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Partizipation Jugendilicher in

Peer Involvement-Ansatzen
Erfahrungen aus der Evaluation von sieben Projekten

Unter Peer Involvement werden verschiedene Formen des Lernens unter Peers
gefasst. Partizipation ist ein Kernelement dieser Methode. Der Beitrag diskutiert
die Frage, was Partizipation in Peer Involvement-Projekten bedeutet und wie diese
ermdglicht werden kann. Grundlage sind die Ergebnisse einer Evaluation von
sieben Peer Involvement- Projekten zur Férderung von Medienkompetenzen Jugend-
licher. Partizipation in Peer Involvement-Projekten erwies sich insgesamt als vor-
aussetzungsvoll. Zwei Haupterkenntnisse aus der Evaluation werden dargestellt
und diskutiert. Erstens muss Partizipation konzeptuell verankert sein, indem
zeitliche Flexibilitat eingeplant wird und der Ausbildung und dem Coaching von Peer
Educators/Tutors ein grofier Stellenwert eingerdumt wird. Zweitens ist eine macht-
reflektierte Interaktion zwischen Erwachsenen und Jugendlichen notwendig. Der
Beitrag flhrt diese Erkenntnisse aus und diskutiert diese.

Peer involvement means learning from and with peers. Participation is a core
element in this method. The aim of this paper is to discuss the implications of par-
ticipation in peer involvement projects and to show how participation can be
translated into action. Two main findings are presented and discussed based on
an evaluation of seven projects which used peer involvement to improve the media
literacy of adolescents. First, participation has to be anchored conceptually by
enabling temporal flexibility and by emphasizing the training and coaching of peer
educators/tutors. Second, the interactions between adults and young people need
to be constantly examined with regard to power structures.

1. Einleitung

Im Beitrag werden Ergebnisse aus der Evaluation von sieben Projekten dis-
kutiert, welche beabsichtigten, mit der Methode des Peer Involvements die
Medienkompetenzen von Jugendlichen zu fordern. Peer Involvement zielt auf
die Wissensvermittlung durch Peers (gleichrangige Personen). Ausgangs-
punkt des Beitrags ist die Beobachtung, dass in etlichen der evaluierten
Projekte die beteiligten Jugendlichen iiber eher geringe Handlungsspielrdume
verfiigten beziehungsweise dass die vorhandenen Handlungsspielrdume nicht
ihren Bediirfnissen entsprachen. Der Beitrag geht den Fragen nach, was Par-
tizipation in Peer Involvement-Projekten bedeutet und wie diese ermdglicht
werden kann.
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In Kapitel 2 des Beitrags wird Peer Involvement definiert und beschrieben.
Der partizipative Anspruch von Peer Involvement wird diskutiert und zum
Schluss kurz auf notwendige Rahmenbedingungen eingegangen. Kapitel 3
stellt den Kontext der Evaluation dar, beschreibt die evaluierten Projekte und
das Evaluationsdesign. Im Weiteren werden projektexterne und projektinter-
ne Rahmenbedingungen erldutert, welche sich fiir die Analyse als zentral
erwiesen. Kapitel 4 diskutiert ausgewd#hlte Ergebnisse mit Blick auf die
Frage, welche Bedingungen notwendig sind, damit Jugendliche sich in einer
Weise aktiv beteiligen kdnnen, die sie als selbstbestimmt erleben. Im Zentrum
steht die Frage, welche Handlungsspielrdume Peer Educators/Tutors brau-
chen und wie diese geschaffen werden konnen. Der Schwerpunkt der Diskus-
sion liegt erstens auf der Frage, wie sich Partizipation auf konzeptioneller
Ebene niederschlagen soll und zweitens auf der Frage, auf welche Weise eine
Interaktion zwischen Erwachsenen und Jugendlichen gestaltet werden kann,
um die Partizipation von Jugendlichen zu férdern. AbschlieBend werden in
Kapitel 6 die Ergebnisse zusammengefasst und zu einem Fazit verdichtet.

2. Peer Involvement: Zugange, Annahmen, Erwartungen

Unter dem subsummierenden Begriff Peer Involvement werden unterschied-
liche piddagogische Ansitze des Lernens bzw. der Kompetenzbildung unter
nicht-professionellen Peers gefasst (Appel, 2001: 19; Kern-Scheffeld, 2005;
Mathie & Ford, 1998: 203; Shiner, 1999). Synonym werden die Begriffe peer-
to-peer und peer-assisted learning verwendet (vgl. Demmler, Heinemann,
Schubert & Wagner, 2012, Topping & Ehly, 1998; ausfiihrlich: Kempen, 2007:
23). Der Begriff Peer, auf den sich Peer Involvement bezieht, meint eine Ahn-
lichkeit — ,,others like us* (Robins, 1994; zitiert nach Shiner, 1999: 557) —,
wobei die Dimensionen dieser Ahnlichkeit unbestimmt sind. Peerness meint
eine hohe Ahnlichkeit zwischen Menschen und somit einen vergleichbaren
Status zwischen Individuen (Demmler et al., 2012). Der Ansatz von Peer
Involvement beruht auf der Annahme, dass eine hohe Ahnlichkeit zwischen
den Beteiligten eine vertrauensvolle Zusammenarbeit ermdglicht und somit
Bildungsprozesse unter Gleichgestellten besonders anschlussféhig sind (Top-
ping & Ehly, 1998). Peer Involvement wird vorwiegend bei Kindern und
Jugendlichen eingesetzt. Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich
deswegen auf Peer Involvement mit den Zielgruppen Kinder und Jugendli-
che.

Idealtypisch beruht Peer Involvement auf freiwilligem, informellem Lernen.
Gleichgestellte verfolgen in autonomen Handlungs- und Erfahrungsriumen
kooperativ und kollaborativ ein spezifisches Bildungsziel (Heyer, 2010: 415,
Topping & Ehly, 1998: 9). Die Verantwortung fiir den Bildungsprozess liegt
dabei zu einem grofen Teil bei den direkt Beteiligten. Auseinandersetzungen
mit Gleichgestellten erméglichen das Uben von Perspektiveniibernahme und
Empathie, Argumentieren und Kooperieren (Youniss & Smollar, 1985; Heyer,
2010: 413). Gleichgestellte konnen in einer Auseinandersetzung eher nach-
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fragen und geben Einwénde nicht voreilig auf. Dadurch werden Argumente
in ihrer Logik und Tragweite durchdrungen (Krappmann, 2001: 164f)).

Die eigene Lebenswelt ist Ausgangspunkt als auch Handlungsraum von Peer
Involvement. Idealtypisch geht Peer Involvement von der konkreten Bediirf-
nislage der Zielgruppe aus, kniipft an deren lebensweltlichen Erfahrungen an
und wird in ihrer Lebenswelt durchgefiihrt (Demmler et al., 2012). Erwartet
wird, dass eine hohe Lebensweltndhe motivierend und aktivierend auf die
Beteiligten wirkt (Demmler et al.,, 2012). Stark formalisierte Settings (wie
etwa die Schule) erschweren Peer Involvement (Heyer, 2010: 415), in solchen
Settings sollte deswegen besonders grofies Augenmerk auf Freiwilligkeit und
auf Merkmale informellen Lernens wie Alltagsbezug und geringe Strukturie-
rung (z.B. in Bezug auf Lernziele) gelegt werden.

Mit Peer Involvement werden grundsétzlich zwei Ziele verfolgt. Zum einen
sollen Sachinformationen vermittelt und zum anderen soll die Persénlich-
keitsentwicklung der Teilnehmenden gefordert werden. Indem sie eigene
Interessen bestimmen und vertreten, sich aktiv in die Planung einbringen, in
der Umsetzung Verantwortung iibernehmen sowie Mainahmen und Auswir-
kungen hinterfragen, sollen sie einen Zuwachs an Selbstwert und Ich-Stirke
erfahren und ihre Kommunikations-, Kritik- und Kooperationsfihigkeit ent-
wickeln (Heyer, 2010: 410, Kempen, 2007: 38).

Es werden die Rollen der Lernenden (Peers) von jenen der Lehrenden (Peer
Tutors/Peer Educators) unterschieden. Es gibt unterschiedliche Grade der
Gleichstellung von Peers und Peer Educators/Tutors sowie unterschiedliche
Formalisierungsgrade (vgl. Damon, 1984: 338; Shiner, 1999: 5591f.). Bei
Peer Tutoring beispielsweise sind die Rollen der Unterrichtenden (Tutors)
und der Unterrichteten (Tutees/Peers!) klar getrennt. Tendenziell sind struk-
turierte Materialien und Abléufe vorhanden (Topping & Ehly, 1998: 5). Peer
Education bezeichnet einen informellen Informations- und Erfahrungsaus-
tausch, ein Ungleichgewicht zwischen Peer Educators und Peers ist nicht
erwiinscht (Topping & Ehly, 1998: 6f, Neumann-Braun & Kleinschnittger,
2012, Heyer, 2010: 408). Hierzu passt Krappmanns (2001: 164f) Feststellung,
dass symmetrisch-reziproke Interaktionen unter Gleichaltrigen insbesondere
dann gelingen, wenn der Hauptzweck nicht in der Ubermittlung von etab-
liertem Wissen liegt, sondern wenn gemeinsam Themen entwickelt und Pro-
bleme erdrtert werden, fiir die es keine vorab festliegende Losung gibt.

Peer Educators/Tutors sollen Lernprozesse anregen und begleiten, eine Ver-
bindung zwischen Sachwissen und Peerkultur herstellen, und gleichzeitig den
Peers Handlungsspielriume gewéhren (Frankham, 1998: 191). Dies setzt
inhaltliches und methodisches Wissen voraus. Bei Peer Tutoring liegt ein
besonderes Gewicht auf den Inhalten; die Peer Tutors sollten fundiertes
Wissen vermitteln konnen. Weil die Bildungseinheiten vorbereitet werden

1 In diesem Beitrag wird der Begriff Peer benutzt, weil dieser sowohl im Kontext Peer
Tutoring als Peer Education verwendet werden kann.
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konnen, sind vorwiegend methodisch-didaktische Kompetenzen von Leitung
und Lenkung notwendig. Peer Educators haben nicht zwingend einen Wis-
sensvorsprung gegeniiber den Peers, da es sich um gemeinsame Lernprozesse
handelt. Notwendig sind insbesondere methodisch-didaktische Kompeten-
zen, um gemeinsame Lernprozesse zu initiieren und diese zu begleiten, Len-
kung ist eher sekundir (vgl. Heyer, 2010: 408). Die verschiedenen Ansétze
von Peer Involvement verlangen von den aktiv involvierten Jugendlichen
somit unterschiedliche Kompetenzen. Entsprechend unterschiedlich ist die
Art der Vorbereitung und Begleitung durch die Erwachsenen.

Peer Involvement ist keine ressourcenschonende Methode. Peer Involve-
ment-Projekte bendtigen eine gute Zeitplanung und ausreichende zeitliche
Ressourcen, da Auswahl, Training, Inhaltserstellung, Durchfithrungsplanung
und Nachbetreuung aufwindig sind (Villevoye, Vleeming & Schrijvers,
2003, Lindsey, 1997). Zentral fiir den Erfolg der Methode ist insbesondere
eine intensive Begleitung der Peer Educators und Tutors (Ausbildung, Coa-
ching, Nachbetreuung).

Das Bildungspotenzial von Peergruppen wird auch kritisch diskutiert. Tn
einem von Frankham (1998: 183) evaluierten Projekt betrachteten Jugend-
liche andere Jugendliche als nur bedingt verléssliche Informationsquelle. In
diesem Projekt unterstrichen die Peer Educators ihre eigene Glaubwiirdigkeit
und ihr Expertenwissen, indem sie eine Vielzahl an Fakten weitergaben, was
jedoch die Partizipationsméglichkeiten fiir die Peers einschrénkte (Frank-
ham, 1998: 188). Grundsétzlich kann problematisch diskutiert werden, dass
Peerbezichungen mit pddagogischen Absichten genutzt werden sollen. So
besteht in Peer Involvement ein latenter Widerspruch ,,zwischen der Selbst-
zweckhaftigkeit von Peer-Zusammenhéngen auf der einen und Ziel- und
Zweckorientierungen pédagogischen Handelns auf der anderen Seite* (Neu-
mann-Braun & Kleinschnittger, 2012: 23).

3. Peer Involvement als Gelegenheit fir Partizipation

Partizipation ist ein Kernbegriff fiir Peer Involvement. Eine verbreitete Defi-
nition beschreibt Partizipation als ,Beteiligung mit Entscheidungsmacht*
(von Unger 2014: 39) und differenziert diese in Stufen zunehmender Beteili-
gung und Autonomie: Mitbestimmung, teilweise Entscheidungskompetenz,
Entscheidungsmacht und Selbstorganisation (von Unger 2014; Wright/Block/
Unger 2010). Autonomie meint somit selbstorganisierte und selbstbestimmte
Entscheidungsprozesse.

Obenstehende Definition lisst sich einem ,,emanzipatorischen Diskussions-
strang zuordnen, in dem Menschen als aktiv Gestaltende ihres Lebens
betrachtet werden und gefragt wird, ,,wie Personen befihigt werden kénnen,
ihre Rechte einzufordern und wie ihre Entscheidungsfreiheit gestirkt werden
kann“ (Betz, Gaiser & Pluto, 2010: 13). Der Begriff der Partizipation wird
jedoch keineswegs einheitlich verwendet. In einem weiteren Diskussion-
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sstrang ist Partizipation Mittel zum Zweck, z. B. fiir eine weitergehende Inte-
gration und als Erziehungsmittel. Hierbei werden Individuen als fiir sich
selber verantwortlich betrachtet (diese Ansicht widerspiegelt sich auch
zunehmend in sozialstaatlichen Sicherungssystemen und im Arbeitsmarkt).
Partizipation steht dann mit der Maxime ,,Fordern und Férdern in Zusam-
menhang und ist eine Form von , Krisenmanager, mit der gesellschaftliche
Problemstellungen bearbeitet werden konnen (Betz, Gaiser & Pluto, 2010).

Der Begriff Partizipation hat somit einen Doppelcharakter mit der normativen
Vorstellung von Autonomie und Selbstbestimmung einerseits und Integration
und Stabilisierung andererseits (Betz, Gaiser & Pluto, 2010: 15). Diese unter-
schiedlichen Zielvorstellungen verdeutlichen, dass Partizipation ein mehr-
deutiger und normativer Begriff ist:

»In den unterschiedlichsten Zusammenhéngen hat Partizipation nahezu
immer einen instrumentellen Charakter und stellt in der Praxis kaum einen
bloBen Wert an sich dar. An der instrumentellen Verwendung wird dann
auch besonders deutlich, wie unterschiedliche Partizipationsbegriffe
benutzt und wie perspektivenabhiingig die Debatten gefiihrt werden.
(Betz, Gaiser & Pluto, 2010: 14)

In der Diskussion um Peer Involvement wird iiber Partizipation vorwiegend
aus emanzipatorischer Perspektive diskutiert. Betont wird, dass die beteilig-
ten Jugendlichen die Gelegenheit erhalten sollen, sich autonom, kritisch und
nonkonformistisch mit gesellschaftlichen und kulturellen Vorgaben ausein-
anderzusetzen und ihre Lebensumwelt mitzugestalten (Kempen, 2007: 39).
Peer Involvement verdndert somit das Verhéltnis zwischen Erwachsenen und
Jugendlichen grundlegend: Inhalte und Abléufe werden gemeinsam initiiert,
sobald die Jugendlichen aber die nétigen Kompetenzen erworben haben, wird
die Verantwortung in deren Hénde gegeben (Heyer, 2010: 408). Die Erwach-
senen haben in diesem Bildungsverstandnis nicht per se einen Vorsprung an
Wissen und Erfahrung. Sie sind vielmehr Fachpersonen, die mit ihren spezi-
fischen Ressourcen (z. B. Geldakquise, Vernetzung, Strukturierung eines Pro-
jekts) die Ressourcen der Jugendlichen unterstiitzen. Dies bedeutet auch, dass
Erwachsene nicht unbedingt besser als Jugendliche einschitzen konnen,
welche Themen, Methoden oder Ziele fiir ein Projekt angemessen und
relevant sind. Die Eréffnung moéglichst groBer Handlungsspielriume im
Sinne von Entscheidungsmacht ist nach Hart (1992) denn auch ein zentrales
Kriterium fiir die Beurteilung partizipativer Prozesse. Bei dessen Fehlen
handle es sich um Schein-Partizipation und die Peer Educators/Tutors wiirden
fiir die Zwecke der Verantwortlichen instrumentalisiert, da sie die Botschaften
und Anliegen Erwachsener (verdeckt) vermitteln sollten (Kern-Scheffeld,
2005, Frankham, 1998; Neumann-Braun & Kleinschnittger, 2012). Autono-
me Handlungsspielrdume fiir die Peer Educators/Tutors und Peers bedeuten
somit insbesondere, dass alle Beteiligten ihre Interessen einbringen und Ziele
und Mittel mitdefinieren kénnen.

Auch zwischen Peer Educators/Tutors und Peers ist die Ubergabe von Ver-
antwortung voraussetzungsvoll. Je stirker die Peers die Prozesse mitbestim-
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men kénnen, umso weniger vorhersehbar sind diese fiir die Peer Educators/
Tutors. Eine Ubergabe von Kontrolle an die Lernenden ist fiir Peer Educators/
Tutors zusitzlich anspruchsvoll, da ihnen damit die Moglichkeit genommen
wird, iiber ein grofles Faktenwissen Autoritét zu erlangen (Frankham, 1998:
188).

Es kann nicht vorausgesetzt werden, dass Jugendliche per se iiber die Féhig-
keiten fiir eine partizipative Mitarbeit und ein kooperatives Miteinander ver-
figen (Heyer 2010: 419, Betz, Gaiser & Pluto, 2010). Somit sind Lerngele-
genheiten und Reflexionsmdglichkeiten zu Aspekten wie Ubernahme von
Verantwortung und Umgang mit der eigenen Motivation notwendig (Moser,
2010: 232).

4. Beschreibung der Evaluation und des methodischen
Vorgehens

4.1 Kontext

Die hier diskutierten Ergebnisse stammen aus einer Evaluation von sieben
Peer Education/Tutoring Projekten aus den deutschen, franzosischen und ita-
lienischen Sprachgebieten der Schweiz. Die Projekte wurden im Rahmen des
Bundesprogramms ,,Jugend und Medien durch das Schweizerische Bundes-
amt fiir Sozialversicherungen und die Jacobs Foundation als Programm-
partnerin von 2011 bis 2014 finanziell unterstiitzt.

4.2 Kurzbeschrieb der evaluierten Projekte

Die sieben Projekte verfolgten mit unterschiedlichen Ansétzen von Peer Edu-
cation/Tutoring die Zielsetzung, die Medienkompetenzen bei Jugendlichen
zu férdern. Drei Peer Education/Tutoring Projekte waren in der deutschspra-
chigen Schweiz verortet, drei in der franzdsischsprachigen und ein Projekt in
der italienischsprachigen Schweiz. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die
evaluierten Projekte und deren Setting.

Sechs von sieben Projekten waren eigens fiir das Programm neu entwickelt
worden. Dies bedeutete, dass die Projektideen gleichzeitig zum ersten Mal
umgesetzt und evaluiert wurden. Einige Projekte wurden wihrend der Umset-
zung stark und zum Teil mehrfach inhaltlich verdndert, da erhebliche Umset-
zungsschwierigkeiten auftraten. Der Entwicklungsaspekt der Projekte bedeu-
tete fiir die Evaluation eine methodische Herausforderung und erforderte
hohe Flexibilitdt. Zugleich erhielt die Evaluation dadurch Einblick in die
Suchprozesse der Projekte und damit in die Bedingungen der Generierung
und Umsetzung von Peer Involvement Ansatzen.
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Tabelle 4: Kurzbeschrieb der evaluierten Projekte

Name Kurzcharakterislerung des Projekts Setting

A Mehrstiindige Praventionsveranstaltungen fir Peer Tutors wurden im
Schulklassen, durchgeflhrt von Teilnehmen- Rahmen des Motivations-
den eines Motivationssemesters semesters vorbereitet,

Vermittlung an
Schulklassen

B Erarbeitung von Theaterstiicken im Rahmen Kontext Offene Jugend-
von Projektwochen, dffentliche Auffiihrung arbeit
und Diskussion

C Erstellen von Videos, in welchen Jugendlichen  Zu Beginn im Kontext
iber ihre Erfahrungen mit digitalen Medien Cffene Jugendarbeit
berichten, Kommentarmoglichkeiten auf einer angesiedelt. Wahrend

virtuellen Piattform der Umsetzung auch
) Durchfiihrungen an
Schulen.

D Erarbeitung von Webradio-Beitragen im Kontext Offene Jugend-
Rahmen einer Projektwoche, offentliche arbeit
Podiumsdiskussionen

E Gemeinsames Computerspielen und Kontext Offene Jugend-
anschliefende Diskussion durch Peer arbeit

Educators und Peers

F Erstellen von Medienprodukten (u. a. Ton, Kontext Schule/Offene
Text, Videos, Prezi) in Schulen, in welchen Jugendarbeit
Jugendlichen liber ihre Erfahrungen mit
digitalen Medien berichten, Kommentar-
maglichkeiten auf einer virtuellen Plattform

G Diskussionsrunden von Schulklassen mit Kontext Schule
Peer Educators

4.3 Evaluationsdesign

Das Untersuchungsdesign beinhaltete quantitative und qualitative Erhebungs-
instrumente. Alle Jugendlichen, welche als Peers teilnahmen, hatten die Mog-
lichkeit, an einer Online-Befragung teilzunehmen. Vertiefend wurden qualita-
tive Gruppen-Interviews mit Peers und Peer Educators/Tutors gefiihrt sowie
die Projektleitenden und Coaches interviewt. In vier Projekten wurden Peer
Education/Tutoring-Anlésse videografiert. In zwei Projekten, bei welchen der
Wissenstransfer zwischen Peer Educators/Tutors und Peers iiber Online Platt-
formen stattfand, wurden die netzbasierten Kommunikationen ausgewertet.
Die quantitativen Daten wurden deskriptiv ausgewertet. Die Interviews und
Gruppendiskussionen wurden transkribiert, von den Videoaufzeichnungen
wurden Verlaufsprotokolle verfasst. Das qualitative Datenmaterial wurde
angelehnt an Mayrings (2015) inhaltsanalytische Methode der induktiven
Kategorienbildung ausgewertet.

Die Evaluation verfiigte iiber formative und summative Elemente (vgl. Heiner,
2005). Formative Elemente beinhalteten beispielsweise mehrere Treffen aller
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Projektverantwortlicher und der Evaluierenden, sowie die Moglichkeit, die Er-
gebnisse der Konzeptevaluation bei der Projektumsetzung zu beriicksichtigen.
Ausfiihrliche Informationen zum Design und die iibergreifenden Schlussfolge-
rungen finden sich in Steiner & Heeg (2015). Die Ergebnisse der Einzelevalu-
ationen finden sich in Heeg, Steiner, Balleys, Lodi & Schnorr (2015).

4.4 Erwahnenswerte Rahmenbedingungen der evaluierten
Projekte

Projektexterne und -interne Rahmenbedingungen kénnen als wesentliche Kon-
textfaktoren fiir die Planung und Umsetzung von Partizipation und damit fiir eine
Kultur von Peer Involvement angesehen werden. Projektexterne Rahmenbedin-
gungen haben teilweise einen umfassenden Charakter (bspw. aktuelle Diskurse
zu Mediennutzung). An dieser Stelle kdnnen diese nicht in vollem Umfang dar-
gestellt werden. Ausgewihlte Rahmenbedingungen, welche sich als bedeutsam
fiir die Projektverldufe und -ergebnisse erwiesen, werden kurz angefiihrt.

4.4.1 Projektexterne Rahmenbedingungen

Projektexterne Rahmenbedingungen waren insbesondere auf den Ebenen ge-
sellschaftlicher Diskurse sowie des Programms , Jugénd und Medien* wirksam:

1) Die 6ffentlichen und akademischen Diskurse zu Jugendmedienschutz und
zu Medienkompetenz konnen als eine Rahmung der Programmausschreibung
angesehen werden. Beide Diskurse sind normativ besetzt und in hohem Masse
defizitorientiert, sie benennen fast ausschlieflich Risiken der Mediennutzung
durch Heranwachsende (vgl. Marks & Wiebke, 2013: 7; Neumann-Braun &
Kleinschnittger, 2012; 18; Spreen, 2012). Innerhalb dieses Diskursrahmens
positionierten sich die Projekte. Der in den meisten Projektkonzepten festge-
stellte defizit- und gefahrenorientierte Blick auf Mediennutzung Jugendlicher
war somit fiir die Projektbeteiligten naheliegend und auf Basis der domi-
nanten Diskurse leichter zu begriinden.

2) Die Projektvertrage mit dem Auftraggeber enthielten Zielvereinbarungen
beziiglich des Projektoutputs. Es wurde beispiclsweise festgelegt, wie viele
Peer Involvement-Anlédsse durchgefiihrt werden sollten. Die Projektverant-
wortlichen waren somit in hohem Maf} verpflichtet, ihr Projekt geméf der
urspriinglichen Planung umzusetzen und dabei einen vertraglich festgelegten
Output zu erreichen. Projektanpassungen aufgrund der Riickmeldungen und
Wiinsche Jugendlicher waren begriindungspflichtig und stdrten potenziell
den geplanten Ablauf.

4.2.2 Projektinterne Rahmenbedingungen

Als zentrale projektinterne Rahmenbedingung fiir die partizipativen Gelegen-
heiten in den Projekten erwies sich der Zeitrahmen fiir die Arbeit mit Peer
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Educators/Tutors und den Peers. Der zeitliche Rahmen fiir Vorbereitung und
Begleitung von Peer Educators/Tutors war in den verschiedenen Projekten
sehr unterschiedlich bemessen. In manchen Projekten war dafiir keine Zeit
eingeplant, im Projekt A mit dem groBziigigsten Zeitrahmen wurden ins-
gesamt 40 Schulungs- und Begleitsitzungen mit den Peer Tutors durchge-
fiihrt. Auch die Art und das AusmaB, wie die Peers eingebunden wurden,
unterschieden sich zwischen den Projekten erheblich. In manchen Projekten
beschiftigten sich die Peers gemeinsam mit Peer Educators/Tutors mehrere
Stunden lang mit den Themen, in anderen Projekten beschrinkte sich die Teil-
nahme der Peers darauf, dass sie sich eine Radiosendung anhérten oder ein
Video von einigen Minuten betrachteten.

Fiir das Ausmal} der zur Verfligung stehenden Zeit spielte das Setting (Bsp.
Schule, Offene Kinder- und Jugendarbeit) eine zentrale Rolle. Je offener das
Setting (bspw. Offene Kinder- und Jugendarbeit), je unverbindlicher und
niederschwelliger die Teilnahme von Jugendlichen (als Peers und als Peer
Educators/Tutors), desto kleiner waren tendenziell die ZeitgefiBe fiir Vorbe-
reitung und fiir die Interaktion zwischen den Jugendlichen.

5. Ergebnisse: Bedingungen fiir die Entwicklung einer Kultur
des Peer Involvements

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber ausgewihlte Ergebnisse der Evalu-
ation gegeben.? Die Ergebnisse wurden mit Blick auf die Frage aufbereitet,
welche Bedingungen notwendig sind, damit sich eine Kultur von Peer Invol-
vement etablieren kann. Im Zentrum steht die Frage, welche Handlungsspiel-
rdume Peer Educators/Tutors bendtigen und wie diese geschaffen werden
konnen. Dabei wird auf die konzeptuelle Verankerung von Partizipation und
auf die Interaktion zwischen Erwachsenen und aktiv beteiligten Jugendlichen
(Peer Educators/Tutors) fokussiert, da diese sich als zentral fiir das AusmafB
an Handlungsspielrdumen der beteiligten Jugendlichen erwiesen. Die Inter-
aktion zwischen Peer Educators/Tutors und Peers wird deshalb an dieser
Stelle nicht als eigenstéindiges Thema diskutiert.

Kapitel 5.1 thematisiert die grundlegenden konzeptuellen und planerischen
Aufgaben, welche im Rahmen von Peer Involvement Lernprozesse ermog-
lichen. Darauf aufbauend werden in Kapitel 5.2 Voraussetzungen und Bedin-
gungen fiir eine machtreflektierte Interaktion zwischen Projektverantwort-
lichen und Jugendlichen beschrieben.

2 Franzdsisch- und italienischsprachige Zitate wurden durch die Autorenschaft auf
Deutsch iibersetzt.
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5.1 Konzeptuelle Verankerung von Partizipation

Im Folgenden werden zentrale Elemente beschrieben, welche notwendig sind,
damit Jugendliche iber Handlungsspielrdume verfiigen und diese niitzen kén-
nen. Bezugspunkt ist der in Kapitel 3 dargestellte Diskussionsstrang zu Parti-
zipation zur Férderung von Autonomie und Selbstbestimmung,

5.1.1 Planung von Freiraumen und Flexibilitat

Peer Involvement basiert auf Verantwortungsiibergabe an die Peer Educators/
Tutors und damit einem hohen Maf3 an Autonomie der Peer Educators/Tutors.
Projektziele sollten deswegen mit allen Beteiligten gemeinsam entwickelt
werden, die Herangehensweise sollte der Offenheit verpflichtet sein, die Rah-
mung durchléssig bleiben (Demmler et al., 2012). Die Autonomie Jugend-
licher muss konzeptuell geplant und verankert werden. In den meisten evalu-
ierten Projekten fand wenig Auseinandersetzung mit konzeptuellen Fragen zu
Peer Involvement statt. Aufgrund dieses Mangels macht es den Anschein, als
ob fiir viele Projektverantwortliche das partizipative Element selbsterklarend
war und sie voraussetzten, dass sich die Jugendlichen bereitwillig einbringen
wiirden. Entsprechend war in vielen Projektkonzepten das eigene Versténdnis
von Peer Involvement und von Partizipation nicht konkretisiert. Es fehlten oft
Uberlegungen dazu, wie Partizipation Jugendlicher bei der Umsetzung ge-
wihrleistet und Fehlentwicklungen erkannt werden konnen. Insgesamt legten
die Projektverantwortlichen in unterschiedlichem Ausmall Wert darauf, Ver-
antwortung an die Peer Educators/Tutors zu iibergeben.

Ein unbedachter Umgang mit diesen Fragen erwies sich als problematisch. So
zeigten sich in mehreren Projekten Elemente, die vorgéngig nicht geplant
waren oder deren Effekte nicht reflektiert wurden. In Projekt D trat beispiels-
weise ein technischer Mitarbeiter in direktiver Art und Weise auf und
schwiéchte damit das partizipative Element. In Projekt E {ibernahm die pro-
jektverantwortliche Person in Interaktionssequenzen zwischen Peer Educa-
tors und Peers wiederholt das Wort und schmélerte auf diese Weise die Auto-
renschaft und die Autoritiat der Peer Educators. In Projekt F entwickelten
Schiiler und Schiilerinnen im Unterricht Medienprodukte fiir andere Jugend-
liche, die benotet wurden. Die Produkte wurden somit fiir ein doppeltes Publi-
kum geschaffen, fiir die bewertende Lehrperson als auch fiir Jugendliche,
wobei diese Problematik von den Projektverantwortlichen nicht reflektiert
wurde. Es kann vermutet werden, dass die Lehrperson als bewertende Instanz
den Jugendlichen bei der Produkterstellung gegenwiértig war.

Die Ergebnisse der Evaluation zeigen, dass partizipative Elemente vollstdn-
dig und detailliert hinsichtlich ihrer Moglichkeiten und Konsequenzen iiber-
dacht werden miissen und dass alle Beteiligten sich intensiv mit Fragen zu
Partizipation und Autonomie beschiftigen miissen. Notwendig ist die Ent-
wicklung einer breit abgestiitzten Kultur von Peer Involvement. Die Projekt-
verantwortliche des Projekts A formulierte dies folgendermalfen:
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»Peer Education als Philosophie, oder als Methode, die muss leben, und
die muss gelebt werden, und man muss viel Zeit haben, sich damit ausein-
anderzusetzen, was bedeutet das, was sind die Forderungen, was bringt
das eigentlich.”

In den evaluierten Projekten war eine offene Herangehensweise aufgrund der
projektexternen Rahmenbedingungen nur bedingt mdglich und die Projekt-
konzepte und Projektziele wurden ohne Einbezug Jugendlicher erstellt. Bei
der Festlegung von Themen und Methoden trafen die Projektverantwort-
lichen aus diesem Grund Vorannahmen. Die Evaluation zeigt, dass diese
frithen (ohne Mitwirkung Jugendlicher) getroffenen Richtungsentscheidun-
gen nur teilweise den Bediirfnissen Jugendlicher entsprachen und die Sicht-
weisen der Jugendlichen kaum antizipiert werden konnten.

Insbesondere bei der (normativ besetzten) Themenwahl zeigten sich spezi-
fische Herausforderungen. In den meisten Projektkonzepten wurden die Ge-
fahren von Mediennutzung betont. Im Folgenden ein Ausschnitt des Konzepts
von Projekt C:

»Das Thema ,,Jugend und neue Medien® ist sehr aktuell. Im Jahr 2010
nutzten 100 % der 15— 24 Jahrigen in der Schweiz das Internet regelmiBig.
Das bedeutet, dass neue Medien heute fiir die Jugend allgegenwiirtig und
fast permanent verfiigbar sind. Sie tragen zu einer sozialen Integration und
zu einem Wissensgewinn bei, bergen aber auch Gefahren des Missbrauchs
und des unkontrollierten Gebrauchs, derer sich vorwiegend die jungen
Nutzer und Nutzerinnen gar nicht oder kaum bewusst sind. [...] Es muss
uns ein Anliegen sein, die heranwachsenden Generationen auf die Risiken
dieser neuen Kommunikationsformen aufmerksam zu machen und sie
darin zu schulen, diese zu erkennen und richtig einzuschitzen. Die Jugend
soll einen miindigen Umgang mit diesen Technologien pflegen und ihr Wis-
sen kompetent weitergeben konnen.*

‘Wohl werden in diesem Konzeptbeschrieb sowohl Chancen als auch Risiken
digitaler Medien erwéhnt. Allerdings wird das Projekt stiirker iiber die Risiken
begriindet und wird auf Risiken von Mediennutzung ausfiihrlicher eingegan-
gen als auf Chancen. So wird ein ,,miindiger Umgang mit Technologien® mit
dem Wissen zu Risiken neuer Kommunikationsformen verkniipft. Solch (sub-
tile) Gewichtungen wirkten in den Projekten als machtvolle Rahmenset-
zungen. Die Peer Educators/Tutors orientierten sich bei der Entwicklung ihrer
Ideen an diesen Setzungen. Insbesondere in Projekt D konnten sich die inter-
viewten Peer Educators mit den resultierenden Themen nicht identifizieren:

,»Nur schon den Begriff Privention zu horen, da weill man, dass man uns
sagen wird, pass auf. Darum funktioniert das nicht.

Auch die Entscheidungen beziiglich Methoden und Zugénge entsprachen nur
teilweise den Bediirfnissen Jugendlicher. So lag beispielsweise den webba-
sierten Projekten die Annahme zugrunde, dass Jugendliche hdufig online
seien und deswegen das Internet ein erfolgsversprechender Zugangsweg zu
Jugendlichen sei. Diese Annahme erwies sich als zu allgemein. Erstens nutzen
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Jugendliche vorwiegend in ihrer Peer Gruppe etablierte digitale Plattformen
(Balleys, 2015). Die Projekte, welche neue Plattformen entwickelten oder von
Jugendlichen wenig frequentierte Plattformen nutzten, erhielten entsprechend
wenig Aufmerksamkeit. Jugendliche horen beispielsweise viel Musik, aber
sie tun dies iiber Plattformen, iiber die sie selber die Musikwahl steuern (Wil-
lemse, Waller, Genner, Suter, Oppliger, Huber & Siiss, 2014), entsprechend
wurden iiber Internetradio nur wenige Jugendliche erreicht. Dies bestitigt die
Annahme von Demmler et al. (2012), dass nach Moglichkeit vertraute
mediale Umgebungen einbezogen und genutzt werden sollen.

Zweitens orientieren sich Jugendliche an eigenen Narrativen und visuellen
Codes (Ritter, 2010). Projekt F nutzte ein stark frequentiertes Peer Beratungs-
Forum, jedoch hatten die fiir das Projekt entwickelten und im Forum prisen-
tierten Inhalte einen lehrhaften Charakter im Gegensatz zu den ergebnisof-
fenen und diskursiven Formen des Austausches im Beratungs-Forum. Die
lehrhaften Inhalte stiefen im Vergleich mit den diskursiv entwickelten
Inhalten auf wenig Interesse. Die evaluierten webbasierten Projekte strau-
chelten somit dariiber, dass die Zugangswege und Formen in der konkreten
Umsetzung nicht den jugendlichen Nutzungsweisen entsprachen.

Die Zusammenarbeit Jugendlicher mit Erwachsenen bei zentralen Entscheidun-
gen bedingt somit (zeitliche) Spielrdume fiir partizipative Entscheidungsfin-
dungsprozesse entweder in der Konzeptions- oder der Durchfiihrungsphase. Bei
einem eng getakteten Zeitplan miissen die Erwachsenen mehr Vorarbeiten {iber-
nehmen und Vorentscheidungen treffen. Die Jugendlichen haben dadurch ver-
ringerte Moglichkeiten, Entscheidungen (mit-) zu treffen und Verantwortung zu
iibernehmen. Wenn Jugendliche Themen und Verfahren mitbestimmen konnten,
s0 hatte dies einen motivierenden Effekt, erhohte die Intensitit der Auseinander-
setzung mit den Thematiken und die Authentizitit der medialen Botschaften.

Als eine positive Folge erleichtern partizipative Entscheidungsfindungspro-
zesse den Aufbau einer vertrauensvollen und offenen Interaktionskultur (vgl.
Kapitel 5.2).

Trotz aller Bemiihungen, Freiriume zu schaffen und flexibel vorzugehen,
bleibt ein (prinzipiell nicht auflésbares) Spannungsfeld zwischen zielori-
entierter Planung und der Gewédhrung von Handlungsspielriumen bestehen.
In Projekt B zeigte sich dies besonders deutlich. Eine Gruppe Jugendlicher
entwickelte ein Theaterstiick, entschied sich dann aber gegen eine 6ffentliche
Auffithrung. Die Jugendlichen forderten damit den Freiraum ein, die Ziele
und den Output des Projekts mitzugestalten. Sie realisierten somit Partizi-
pation und Autonomie in hohem Maf, jedoch wurde dadurch das Peer Invol-
vement Setting aufgeldst, da keine weiteren Jugendlichen {iber eine Theater-
auffiihrung erreicht werden konnten.

5.1.2 Ausbildung und Coaching von Peer Educators/Tutors

Peer Involvement Projekte wollen Lernprozesse anstoflen. Hierflir ist die
wahrgenommene Expertise, Vertrauenswiirdigkeit und Glaubwiirdigkeit der
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Peer Educators/Tutors zentral. Peer Educators/Tutors brauchen deswegen
intensive Begleitung und Unterstiitzung, damit sie die entsprechenden didak-
tischen Féhigkeiten aufbauen konnen (Lindsey, 1997: 188). Der notwendige
Umfang an Training wird oft unterschitzt (Walker & Avis, 1999). Die Aus-
bildung und Begleitung der Peer Educators/Tutors in Bezug auf Rolle, auf
Themen und Methoden erwies sich in der Evaluation als zentrale Voraus-
setzung, damit einerseits die Peer Educators/Tutors die Verantwortung fiir die
Lernprozesse iibernehmen konnten und damit andererseits die Projektverant-
wortlichen den Peer Educators/Tutors vertrauensvoll und zuversichtlich Ver-
antwortung libergeben konnten. Die projektverantwortliche Person in Projekt
A, welches eine lange Ausbildungsphase hatte, sagte dazu:

,.1hr seid bei uns Peer Educators, und wir trauen euch das zu, wir vertrauen
euch komplett, dass ihr das macht, und wir bieten euch alles, was moglich
ist, um das hinbekommen zu konnen. [...] Es gelingt nicht, wenn man
Pseudovertrauen gibt, mach du das, aber ich kontrolliere alles.“

Diese Person verkniipfte somit das Vertrauen in die Kompetenzen der Jugend-
lichen (und indirekt damit die Kompetenzen selber) an die Bedingung, dass
die Jugendlichen bestmdglichen Support und Begleitung der Jugendlichen
erhielten.

In den evaluierten Projekten waren zwei verschiedene Verstindnisse zur
Rolle der Peer Educators/Tutors und entsprechend den dafiir notwendigen
Befdhigungen vertreten. Die hauptsichliche Aufgabe der Peer Educators/
Tutors wurde entweder darin gesehen, 1) eine Auseinandersetzung mit Wis-
sensbestidnden oder 2) einen Austausch iiber Erfahrungen anzuregen.

Zu 1): In den evaluierten Projekten mit der Ausrichtung, sich mit Wissen zu
beschiftigen, zeigte sich eine Spannbreite von mehrmonatigen intensiven
Vorbereitungsphasen bis zum Fehlen der Auseinandersetzung mit der Rolle
von Peer Educators/Tutors.

Im Vergleich dieser Projekte lassen sich zwei Kernaufgaben mit Blick auf die
Unterstiitzung und Vorbereitung von Peer Educators/Tutors identifizieren.
Als zentral erwies sich erstens, dass die Peer Educators/Tutors durch die
Beschiftigung mit den Thematiken eine eigene Haltung entwickelten und
dass die vermittelten Inhalte in Bezug zu ihren lebensweltlichen Erfahrungen
standen. In einigen Projekten geschah dies nur bedingt, die Peer Educators/
Tutors gaben ,klassische‘, d. h. aus Erwachsenenperspektive formulierte, Pri-
ventionsbotschaften weiter. Dies stief3 bei den Peers kaum auf Interesse. Die
Arbeit an Themen wurde dann als authentisch und gewinnbringend erlebt,
wenn die Auseinandersetzung mit den Themen ergebnisoffen geschah und
viel Zeit fiir die Entwicklung eigenstdndiger Botschaften vorhanden war.

Zweitens bendtigen Peer Educators/Tutors methodisches Riistzeug. Das Leh-
ren von Inhalten resp. die Moderation von Lernprozessen ist hochst an-
spruchsvoll und sollte erlernt und geiibt werden konnen, insbesondere weil
eine expertokratische, didaktisch frontale Struktur der Vermittlung zwischen
Peer Educators/Tutors und Peers vermieden werden sollte (Frankham, 1998).
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Methodische Fragen wurden mit den Peer Educators/Tutors in den evaluierten
Projekten mehrheitlich kaum diskutiert. In einem Projekt stand dafiir viel Zeit
zur Verfiigung, hier flihlten sich die Peer Educators/Tutors sehr gut auf ihre
Aufgabe vorbereitet.

Zu 2): In anderen Projekten sollte iiber das Teilen von eigenen Erlebnissen
und Erfahrungen eine Auseinandersetzung zu digitalen Medien angeregt wer-
den, beispielsweise iiber Theaterauffilhrungen oder das Teilen von Videos, in
welchen (anonymisiert) von eigenen Erlebnissen erzihlt wurde. Hier fanden
keine Trainings im engeren Sinn statt, weil auf Erfahrungsaustausch statt auf
Wissensvorspriinge gesetzt wurde. Die projektverantwortliche Person von
Projekt C sagte dazu:

,»,Ein Peer Educator wird ja oft gesehen als jemand, der einen Kompetenz-
vorsprung hat vor denen, die er bilden will, das ist bei uns gar nicht
unbedingt der Fall, sondern die Jugendlichen haben einen Erfahrungsvor-
sprung in einem ganz kleinen Bereich®.

In den evaluierten Projekten mit dieser Ausrichtung setzten sich die Peer Edu-
cators kaum mit der methodischen Frage auseinander, wie ein Erfahrungsaus-
tausch angeregt und geleitet werden kann. Die Ergebnisse waren insgesamt
erniichternd. Neben Herausforderungen beziiglich des Settings (u. a. geringe
Nutzung der Online-Plattformen, vgl. Kapitel 5.1.1) liegt eine Ursache fiir die
unbefriedigenden Ergebnisse wohl auch in der ungeniigenden Vorbereitung
der Peer Educators/Tutors auf ihre Aufgabe, eine Auseinandersetzung anzu-
regen und zu moderieren.

Insgesamt weisen die Projektevaluationen darauf hin, dass die zur Verfiigung
stehende Zeit fiir die Auseinandersetzung Jugendlicher mit den Bildungs-
themen eine nicht unerhebliche Rolle fiir das Gelingen eines Projekts spielt.
GroBziigige Zeitgefde fiir Ausbildung und Begleitung bieten Gelegenheiten
fiir vielfaltige Anregungen und fiir Freirdume in der Auseinandersetzung mit
diesen Anregungen. Training und Coaching der Peer Educators/Tutors sind
somit eine Bildungsgelegenheit und bieten den Peer Educators/Tutors die
Moglichkeit, eigene Positionen zu entwickeln und sind somit eine wichtige
Vorbedingung fiir Partizipation.?

5.2 Machtreflektierte Interaktion zwischen Erwachsenen und
Jugendlichen

Wihrend im vorherigen Kapitel einzelne planerische Elemente diskutiert
wurden, steht im Folgenden der Interaktionsprozess zwischen Erwachsenen
und Peer Educators/Tutors wahrend der Umsetzungsphase im Mittelpunkt.

3 Fiir das Gelingen des Projekts bendtigen auch die Peers ausreichend Zeit, um sich
intensiv mit Themen auseinandersetzen zu kénnen und eigene Positionen entwickeln zu
konnen. Da im vorliegenden Beitrag der Fokus auf der Interaktion Erwachsene —
Jugendliche liegt, wird dieser Aspekt nicht weiter vertieft.
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Als zentrale Voraussetzung fiir gelungene Partizipation erwies sich die Eta-
blierung eines machtreflektierten kommunikativen Rahmens. Das Ziel eines
Diskursraums, in welchem Machtverhiltnisse reflektiert werden und thema-
tisierbar sind, entspricht Habermas® Vorstellungen einer herrschaftsfreien
Kommunikation, in welcher Aussagen begriindet werden und kritisierbar sind
(Habermas, 2009). Ein machtreflektierter kommunikativer Rahmen ist eine
wichtige Voraussetzung dafiir, dass sich die Jugendlichen mit ihren Sichtwei-
sen aktiv in den Prozess einbringen, dass die Freiriume ihren Bediirfnissen
entsprechen und dass sie sich mit den Produkten identifizieren kénnen. In
einem Peer Involvement-Projekt gehort demnach auch der Prozess der Parti-
zipation selbst zu den Zielen eines partizipativen Projekts. Dies wird laut
Moser (2010: 232) oft zu wenig beachtet.

Machtsensible Interaktionen zwischen Erwachsenen und Jugendlichen und
ergebnisoffene Formen der Aushandlung entstehen nicht von selbst und ohne
weiteres, wie die Erfahrungen in den evaluierten Projekten zeigen. Beispiels-
weise kritisierten die befragten Peer Educators/Tutors des Projekts D im Inter-
view der Evaluation, sie hitten bei der Themenwahl und bei methodischen
Fragen nur geringe Spielrdume gehabt. Sie duBerten diese Kritik gegeniiber
den Projektverantwortlichen nicht direkt, entsprechend iiberrascht waren
diese von der durch die Evaluation offenbarte Kritik. In deren Wahrnehmung
hatten die Jugendlichen die Themen selbst erarbeitet und bestand auBerdem
jederzeit die Mdoglichkeit, Kritik zu duBern. Erwachsene kénnen demnach
nicht davon ausgehen, dass sich Jugendliche widersetzen, wenn sie sich
instrumentalisiert fiihlen, da sie, geprigt durch eine grundlegende Machta-
symmetrie in traditionell ungleichen Erziehungsverhiltnissen, Kritik oder
eine anderslautende Meinung nicht unbedingt duBern (Krappmann, 2001).

Im Vergleich der verschiedenen Projekte lieBen sich mehrere Elemente iden-
tifizieren, welche ein offenes und machtsensibles Verhiltnis zwischen Er-
wachsenen und jugendlichen Peer Educators/Tutors kennzeichnen. Im Fol-
genden werden anhand von Interviewzitaten Merkmale einer machtsensiblen
Interaktion dargestellt. AbschlieBend werden kurz die Bedingungen darge-
stellt, welche fiir eine solche Interaktionsform notwendig sind.

In einer machtsensiblen Interaktion erhalten die Diskussionsbeitrige ihre
Wichtigkeit nicht aufgrund des Status der Diskussionsteilnehmenden. Da-
durch wird die Begegnung als auf &hnlicher Augenhéhe erlebt. Zwei Jugend-
liche aus Projekt A formulierten:

, Wir stehen praktisch alle auf einer Ebene, das heilt, wir haben nicht
irgendwie so eine Schiiler-Lehrer-Beziehung, sondern eher wie Arbeits-
kollegen, oder ich wiirde auch sagen familiir. Es ist wirklich so, dass man
praktisch alles sagen kann, aufler ja, natiirlich die Schmerzgrenze, wenn
man respektlos wird.“

»In der Lehre musste ich den Chef immer mit Herr ansprechen, und ich
musste immer aufpassen beim Reden, und seit ich hier bin, kann ich
einfach normal reden, also ganz normal.
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In einer machtsensiblen Interaktion kdnnen sich Jugendliche authentisch ein-
bringen, sie wagen es, Jugendsprache zu benutzen und sozial nicht erwiinsch-
te Meinungen zu duBern.

Ein reflektierter Umgang mit Machtunterschieden bedeutet demnach, dass
verschiedene Perspektiven und Sichtweisen eingebracht werden kdénnen und
die ,richtigen‘ Haltungen oder Aussagen nicht zum Voraus vorgegeben sind.
Bei Kontroversen beachten die Erwachsenen die Souverédnitét der Jugend-
lichen (Demmler et al., 2012). Eine Jugendliche aus Projekt A nannte dafiir
das Beispiel von Sexting (unter Sexting wird ein Austausch von medialen
Inhalten mit sexueller Konnotation verstanden, vgl. Ringrose, Gill, Livings-
tone & Harvey, 2012):

[Eine Jugendliche:] ,,Wenn jetzt ein Typ oben ohne ist und den Korper
[dazu] hat, dann gefillt es mir, dann gefillt es mir, und ich glaube, da sind
wir auch ganz ehrlich gewesen.*

[Die projektverantwortliche Person in diesem Projekt:] ,,Ich will mog-
lichst wenig iiber sie liberstiilpen. [...]. Es ist klar, dass wir Erwachsene
sind, die andere Sachen wichtig finden. Das ist mir sehr bewusst. [...] Und
die Jugendlichen sagten dann, sie finden eh, die Erwachsenen machen
Dinge sowieso immer etwas schlimmer als sie sind, oder sie {ibertreiben
es auch ein wenig, [...] weil die Erwachsenen sich halt immer Sorgen
machen.*

Laut der Interviewaussagen der Projektbeteiligten etablierte sich in diesem
Projekt eine weitgehend urteilsfreie Diskussionskultur, in der alle Beteiligten
ihre Erfahrungen und Ansichten duBlern konnten, diese ergebnisoffen disku-
tiert und Positionen in ausfiihrlichen Diskussionen gemeinsam entwickelt
wurden. Die oben erwéhnte projektverantwortliche Person beschrieb ihr Vor-
gehen folgendermaflen:

,»Sie sollen zu etwas kommen, indem sie Sachen horen, erleben, sich mit
Sachen auseinandersetzen [...]. Ich habe es als sehr konstruktiv erlebt,
immer wieder die Diskussionen, oder auch mal sagen, ich sehe das so und
so, und wie findet ihr das eigentlich, oder wie seht ihr das ganz genau, oder
wieso sagst du das ganz genau?“

Die Jugendlichen sollten sich also eine eigene, authentische und differenzierte
Meinung bilden, was durch sténdiges Nachfragen nach Einschétzungen und
Begriindungen und damit das Ansto3en von Reflexionsprozessen ermdglicht
wurde.

Ein mdgliches ethisches Dilemma flir Projektverantwortliche besteht dabei
darin, dass ein ergebnisoffenes Vorgehen zu Resultaten flihren kann, welche
nicht ihren Vorstellungen entsprechen, beispielsweise wenn Positionen ver-
treten werden, die sie als sachlich falsch oder fachlich problematisch ein-
schétzen. Dieses ethische Dilemma zeigt sich bei der Thematik digitaler Medien
angesichts des vorherrschenden Risikodiskurses mit besonderer Schirfe. Ver-
mutlich gestaltet sich Ergebnisoffenheit in der Interaktion zwischen Jugend-
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lichen und Erwachsenen umso schwieriger, je stirker ,richtige* und ,,falsche*
Einstellungen und Verhaltensweisen vordefiniert sind. Nicht zuletzt verweist
dieses ethische Dilemma wiederum auf die Notwendigkeit von ausreichenden
Zeitgefdflen flir eine intensive Auseinandersetzung der Peer Educators/Tutors
mit den Thematiken. Vermutlich wurden in den evaluierten Projekten auch des-
wegen fehlerhafte oder unvollstindige Informationen in Umlauf gebracht, weil
das Ziel der Informationsweitergabe héher gewichtet wurde als die Entwick-
lung der dafiir notwendigen Kompetenzen und eigensténdigen kritischen Hal-
tungen.

AbschlieBend ist festzuhalten, dass in einer machtreflektierten Interaktion
Ziele und Abldufe gemeinsam diskutiert werden miissen. Es braucht somit
groBziigige Zeitgefile fiir partizipative Aushandlungen. Die Verantwortli-
chen sind auBerdem aufgefordert, ihr eigenes Verstindnis von Partizipation
auszuformulieren, auf Prozessebene zu konkretisieren und Reflexionsver-
fahren des partizipativen Prozesses festzulegen.

6. Fazit

Peer Involvement versteht sich als partizipative Methode, durch welche
Jugendliche sich mit gesellschaftlichen und kulturellen Normen und Wissens-
bestinden auseinandersetzen und ihre Lebensumwelt mitgestalten konnen
(Kempen, 2007: 39). Partizipation wird in den Diskussionen zu Peer Invol-
vement als ,Beteiligung mit Entscheidungsmacht“ (von Unger 2014: 39) ver-
standen. Partizipation hat aus dieser Perspektive den emanzipativen An-
spruch, dass Menschen ihr Leben aktiv gestalten kénnen (Betz, Gaiser &
Pluto, 2010: 13).

Gelingendes Peer Involvement ermdglicht es Jugendlichen, sich intensiv und
eigenaktiv mit Themen auseinanderzusetzen. Der Ansatz ist im Besonderen
in Themenbereichen wie digitalen Medien empfehlenswert, in denen sich die
Lebenswelten und Perspektiven von Jugendlichen und Erwachsenen unter-
scheiden. Ein emanzipierender, autonomer Bildungsprozess ermdglicht hier-
bei, dass Jugendliche ihr lebensweltliches Wissen einbringen kénnen. Dies
erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass die Themen und Resultate von Jugend-
lichen als relevant eingeschitzt werden. Die Evaluationsergebnisse unter-
streichen somit Krappmanns (2001) Aussage, dass Lernen unter Peers insbe-
sondere dann gelingt, wenn nicht etabliertes Wissen vermittelt wird, sondern
wenn gemeinsam Themen entwickelt und Probleme erdrtert werden. Die For-
derung von Medienkompetenzen und die Erméglichung von offenen, diskur-
siven und auf Autonomie angelegten Bildungsriumen beinhalten letztlich
dieselben Zielsetzungen miindiger, kritischer und engagierter Heranwach-
sender.

Die Projekterfahrungen zeigten, dass eine weitgehende Partizipation Jugend-
licher in einem vordefinierten Projekt voraussetzungsvoll ist. In der Planungs-
phase miissen Freirdume eingeplant werden (insbesondere durch groBziigige
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Zeitrahmen), um partizipative Aushandlungsprozesse in der Umsetzungspha-
se zu ermoglichen. Voraussetzung dafiir ist, dass auch die Projektverantwort-
lichen iiber geniigend Freirdume verfigen und nicht durch ungeniigende
(Zeit-)Ressourcen und enge Zieldefinitionen eingeschrinkt sind. Eine
umfangreiche Ausbildung und Begleitung der Peer Educators und Tutors ist
ein weiteres konzeptuelles Schliisselelement und eine Voraussetzung dafir,
dass die beteiligten Jugendlichen eine eigenstindige Haltung zu Themen und
Methoden entwickeln und Peer Involvement Anlédsse eigenverantwortlich
durchfithren konnen. In der Umsetzungsphase bendtigen alle Erwachsenen,
welche mit Jugendlichen in einem Peer Involvement-Projekt zusammenarbei-
ten, eine hohe Sensibilitit und Reflektiertheit in Bezug auf Machtaspekte.
Peer Education/Tutoring Ansétze sind somit in hohem Masse anforderungs-
reiche Bildungsmethoden, die fiir eine gelingende Umsetzung und Entfaltung
nachhaltiger Wirkungen bei den Zielgruppen eine hohe Achtsamkeit mit
Blick auf Machtaspekte und geniigend zeitliche und personelle Ressourcen
benétigen. Damit die Potenziale von Peer Involvement zum Tragen kommen,
ist die Etablierung einer umfassenden Kultur des Peer Involvements not-
wendig.
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