der Entwicklung und Evaluation
von Unterrichtskonzepten, die sich direkt an Jugend-
liche wenden, leistete damit auch einen wichtigen
Beitrag zur Zielgruppengerechtigkeit.

5  Fazit und Ausblick

Der Beitrag versteht sich als Plidoyer fiir die Not-
wendigkeit der Analyse jugendlicher Identititskonst-
ruktionen mit besonderem Fokus auf die Rollen der
sozialen Medien sowie die dort transportierten Wirk-
lichkeitsbilder im Unterricht. Die Einfliisse gesell-
schaftlicher, 6konomischer, dkologischer, politischer,
technologischer und medialer Prozesse des Wandels
werden auch in zentralen Dokumenten des Bildungs-
ministeriums als wesentliche Einflussfaktoren auf die
Identititsbildung von Schiiler*innen erkannt. Sowohl
die Unterrichtsprinzipien fiir Interkulturelle Bildung,
Medienerziehung und Politische Bildung als auch die
Curricula fiir die Digitale Grundbildung sowie fiir
Geographie und Wirtschaftskunde weisen zahlreiche
Ankniipfungspunkte auf, die als Aufforderung ver-
standen werden kénnen, sich mit diesem Themenfeld
auseinanderzusetzen.

Aus dem Sparkling-Science Projekt MiDENTITY
sowie aus fachdidaktischen wie unterrichtspraktischen
Beitrdgen zur kritischen (Geo)Medienbildung kénnen
Leitlinien der didaktischen Konzeption fiir Bildungs-
bemiihungen zum Themenfeld abgeleitet werden. Zu-
sammenfassend empfehlen sich projektorientierte Zu-
ginge, die Schiiler*innen Freirdume fiir forschendes
Lernen erdffnen. Dies unterstiitzt auch den Bildungs-
auftrag, Schiiler*innen auf (vor)wissenschaftliches
Arbeiten vorzubereiten. Wobei sich das partizipative
Erforschen des eigenen Medienhandelns an den von
Hopkins (2017) formulierten ethischen Richtlinien
fur die Zusammenarbeit mit Jugendlichen in For-
schungsprozessen orientieren sollte. Dies schafft im
thematischen Kontext auch Zuginge zur Analyse me-
dialer Handlungsraume, auf die tiblicherweise nur die
Jugendlichen selbst Zugrift haben, was wiederum ei-
nen didaktischen und fachlichen Mehrwert generiert.

Als Vorschlag zur Umsetzung im eigenen Projek-
tunterricht wurden sieben workshopartige Module
skizziert, die jeweils wichtige Teilaspekte des The-
menfeldes genauer unter die Lupe nehmen, aber auch
Querverbindungen herstellen und auf den Erkenntnis-
sen vorhergehender Module aufbauen. Blitzlichtartig
wurde dabei auf Operationalisierungen der jeweiligen
Modulziele im Rahmen des Projektes MiDENTITY
verwiesen. Bei entsprechendem Interesse konnen in
weiterfithrenden Publikationen die fachwissenschaft-
lichen und fachdidaktischen Grundlagen (Hinter-
mann et al. 2019, 2020, 2021) sowie die Konzepti-
on und Durchfithrung der kritischen Medienanalyse
mit Schiiler*innen (Kessel et al. 2018; Hintermann
2020) sowie eine Gesamtiibersicht {iber das Projekt
samt Ergebnissen (Hintermann et al. 2021) nachge-
lesen werden. Dariiber hinaus plant das Projektteam
die angesprochenen schulpraktischen Module aus den
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MiDENTITY-Workshops fiir den Einsatz im (GW-)
Unterricht in Folgepublikationen zuginglich zu ma-
chen. Dies stellt Lehrpersonen, die das Themenfeld
Identitdtskonstruktion(en) und mediale Aushandlung
bearbeiten sowie mit ihren Schiiler*innen kritische
Medienkompetenz erarbeiten wollen, erprobte Unter-
richtskonzepte samt Materialien zur Verfugung. Ebenso
sind fachwissenschaftliche Publikationen im Entstehen,
die Ergebnisse zu (riumlichen) Selbst- und Fremdver-
ortungen von Jugendlichen in Wien zusammenfassen
und (multiple) Zugehorigkeitsgefiihle diskutieren.
AbschliefSend sei der Hoffnung Ausdruck verlichen,
dass dieser Beitrag zu weiteren schulischen Aktivititen,
Forschungs- und Unterrichtsprojekten im Themenfeld
anregt. Forschen und intervenieren Sie gemeinsam mit
Thren Schiiler*innen zu Identitit und kritischer Me-
dienbildung und berichten Sie anschlieflend dariiber!
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