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1. Einleitung

Kinder und Jugendliche wachsen heute in einer von Medien durchdrungenen Welt

auf. Insbesondere digitale und internetfihige Medien prigen das gesellschaftliche Le-

ben in nahezu allen Bereichen. Dieser hiufiger als Mediatisierung bezeichnete Zu-
stand ist im Wesentlichen dadurch gekennzeichnet, dass der Umgang mit und der

Einsatz von Medien in vielen Situationen zum selbstverstindlichen Handlungsreper-

toire gehoren, bedeutet aber zugleich, dass das Mediensystem viele Situationen, Anlds-

se und Aktivititen auch dann beeinflusst, wenn diese keinen unmittelbaren Medien-
bezug aufweisen. Ein charakteristisches Merkmal dieser Mediengesellschaft ist, dass
digitale nicht digitale Medien nicht ausschliefllich ersetzen, sondern bestehende Me-
dienroutinen oftmals erginzen, erweitern oder kombinieren. Insbesondere die Kombi-
nation beschreibt aktuelle Nutzungsweisen treffend. Auch heute spielen beispielsweise

Zeitungen, Filme und Fernsehprogramme eine wichtige Rolle, der Zugriff auf entspre-

chende Angebote erfolgt aber immer haufiger iiber das Internet. Gerade das World

Wide Web eroffnet seinen Nutzerinnen und Nutzern nicht nur die Moglichkeit, eine

schier unbegrenzte Fiille von Inhalten und Angeboten zu konsumieren, sondern auf

unterschiedlichste Weise auch selber zu produzieren, zu kommentieren und zu kom-
munizieren. Mit dem Smartphone als mobiles und internetfihiges Endgerit, das mitt-
lerweile nahezu simtliche Funktionen eines Computers und vieler anderer Medien
vereint und in Verbindung mit pauschalen und kostengiinstigen Datentarifen endgiil-
tig zum Massenmedium avanciert ist, hat vor rund zehn Jahren ein Medium seinen

Siegeszug angetreten, das den derzeitigen Alltag erheblich mitbestimmt. Heute ist das

Smartphone das meistgenutzte Gerit fiir den Zugang zum Internet und es ermdéglicht

einen standigen und ortsungebundenen Zugrift auf simtliche online verfiigbaren In-

halte und Angebote. Digitale Medien und ihre Funktionalititen spielen nicht nur im

privaten Alltag, sondern insbesondere auch in der Berufswelt eine wichtige Rolle, so-

dass ein versierter Medienumgang heute mehr denn je auch eine wichtige Vorausset-
zung fir die erfolgreiche Teilhabe an Bildungs- und Erwerbsprozessen ist.

Erwartungsgemaf3 tangiert diese Ubiquitit der Medien auch das Heranwachsen
und die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. Zwar spielten Medien und Me-
dieneinfliisse auch beim Aufwachsen vorheriger Generationen eine wichtige Rolle,
gleichwohl weist die jetzige Medienumwelt Qualititen auf, die erst mit der flichen-
deckenden Verfiigbarkeit digitaler Endgerite und internetbezogenen Nutzungsweisen
entstanden sind:

- Sowohl die Medienausstattung der Haushalte, in denen Kinder und Jugendliche
aufwachsen, als auch ihre personliche Ausstattung waren noch nie so umfangreich.
Nahezu jeder Jugendliche besitzt heute ein eigenes Smartphone und bereits Kinder
haben Zugrift auf das Internet.

- Die Omnipriasenz (digitaler) Medien hat ein Ausmafl angenommen, das es prak-
tisch unmoglich macht, dass Kinder und Jugendliche damit nicht konfrontiert wer-
den, sodass dieser Kontaktaufnahme - unabhéngig von ihrer Bewertung — etwas
Unweigerliches innewohnt.

- Bildungschancen, Berufsméglichkeiten sowie gesellschaftliche und politische Parti-
zipation waren nie zuvor so eng an einen versierten Medienumgang gekniipft, wie

11
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es aktuell der Fall ist, sodass auch gut gemeinte Bewahrmafinahmen schnell mit
exkludierenden Effekten verbunden sind.

- Vor dem Internetzeitalter war es Eltern verhdltnismaflig gut moglich, den Zugrift
ihrer Kinder auf Medienangebote zu steuern und den Kontakt damit altersange-
messen, individuell und erst allmihlich zu erweitern. Idealerweise sind Kinder und
Jugendliche so an die Medienwelt der Erwachsenen herangefiithrt worden und wa-
ren mit zunehmendem Alter befdhigt, Medien autark und verantwortungsbewusst
zu nutzen. Internetbasierte Nutzungsweisen im zuvor skizzierten Sinne und ins-
besondere dann, wenn sie mobil stattfinden, lassen sich demgegeniiber bedeutend
schwieriger begleiten und regulieren. Kinder und Jugendliche kénnen im Netz oft-
mals ungefiltert auf beinahe jedes Medienangebot zugreifen. Ein begleitetes und
sukzessives Heranfiihren an die Medienwelt von Erwachsenen ist heute somit un-
gleich viel schwieriger.

Bereits diese unvollstindige Auflistung macht deutlich, dass das Aufwachsen in einer
mediatisierten Welt mehr denn je mit dem Erfordernis einhergeht, Kindern und Ju-
gendlichen Medienkompetenzen zu vermitteln. Dabei geht es in erster Linie darum,
sie an einen chancenorientierten Umgang mit Medien heranzufiihren, der ihnen hilft,
Medien konstruktiv und eigenverantwortlich zu nutzen. Da anzunehmen ist, dass He-
ranwachsende (freiwillig und unfreiwillig) auch mit vielzdhligen potenziell problema-
tischen Medienangeboten, -inhalten und -nutzungsweisen in Berithrung kommen, die
schidigenden Einfluss auf ihre Entwicklung nehmen koénnen, ist der Befihigung zu
einem versierten Medienumgang gerade auch vor diesem Hintergrund ein hoher Stel-
lenwert beizumessen. Die systematische Vermittlung von Medienkompetenz im Sinne
einer umfassenden Medienbildung nimmt ihren Anfang bestenfalls in der Familie und
wird spater dann durch flankierende Mafinahmen anderer Sozialisationsinstanzen —
insbesondere der Schule - erginzt.

1.1 Hinfiihrung zum Kontext der Arbeit

Vor diesem Hintergrund nimmt die vorliegende Arbeit die schulische Medienbil-
dung in den Blick. Der Fokus richtet sich dabei insbesondere auf den Umgang von
Kindern und Jugendlichen mit potenziell problematischen Medienangeboten, -inhal-
ten und -nutzungsweisen und der damit verbundenen Frage, welche medienpadago-
gischen Aufgaben sich daraus fiir Schule und Unterricht ergeben. Das Spektrum ent-
sprechender Angebote und Nutzungsweisen ist nicht klar abgegrenzt. Grundsitzlich
gilt, dass Medien oder Medienangebote fiir sich genommen nicht per se problematisch
sind. Der Ausgangspunkt der Beurteilung ist immer, ob sich evidenzbasierte Hinwei-
se darauf finden, dass ihre Nutzung dazu beitragen kénnte, die Entwicklung von Kin-
dern und/oder Jugendlichen unter bestimmten Umstinden zu beeintrichtigen oder,
dass diese damit verbunden ist, anderen zu schaden. Ins Blickfeld geraten diesbeziig-
lich haufiger Cybermobbing, Gewalt in Medien, Sexualisierung in Medien, Extremismus
in Medien oder eine suchtartige Mediennutzung.

Fiir schulische Kontexte ist die Auseinandersetzung mit moglichen medienassozi-
ierten Problemlagen mindestens in zweifacher Hinsicht relevant. Da Kinder und Ju-
gendliche einen Grofiteil ihrer Zeit in der Schule verbringen und bestimmte Konflikt-
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lagen - wie etwa das ,Cybermobbing® - héufig Schiilerinnen und Schiiler derselben
Schule oder Klasse betreffen, treten damit verbundene Probleme auch in der Schu-
le zutage und fordern Lehrkrifte unvermeidlich zum Handeln auf. Dariiber hinaus
kommt dem Thema auch in grundsitzlicher Weise als Gegenstand im Fachunterricht
eine wichtige Bedeutung bei der Vermittlung von Medienkompetenz zu. Eine solche
Auseinandersetzung mit Medienfragen ldsst sich als Medienerziehung bezeichnen und
ist - neben der Mediendidaktik — ein Kernbereich schulischer Medienpddagogik. Die
Vermittlung von Medienkompetenz kann als Querschnittsaufgabe verstanden werden,
zu der jedes Unterrichtsfach einen Beitrag leisten kann und muss.

Eines der Schulficher, in dem eine Beriicksichtigung medienerzieherischer The-
men aus der Perspektive potenziell problematischer Medienangebote, -inhalte und
-nutzungsweisen denkbar erscheint, ist das Unterrichtsfach Pddagogik, das in Nord-
rhein-Westfalen an Gymnasien und Gesamtschulen - zumeist als Wahlfach in der
gymnasialen Oberstufe — Bestandteil des allgemeinbildenden Facherangebots ist. Aus-
gehend von der Zielsetzung des Faches, Erziehungs- und Bildungsprozesse in den
Blick zu nehmen, weisen nahezu alle Inhaltsfelder Beziige zu den besagten Medien-
themen auf. Zudem sieht der Kernlehrplan Medienerziehung als einen inhaltlichen
Schwerpunkt explizit vor. Dariiber hinaus zeichnet sich das Fach durch die didaktische
Besonderheit aus, Fragen der Medienerziehung sowohl aus einer allgemeinen Warte
als auch aus der Perspektive der unmittelbaren Betroffenheit der Lernenden, die sich
selbst noch in Erziehungsprozessen befinden, aufgreifen zu konnen. Fiir medienerzie-
herische Fragestellungen verspricht diese doppelte Struktur ergiebige Moglichkeiten.

Entgegen vielzdhliger bildungspolitischer Willensbekundungen, die den Stellenwert
der Medienbildung als zentrale schulische Aufgabe hervorheben, zeichnet die Wirk-
lichkeit ein eher erniichterndes Bild. So hat etwa die systematische Vermittlung von
medienpadagogischer Kompetenz als die Ressource, iiber die Lehrkrifte neben ihrer
eigenen Medienkompetenz verfiigen miissen, um medienbezogene Bildungsaufgaben
in Schule und Unterricht adiquat wahrnehmen zu konnen, in der nordrhein-west-
falischen Lehrerinnen- und Lehrerausbildung eine bestenfalls als randstédndig zu be-
zeichnende Bedeutung. Auch Ergebnisse aus Studien attestieren deutschen Schulen,
dass von einer gelingenden Medienbildung nicht die Rede sein kann. Bei allen Aus-
nahmen in Einzelfillen und jenseits von ,Leuchtturmschulen;, die sich in puncto Me-
dienbildung bereits eigenstindig auf den Weg gemacht haben, ist in der Fliche somit
anzunehmen, dass auch die Lehrkrifte des Unterrichtsfaches Pddagogik Unterstiit-
zungsbedarfe aufweisen, um aktuelle medienerzieherische Themen und Fragestellun-
gen im Zusammenhang mit potenziell problematischen Medienangeboten, -inhalten
und -nutzungsweisen im Unterricht aufgreifen zu konnen.

1.2 Zielsetzung der Arbeit und Vorgehen

Diese Ausgangslage hat der Verfasser zum Anlass genommen, eine Fortbildung fiir
Lehrkréfte des Unterrichtsfaches Pddagogik an Gymnasien und Gesamtschulen in
Nordrhein-Westfalen zu entwickeln, die diese dabei unterstiitzt, medienerzieherische
Fragen am Beispiel potenziell problematischer Medienangebote, -inhalte und -nut-
zungsweisen im Unterricht einbeziehen zu kénnen.

13

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Um zu gewihrleisten, dass es sich dabei sowohl inhaltlich als auch konzeptionell
um ein Vorhaben handelt, das ,,sowohl dem Streben nach Praxisrelevanz als auch
nach wissenschaftlicher Fundierung und nach Verbesserung von Bildungsprozessen
verpflichtet” (Tulodziecki/ Grafe/ Herzig 2013: 205) ist, sollte die Umsetzung auf Basis
eines praxisorientierten Forschungsansatzes (z.B. Design-Based Research-Ansatz) er-
folgen. Beabsichtigt war, mit einem kleinen Kreis beteiligter Fachschaften des Unter-
richtsfaches Pidagogik eine Forschungskooperation zu initiieren, bei der im Rahmen
eines zyklischen und mehrschrittigen Forschungsverlaufs eine Lehrkriftefortbildung
entwickelt und mittels formativer und summativer Evaluation sukzessive optimiert
wird, die es den Lehrkriften erméglicht, die Themen im Unterricht so aufzugreifen,
dass fiir Schiilerinnen und Schiiler fachspezifische Lerngelegenheiten zum Erwerb von
Medienkompetenz entstehen. Hierbei sollte bereits der Entwicklungsprozess als Teil
der Forschung aufgefasst werden, in dessen Verlauf immer auch Erkenntnisse gewon-
nen werden, die eine wissenschaftliche Grundlage fiir vergleichbare Vorhaben sein
konnen. Da der Fortbildung von Lehrkraften mit Blick auf den Ausbau und die Wei-
terentwicklung der schulischen Medienarbeit auch in Zukunft eine wichtige Rolle zu-
kommen wird, sollten im Rahmen des Projektes zudem Gelingensbedingungen fiir die
Entwicklung erfolgreicher Lehrkraftefortbildungen ermittelt werden.

Auf dieser Basis sind im September 2013 fast alle Fachschaften des Unterrichts-
faches Padagogik an Gymnasien und Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen ange-
schrieben und zu einer Kooperation eingeladen worden, worauthin den Verfasser al-
lerdings keine Riickmeldungen erreicht haben. Aufgrund bestehender Kontakte war
es jedoch moéglich, mit einer Fachschaft in einen ndheren Austausch zu treten. Wenn-
gleich sich auch hier keine Zusammenarbeit herstellen lief3, konnten hierbei wertvolle
Hinweise gewonnen werden, warum sich fiir das Vorhaben moglicherweise keine In-
teressierten gefunden haben. Im Wesentlichen monierte die Fachschaft insbesondere
den befiirchteten zeitlichen Aufwand, die Breite des Themenfeldes und den nicht un-
mittelbar ersichtlichen Ertrag. Diese Riickmeldung hat der Verfasser zum Anlass ge-
nommen, das Projektvorhaben zu tiberarbeiten. Ausgehend von einem erheblich re-
duzierten Format ist eine Lehrkriftefortbildung zu den Bereichen ,Cybermobbing,
Gewalt und Sexualisierung in Medien® angeboten worden. Interessierten Fachschaften
standen hier inhaltlich klar abgegrenzte Module zur Auswahl und auch weiterhin be-
stand die Moglichkeit — allerdings nur als Option, nicht als Bedingung -, individuel-
le Themen- und Gestaltungswiinsche praxisorientiert aufzugreifen und mit den Fach-
schaften zu bearbeiten.

Auch dieses Projektvorhaben ist in einer Kurzdarstellung aufbereitet und an den-
selben Verteilerkreis gesandt worden. Bereits binnen weniger Tage sind darauthin die
ersten Riickmeldungen eingegangen und insgesamt haben bis zum Ende des Jahres
2013 72 Schulen das Angebot nachgefragt. Aufgrund der hohen Zahl an Anfragen hat
sich der Verfasser — um die Qualitdt und Realisierbarkeit des Projektes nicht zu ge-
fahrden - dazu entschlossen, 25 Fachschaften des Unterrichtsfaches Pddagogik (ver-
teilt in ganz NRW) anzunehmen. Die Wahl der Schulen erfolgte nach dem Zeitpunkt
des Eingangs der Anfrage.

Diese Entwicklung des Projektes hat dazu gefiihrt, dass auch seine methodologi-
sche Anlage einer Anpassung bedurfte. Zwar dnderte die Neuausrichtung des Vorha-
bens die urspriinglich geplante Zielsetzung nicht grundlegend, war aber mit spezifi-
schen Limitierungen verbunden, die den Wirkungsbereich begrenzen. So sind etwa
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in der ersten Variante insbesondere auch Formen der Zusammenarbeit angedacht ge-
wesen, die fachwissenschaftliche und fachdidaktische Zugangsweisen verzahnen, im
Unterricht von den Lehrkriften erprobt und wiederum im Rahmen einer Fortbildung
aufgegriffen und angepasst werden. In der zweiten Version hingegen beschrinkte sich
der Fokus im Wesentlichen auf die Vermittlung von fachwissenschaftlichen Grundla-
gen und jede Fachschaft wird nur einmal an der Veranstaltung teilnehmen. Dies hat
unter anderem die Frage aufgeworfen, welche Reichweite die anvisierte Verbesserung
von Bildungsprozessen hierbei noch beanspruchen kann. Da zwar die neue Anlage des
Projektes auch im Sinne eines praxisorientierten Forschungsvorgehens erfolgen sollte,
zugleich aber mit bestehenden Ansitzen nur bedingt in Ubereinkunft zu bringen war,
ist fiir das Vorhaben eine spezifische Forschungsvariante konzipiert und als responsive
Bildungsforschung bezeichnet worden. Auf dieser Basis erfolgte dann die Entwicklung,
Durchfithrung und Evaluation des Lehrkriftefortbildungsprojektes.

Vor diesem Hintergrund ergibt sich fiir die vorliegende Arbeit folgende Zielsetzung:

Die Zielsetzung dieser Arbeit besteht darin, einen Beitrag dazu zu leisten, dass aktu-
elle medienerzieherische Themen im Unterrichtsfach Padagogik Beriicksichtigung fin-
den kénnen. Zu diesem Zweck wird im Rahmen eines praxisorientierten Vorgehens
eine Fortbildung fiir Lehrerinnen und Lehrer des Unterrichtsfaches Pddagogik mit
dem Ziel entwickelt, diese fiir eine Teilnahme zu aktivieren und den teilnehmenden
Lehrkriften zu ermdglichen, medienerzieherische Fragestellungen am Beispiel von Cy-
bermobbing, Gewalt und Sexualisierung in Medien im Unterrichtsfach Padagogik auf-
zugreifen.

Im Rahmen einer begleitenden Evaluation sollen ...

- Aussagen dazu gemacht werden, was die Lehrkrifte zur Teilnahme bewogen hat.

- Aussagen dazu gemacht werden, ob und wie die Fortbildungsveranstaltung den
teilnehmenden Lehrkriften ermdglicht, medienerzieherische Fragestellungen im
Unterrichtsfach Padagogik zu beriicksichtigen.

- generelle Gelingensbedingungen fiir eine aus Sicht von Lehrkriften gelungene
Fortbildung ermittelt werden.

Diesen Riickmeldungen sollen zugleich Anpassungsbedarfe aus Sicht der Lehrkrifte
entnommen und einer sukzessiven Weiterentwicklung des Veranstaltungsformats zu-
grunde gelegt werden.

1.3 Aufbau der Arbeit

Ausgehend von den im Rahmen dieses Kapitels erfolgten Hinfithrungen gliedert sich
die Arbeit wie folgt:

In Kapitel 2 wird das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen in einer mediati-
sierten Gesellschaft beschrieben. Der Fokus richtet sich dabei auf die Frage, welche
Entwicklungserfordernisse und -herausforderungen sich dadurch fiir Heranwachsende
ergeben und welche Erziehungs- und Bildungsaufgaben daraus resultieren. Auf dieser
Basis lassen sich der Stellenwert und die Notwendigkeit schulischer Medienerziehung
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legitimieren. Diesen Ausfithrungen ist im Rahmen dieser Arbeit besonderes Gewicht
beizumessen, da sie zum einen dazu dienen, das Vorhaben zu begriinden und zu fun-
dieren und sich im Unterrichtsfach Pddagogik in dieser Form zugleich auch als Unter-
richtsgegenstand eignen und im Rahmen der Fortbildung aufgegriffen werden. Ab-
schlieflend werden das Unterrichtsfach Padagogik in Nordrhein-Westfalen sowie die
Moglichkeiten, hier Fragen der Medienerziehung aufzugreifen in den Blick genom-
men.

Als (Fort-)Bildungsmafinahme zielt die Entwicklung einer Lehrkriftefortbildung da-
rauf, einen Beitrag zur Professionalisierung von Lehrkriften zu leisten. Somit wird
in Kapitel 3 in einem ersten Schritt der Diskurs zur Professionalisierung und Profes-
sionalitdt von Lehrkriften aufgegriffen und ein Professionalisierungsverstindnis dar-
gelegt, in dessen Mittelpunkt die unterrichtsbezogenen Féhigkeiten von Lehrkriften
und ihr Professionswissen stehen. In einem zweiten Schritt werden Lehrkriftefortbil-
dungen als Professionalisierungsmafinahme diskutiert. Den Abschluss markieren hier
Ausfithrungen zu medienbezogenen Fortbildungen und der Fortbildungssituation im
Unterrichtsfach Padagogik.

In Kapitel 4 werden die Themen, Gegenstinde und Inhalte der durchgefithrten Lehr-
kraftefortbildung in den Bereichen ,Cybermobbing, Gewalt und Sexualisierung in Me-
dien’ vorgestellt, die in dieser Form mit den teilnehmenden Lehrkriften erarbeitet
werden. Auch hierbei handelt es sich zugleich um die wissensbezogenen Grundlagen,
die Lehrkrifte bendtigen, um entsprechende Fragen aufzugreifen und um solche In-
halte, die in dieser Form im Unterrichtsfach Pddagogik zum Gegenstand werden kon-
nen.

In Kapitel 5 wird die Genese des erfolgten Projektvorhabens ausfiihrlich vorgestellt.
Dabei wird das Erfordernis einer alternativen Forschungsvariante fiir das durchge-
fithrte Lehrkréftefortbildungsprojekt begriindet und ein Vorschlag fiir eine alternati-
ve Forschungsvariante hergeleitet, der im Sinne einer methodologischen Rahmung die
Entwicklung, Durchfithrung und Evaluation der Fortbildung strukturiert. Fiir diese als
responsive Bildungsforschung bezeichnete Forschungsvariante werden Begriindungs-
zusammenhinge entfaltet, die zumindest darauf schlieflen lassen, dass es sich hierbei
um eine legitime Auslegung praxisorientierter Forschung handelt. In Anlehnung an
die spezifischen Erfordernisse des Projektvorhabens werden vier bestehende und eta-
blierte Ansitze praxisorientierter Forschung vorgestellt und hinsichtlich zur Ubernah-
me geeigneter Aspekte und Elemente in den Blick genommen. Ausgehend von einer
kommentierten Darstellung der so entstandenen Zielsetzung dieser Arbeit, werden ab-
schlieflend die Schritte des Forschungszyklus einer responsiven Bildungsforschung fiir
das durchgefiihrte Lehrkriftefortbildungsprojekt vorgestellt.

Entlang dieser Schrittfolge wird in Kapitel 6 die Entwicklung, Durchfithrung und
Evaluation der Lehrkraftefortbildung beschrieben und in einem ersten Zugriff ausge-

wertet. Den Abschluss dieses Kapitels markiert die Darstellung der Evaluationsergeb-
nisse.
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Diese Ergebnisse werden in Kapitel 7 aufgegriffen und mit Blick auf die Zielsetzung
dieser Arbeit diskutiert. Vor dem Hintergrund des Stellenwerts, dem hierbei die Ent-
wicklung eines eigenstindigen Forschungszyklus zukommt, soll hier zudem auch die
Forschungsvariante einer responsiven Bildungsforschung als Grundlage und Entwick-
lungsertrag dieser Arbeit kritisch betrachtet und restimiert werden. Ein iibergreifendes
Fazit sowie ein Ausblick schlieflen die Arbeit sodann ab.
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2. Ausgangslage

In diesem Kapitel werden die zentralen Grundlagen fiir die in der Einleitung skiz-
zierte Zielsetzung erarbeitet. Der Entwicklung einer Lehrkriftefortbildung, die Lehr-
personen darin unterstiitzt, medienerzieherische Fragen im Unterricht aufgreifen
zu kénnen, liegen die mit einer mediatisierten Welt, in der Kinder und Jugendli-
che aufwachsen, verbundenen Erfordernisse zugrunde. Diese werden in einem ers-
ten Abschnitt vorgestellt. Daraus ergeben sich Anforderungen an die Entwicklung der
Heranwachsenden, die idealerweise auch in Schule und Unterricht von konkreten Er-
ziehungs- und Bildungsmafinahmen begleitet werden. Eine dabei zu beriicksichtigen-
de Perspektive ist die Medienerziehung unter besonderer Beriicksichtigung potenziell
problematischer Medienangebote, -inhalte und -nutzungsweisen. Dieser kommt - dies
markiert den zweiten Abschnitt dieses Kapitels — gerade auch im Unterrichtsfach Pa-
dagogik ein besonderer Stellenwert zu. Einer Vorstellung des Faches folgen dann Aus-
fithrungen zu seinem Kernlehrplan, in dem sich konkrete Beziige fiir die Verankerung
medienerzieherischer Themen finden sowie abschliefende Uberlegungen zu medien-
erzieherischen Perspektiven im Unterrichtsfach Pidagogik. Diese Arbeit bezieht sich
auf Medienangebote, -inhalte und -nutzungsweisen, die mit negativen Auswirkungen
fiir Kinder und Jugendliche verbunden sein kénnen und/oder (auch) unter dieser Per-
spektive diskutiert werden. Wenngleich viele dieser Wirkungs- und Betroffenheitsdis-
kussionen auch auf Erwachsene zu iibertragen wiren, soll diese Perspektive hier keine
Beriicksichtigung finden, da sie sich fiir eine Thematisierung im Unterrichtsfach Pada-
gogik nicht oder nur bedingt eignet.

2.1 Aufwachsen in einer mediatisierten Gesellschaft

In diesem Teilkapitel wird dargestellt, dass Kinder und Jugendliche heute in einer
von Medien gepragten und durchdrungenen Gesellschaft aufwachsen. Fiir den Kon-
text dieser Arbeit markiert dies die zentrale Ausgangslage. Um die Erfordernisse, die
sich daraus fiir das Heranwachsen und den Entwicklungsprozess ergeben, nachvollzie-
hen zu kénnen, werden Befunde und Einschitzungen zum Medienalltag von Kindern
und Jugendlichen unter besonderer Beriicksichtigung potenziell problematischer Me-
dienangebote, -inhalte und -nutzungsweisen vorgestellt. Daraus resultieren spezifische
Erziehungs- und Bildungsaufgaben, wie etwa die Vermittlung von Medienkompetenz
durch medienerzieherische Einflussnahme. Diese Aufgaben stellen sich allen Soziali-
sationsinstanzen. Insbesondere potenziell entwicklungsbeeintrichtigende Medienan-
gebote bediirfen einer medienerzieherischen Begleitung, um Kinder und Jugendliche
fiir einen versierten und verantwortungsbewussten Umgang zu befdhigen. Mediener-
ziehung im Sinne einer Vermittlung von Medienkompetenz stellt somit auch in Schu-
le und Unterricht eine vordringliche Aufgabe dar. Hierfiir finden sich differenzierte
Konzepte, deren Wert zum einen darin besteht aufzuzeigen, wie facetten- und um-
fangreich diese Aufgabe ist und die zum anderen eine praktikable Grundlage fiir schu-
lische und unterrichtliche Umsetzungen darstellen. Fiir Lehrkrifte des Unterrichtsfa-
ches Pidagogik ist diese Ausgangslage in zweifacher Hinsicht relevant. Als Lehrende
sind sie wie alle anderen Kolleginnen und Kollegen gleichermaflen aufgefordert, einen
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fachlichen Beitrag dazu zu leisten, Schiilerinnen und Schiilern medienbezogene Qua-
lifikationen und Befihigungen zu vermitteln. Da im Unterrichtsfach Pddagogik die
Prozesse des Heranwachsens und der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen zu-
gleich der zentrale Fachgegenstand sind, stellen die Ausfithrungen zudem auch eine
im Unterricht einzubeziehende Grundlage dar, sodass ihnen im Rahmen der Aus-
gangslage besonderes Gewicht beizumessen ist. Auch in der entwickelten Lehrkrifte-
fortbildung werden die nachfolgend behandelten Themen als Rahmung berticksichtigt.
Deshalb werden im Weiteren zundchst immer auch allgemeine padagogische Aufga-
ben und Zielbereiche im Zusammenhang mit Medien aufgegriffen, um davon ausge-
hend dann eine Fokussierung auf die spezifischen Aufgaben und Umsetzungsmoglich-
keiten in Schule und Unterricht vorzunehmen.

2.1.1 Mediatisierung

Es kann als unzweifelhaft angenommen werden, dass simtliche gesellschaftliche Teil-
bereiche von Medien', medienbasierten Prozessen und medienbezogenen Einfliissen
durchdrungen und diese auch ein selbstverstandlicher Bestandteil der Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen sind (vgl. Tulodziecki/ Herzig/ Grafe 2010: 13 ff.; Spanhel
2011: 89f,; Herzig 2012: 7; Moser 2012: 22f,; Stiss/ Lampert/ Wijnen 2013: 16; Till-
mann/ Hugger 2014: 31; Krotz 2017: 24). Mit dem Begriff ,Mediatisierung“ (Siiss/
Lampert/ Wijnen 2013: 16, Hervorhebung im Original; vgl. Herzig/ Martin 2014: 7)
- héufiger sinngleich auch als ,Medialisierung* (Siiss/ Lampert/ Wijnen 2013: 16)
bezeichnet — hat sich dafiir ein Ausdruck durchgesetzt, der dieses mediale Durch-
drungensein als ,die Ausrichtung politischen Handelns oder des Handelns anderer ge-
sellschaftlicher Akteure an den Gesetzméfligkeiten und Aufmerksambkeitslogiken des
Mediensystems® (ebd.) versteht. Spanhel spricht in diesem Zusammenhang von einer
»Mediengesellschaft“ (Spanhel 2011: 56). Herzig sieht die Prozesse der Mediatisierung
als eines der entscheidenden Merkmale der ,Informations- und Wissensgesellschaft®
(Herzig 2012: 8) an (vgl. ebd.; Vollbrecht 2001: 19; Moser 2012: 23). Insbesondere die
Erweiterung ,der traditionellen Analog-Medien durch digitale Medien® (Tulodziecki/
Herzig/ Grafe 2010: 13) hat dazu gefiihrt, dass sich Informationen, Inhalte und An-
gebote weltweit rasant verbreiten kénnen und neue, zunehmend auch internationale
Formen der Kommunikation, Kooperation und des Datenaustauschs entstanden sind
(vgl. ebd.). Diese Entwicklungen tangieren nahezu jeden Bereich und schlagen sich in
verdanderten Alltags-, Freizeit-, Bildungs- und Berufswelten nieder (vgl. ebd.). Tulod-
ziecki/ Herzig/ Grafe sprechen vor diesem Hintergrund auch von einer ,,Mediatisie-
rung des Alltags“ (ebd.: 25, Hervorhebung im Original) und beschreiben damit den
zunehmend steigenden Einfluss von Medien und , medialen Erfahrungen® (ebd.) und
zwar auch auf Situationen und Anldsse, in denen keine Mediennutzung stattfindet,

1  In dieser Arbeit wird dem Medienbegriff von Tulodziecki/ Herzig/ Grafe gefolgt. Demnach werden
Medien verstanden als ,,Mittler, durch die in kommunikativen Zusammenhdngen potenzielle Zeichen
mit technischer Unterstiitzung aufgenommen bzw. erzeugt und iibertragen, gespeichert, wiedergegeben
oder verarbeitet und in abbildhafter oder symbolischer Form prisentiert werden® (Tulodziecki/ Her-
zig/ Grafe 2010: 31, Hervorhebung im Original).

2 Bettinger/ ABmann widersprechen dieser Bedeutungsgleichheit und verweisen darauf, dass ,Medi-
alisierung’ Anpassungsprozesse auf der Ebene von Gesellschaftssystemen umschreibt (vgl. Bettin-
ger/ AfBmann 2017: 85).
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etwa indem auch hier ,Medien sehr hiufig die Gesprichsthemen im sozialen Raum
bestimmen” (ebd.).

Die Generationen der Kinder und Jugendlichen, in deren Leben die sogenannten
»heuen [zumeist digitalen; A.M.] Informations- und Kommunikationstechnologien®
(Stiss/ Lampert/ Wijnen 2013: 17) bereits von Beginn an ein selbstverstindlicher Be-
standteil sind, werden oftmals als ,Digital Natives“ (ebd., Hervorhebung im Origi-
nal) bezeichnet. Diese so erlebte Selbstverstandlichkeit des Digitalen unterscheidet sie
von anderen Generationen, mit denen sie zusammenleben und von denen sie erzogen,
unterrichtet und begleitet werden und die mit entsprechenden Entwicklungen erst im
Laufe ihres Lebens konfrontiert wurden (vgl. ebd.: 17f.). So wird etwa die Praferenz
fiir Computerspiele als Freizeitbeschiftigung oftmals als Indikator zur Klassifikation
einer Altersgruppe als ,Digital Native® herangezogen (vgl. ebd.: 18£.), denn immer wie-
der machen Befragungen deutlich, dass die Beschiftigung mit Computerspielen als
eine der Medienroutinen gelten kann, die erwachsenen Bezugspersonen besonders
missfallen (vgl. ebd.). Wenngleich zwar diese Form der grundsitzlichen Unterschei-
dung als weitestgehend konsensfahig bezeichnet werden kann, finden sich beziiglich
der Frage, welche Alterskohorten wozu zahlen und welche nicht und warum genau di-
vergierende Auffassungen (vgl. Ganguin/ Meister 2012). Insbesondere die damit hau-
figer verbundene Einschitzung pauschaler medialer Préferenzen (,Digital Natives ma-
chen sich keine hdndischen Notizen mehr* (vgl. Siiss/ Lampert/ Wijnen 2013: 171.))
sieht sich Anfechtungen ausgesetzt. Zudem ist die Zugehorigkeit haufig mit (ab-)
wertenden Zuschreibungen in beide Richtungen der Lebensspanne verbunden (,Jun-
ge Menschen konnen sich auf nichts mehr konzentrieren oder ,Altere Menschen ha-
ben den Anschluss an das digitale Leben verpasst‘) und kann tiberdies dazu beitragen,
dass der Bedarf einer medienerzieherischen Einflussnahme auf Kinder und Jugendli-
che nicht fiir notig befunden wird, da diese ja bereits alles wissen, was sich als fata-
ler Trugschluss erweisen und einer (digitalen) Bildungsungleichheit Vorschub leisten
wiirde (vgl. Spanhel 2011: 8). Bezeichnenderweise werfen Ganguin/ Meister bereits im
Titel eines mit der Frage der medienbezogenen Generationenspezifik befassten He-
rausgeberbandes die dazugehorige Gretchenfrage auf: ,Digital native oder digital
naiv?“ (Ganguin/ Meister 2012: 3). Tillmann/ Hugger verweisen in diesem Zusam-
menhang auf das ,Konzept der generationalen Ordnung® (Tillmann/ Hugger 2014:
36), wonach die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Generation ,ein ebenso wichti-
ges personales und soziales Ordnungskriterium innerhalb moderner Gesellschaften
wie Geschlecht, Schicht oder Ethnie® (ebd.: 35) darstellt. Eine zu starke Hervorhebung
der (nicht-) Zugehorigkeit zu einer bestimmten Generation kann demnach auch zur
Hervorbringung und Manifestation generationaler Zuschreibungen und Aberkennun-
gen von Fihigkeiten und Eigenschaften — auch im Sinne einer ,sich selbst erfiillenden
Prophezeiung’ — beitragen, Realititen verzerren und eine konstruktive Auseinander-
setzung beeintrachtigen (vgl. ebd.). Gleichwohl eignet sich die Bezeichnung - bei aller
Kritik - nach Ansicht des Verfassers, um wertfrei zum Ausdruck zu bringen, dass die
Ausbildung unterschiedlicher medialer Routinen — wie so vieles anderes auch - ihren
Ursprung in wéihrend der Kindheit gewonnener Erfahrungen hat und sich Menschen
verschiedenen Alters diesbeziiglich voneinander unterscheiden (z.B. in Bezug auf An-
wendungsgewohnheiten und Werte) und sich diese Unterschiede herausfordernd be-
merkbar machen konnen (z.B. im familidren oder schulischen Miteinander unter-
schiedlicher Generationen).
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2.1.2 Mediensozialisation

Insbesondere die offentliche Diskussion pragt das Bild einer den Gefahren von Me-
dien hoffnungslos erlegenen Generation, was sich — empirisch betrachtet — so nicht
bestatigen ldsst (vgl. Spanhel 2011: 7; Siiss/ Lampert/ Wijnen 2013: 19f.). Zudem ste-
hen diese ,Niedergangsrhetorik® (ebd.: 20) und die oftmals vermuteten ,Horrorsze-
narien® (Spanhel 2011: 7; vgl. Neufl 2012: 6) einer konstruktiven Auseinandersetzung
oftmals entgegen (vgl. Fleischer/ Hajok 2016: 96f.). Entsprechenden Positionen liegt
héiufiger auch ein Sozialisationsverstdndnis zugrunde, welches dieses ,,als Anpassungs-
prozess des Individuums an die Vorgaben der Gesellschaft [...]“ (Stiss/ Lampert/ Wij-
nen 2013: 20) auffasst und dem Kind eine passive und abhingige Rolle zuweist. Da
Medien ein entscheidender Bestandteil der Gesellschaft sind (vgl. ebd.: 21), wiirde
dies bedeuten, dass Kinder und Jugendliche ihren Wirkungen gewissermaflen hilflos
ausgesetzt sind und vor ihnen geschiitzt werden miissen. Wissenschaftlich hat sich
allerdings eine Auffassung von einer gelingenden Sozialisation durchgesetzt, wonach
sich Kinder und Jugendliche in diesem Prozess nicht nur anpassen, sondern aktiv ,,auf
ihre Umwelt“ (ebd.) reagieren und ,Rollen” (ebd.) neu ausgestalten (vgl. Spanhel 2011:
53f.; Siiss/ Lampert/ Wijnen 2013: 21). Das Kinder und Jugendliche begleitende Um-
feld wiirde in diesem Sinne dann einen Mediensozialisationsprozess anstofien und er-
moglichen, der auf eine selbstbestimmte, eigenverantwortliche und gemeinschaftsfahi-
ge Mediennutzung ausgerichtet ist (vgl. Herzig 2012: 18).

2.1.2.1 Begriffsverstandnis und Positionen

Ausgehend vom zuvor bereits erwédhnten Sozialisationsverstindnis, wonach es sich da-
bei um eine interaktive und gestalterische Auseinandersetzung mit der Umwelt han-
delt (vgl. Aufenanger 2008: 87; Fleischer/ Hajok 2016: 18), ,,[umfasst] Mediensoziali-
sation bei Kindern und Jugendlichen [...] alle Aspekte, bei denen die Medien fiir die
psychosoziale Entwicklung der Heranwachsenden eine Rolle spielen® (Siiss/ Lampert/
Wijnen 2013: 33, Hervorhebung im Original). Spanhel skizziert den Prozess der Me-
diensozialisation wie folgt:

»Es geht um die Frage, wie in der Koontogenese unter dem Einfluss der Me-
dien die notwendige Anpassung der prinzipiell offenen Verhaltensmuster und
Handlungsformen der Heranwachsenden an die gemeinsamen, sozial aner-
kannten Wahrnehmungs-, Denk-, Gefiihls-, Wertungs- und Handlungsmuster
der Gesellschaft und ihrer sozialen Gruppen erfolgt (Spanhel 2011: 111).

Dieser Prozess wird dabei nicht nur vom jeweiligen Medienangebot, sondern auch
»durch die Erziehenden, die Gleichaltrigen, die Individuen selbst und die gesellschaft-
lichen Rahmenbedingungen [...]“ (Stiss/ Lampert/ Wijnen 2013: 33) beeinflusst (vgl.
ebd.). Gerade weil sich die Mediennutzung insbesondere élterer Kinder und Jugend-
licher oftmals dem unmittelbaren Einfluss von auflen entzieht, bedeutet die Sozialisa-
tion im Kontext mediatisierter Lebenswelten eine Verlagerung hin zur ,Selbstsozia-
lisation® (Sutter 2010: 54). Somit stellen ,[n]eue Medien [...] die Medienpiddagogik
vor die Aufgabe, das Verhiltnis von Fremd- und Selbstsozialisation neu auszutarie-
ren“ (ebd.: 55). Mit Blick auf die vielfach vorzufindenden Wirkannahmen, wonach al-
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lein der Konsum eines bestimmten Medienangebots immer auch mit einer bestimm-
ten (negativen oder positiven) Wirkung verbunden ist, ist es aus Sicht von Spanhel
wichtig darauf hinzuweisen, dass Medien immer nur ein Teil der das Kind sozialisie-
renden Umgebung sind und ihnen - wie jedem anderen Teil dieser Umgebung - nie
die alleinige Verantwortung fiir bestimmte Entwicklungen zuzuschreiben ist:

»Medien und ihre Inhalte wirken nie direkt auf die Heranwachsenden ein, son-
dern immer als ein Element sozialer Systeme. Im Kontext dieser sozialen Syste-
me erhalten die Medien ihre spezifischen Bedeutungen fiir den Entwicklungs-
prozess. Die Medienangebote werden von den Heranwachsenden im Lichte der
Priferenzordnungen dieser sozialen Systeme (Familie, Gleichaltrigengruppe,
Kindergarten, Schule) wahrgenommen, die ihre individuelle Priferenzordnung
bestimmen oder relativieren“ (Spanhel 2011: 54).

Auch Aufenanger verweist darauf, dass monokausale Annahmen zur Medienwirkung
der Wirklichkeit nicht gerecht werden, denn ,Menschen und Medien interagieren
miteinander und Einfliisse miissen in diesem Wirkgefiige gesehen werden® (Aufenan-
ger 2008: 88).

Gerade weil traditionelle Sozialisationsinstanzen wie Familie, pddagogische Institu-
tionen oder Glaubensgemeinschaften Teile ihrer Autoritit teils ganzlich, teils ein Stiick
weit eingebiif3t haben, hat sich die Bedeutung der Mediensozialisation stark ausgewei-
tet (vgl. Spanhel 2011: 111). Dass Medien als ,tertidre Sozialisationsinstanzen® (Siiss/
Lampert/ Wijnen 2013: 21) entscheidenden Anteil an der Sozialisation von Kindern
und Jugendlichen haben, erfihrt auch in den jeweils extremen Lagern der ,Medien-
befiirworterinnen und -befiirworter® und ,-gegnerinnen und -gegner’ Zustimmung
(vgl. ebd.: 221.). Erwartungsgemaf3 unterschiedlich féllt dann aber die Bewertung die-
ser Instanz aus. Das Spektrum der Einschitzungen reicht dabei von Vertreterinnen
und Vertretern, die Medienerfahrungen iiberwiegend als wertlos und entwicklungs-
schadigend einstufen iiber solche Positionen, die davon ausgehen, dass sowohl Me-
dien- als auch Realerfahrungen positiv oder negativ sein konnen bis hin zum Lager,
das Medienentwicklungen als omnipotente Triebfeder gesellschaftlicher Optimierung
sieht (vgl. ebd.: 211F.). Kritisch optimistische Positionen (vgl. ebd.: 21) folgen hingegen
der Annahme, dass die positiven Ressourcen von Medien dann am ehesten gehoben
und die negativen Einfliisse minimiert werden kénnen, wenn Kinder und Jugendliche
iiber ein ausreichendes Maf3 an ,,Medienkompetenz® (ebd.: 23) verfiigen, dessen Aus-
bildung eine zentrale ,Entwicklungsaufgabe“ (ebd.) in einer mediatisierten Welt dar-
stellt. Die unterschiedlichen Positionen dazu, wie die Einflussnahme von Medien auf
den Entwicklungsprozess von Kindern und Jugendlichen zu bewerten ist, lassen sich
nach Siiss/ Lampert/ Wijnen je nach Auspragung von Skepsis oder Zuversicht drei La-
gern zuordnen (vgl. ebd.: 341F.):

Die ,kulturpessimistische Position® (ebd.: 34, Hervorhebung im Original) be-
gleitet Medienentwicklungen seit jeher und sie erfihrt mit geradezu automatisier-
ter Gewissheit mit jeder neuen massenmedialen Entwicklung zyklischen Zuspruch
(vgl. ebd.). Im Kern liegt ihr die Annahme zugrunde, ,dass Medien die psychosozia-
le Entwicklung der Heranwachsenden vor allem gefihrden und kaum etwas Positi-
ves beitragen konnten® (ebd.). Ins Visier der Bedenklichkeit sind in den vergangenen
Jahrhunderten - angefangen beim Buch tber die Fotografie und Telefonie bis hin zu
Film, Fernsehen und Internet (vgl. Fleischer/ Hajok 2016: 1021f.) - ausnahmslos alle
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»Leitmedien (Siiss/ Lampert/ Wijnen 2013: 34) geraten (vgl. Moser 2012: 20f.; Siiss/
Lampert/ Wijnen 2013: 34). So steht die durch die zunehmende Verfiigbarkeit von
Biichern fiir die private, solitire und heimische Lektiire im ausklingenden 18. Jahr-
hundert eintretende Lesebegeisterung ebenso im Verdacht, einer physischen und psy-
chischen Zersetzung der Rezipientinnen Vorschub zu leisten, wie spdter dann auch fiir
den Konsum bestimmter TV-Formate, Filme, Computerspiele und Internet angenom-
men wird (vgl. Aufenanger 2008: 87). Zur Illustration sei auf zwei ,Klassiker und ein
jungeres Beispiel verwiesen. Im ersten Beispiel dufSert sich der Padagoge Karl G. Bauer
1791 zu den Gefahren, die das Lesen fiir Frauen hat:

»Der Mangel aller korperlichen Bewegung beym Lesen, in Verbindung mit der
so gewaltsamen Abwechslung von Vorstellungen und Empfindungen fiihrt zu
Schlaftheit, Verschleimungen, Blahungen und Verstopfung in den Eingeweiden,
die bekanntermaaflen bey beyden, namentlich bey dem weiblichen Geschlecht,
recht eigentlich auf die Geschlechtstheile wirkt® (Bauer 1791: 190).

Im zweiten Beispiel duflert der Medienpddagoge Prof. Werner Glogauer 1993 die von
ihm angenommene Wirkung, die beim Konsum der Fernsehserie ,Die Simpsons* ein-
tritt:

»Die vom ZDF in grellen Farben angepriesene Sendung gibt nicht nur das ge-
samte gesellschaftliche Leben der Licherlichkeit preis, sondern sie zielt auf sys-
tematische Zersetzung aller positiven zwischenmenschlicher [sic!] Werte, wie
Achtung vor dem anderen, Toleranz und Riicksichtnahme, Hilfsbereitschaft
und Gemeinsinn, konstruktive Problemlésung und nicht zuletzt Bildung und
Wissen. Dariiber hinaus schrecken die Macher der Sendung nicht davor zu-
rick, die Negation dieser Werte, ihre Umkehrung, an deren Stelle zu setzen:
Das riicksichtslose Ausleben jeglicher Impulse und Affekte, hemmungslose Ag-
gressivitait und Destruktivitit werden geschiirt und verherrlicht. Hinter einer
vordergriindig menschlich anrithrenden Komik verbirgt sich eine radikale Ent-
menschlichung® (Glogauer 1993, zit. nach Kunczik 1995: 29).

Im dritten Beispiel duflert sich der Psychiater Prof. Manfred Spitzer 2015 zur von ihm
ausgemachten Amoralitit von Computerspieleentwicklern:

»Dieser geballten Geldgier moralisch fragwiirdiger Spiele-Entwickler haben
Kinder wenig entgegenzusetzen. Wer hier davon spricht, sie miissten so friith
wie moglich lernen, damit verantwortungsvoll umzugehen, handelt genauso
unverantwortlich wie jemand, der behauptet, man miisse Kinder frithzeitig mit
Alkohol und Drogen in Kontakt bringen, um ihnen den richtigen Umgang da-
mit zu ermdglichen. Die mit 6ffentlichen Mitteln geférderten Landesmedien-
zentren tun jedoch genau dies. Ein Skandal? Ja! [...] Das ist, als wiirde man
der Feuerwehr offentliche Mittel fiir den Einkauf von Brandbeschleunigern zu-
weisen! Ein noch groferer Skandal? Ja! Geschieht irgendetwas? Nein!“ (Spitzer
2015: 324).
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Einschitzungen und Empfehlungen von Vertreterinnen und Vertretern dieser Position
kennzeichnen sich im Wesentlichen durch ihren pauschalisierenden Duktus®. Medien-
angebote und -inhalte werden per se als ausschliefllich schiddigend dargestellt. Den
Rezipientinnen und Rezipienten wird dabei die Fahigkeit abgesprochen, sich dem Me-
dium in einer aktiven Auseinandersetzung anzundhern und sie werden als Opfer dar-
gestellt, die dem Medieneinfluss willenlos ausgesetzt sind (vgl. Siiss/ Lampert/ Wijnen
2013: 35). Auf einen kontrastierenden Einbezug moglicher Potenziale und Chancen,
geschweige denn die Akzeptanz dafiir, Medien zum ,bloflen’ Lustgewinn zu nutzen
wird in der Regel verzichtet. Empirische Differenzierungen moglicher Schiadigungen,
wie sie die (keinesfalls unkritische) Medienwirkungsforschung (etwa fiir gewalthal-
tige und sexualisierte Inhalte) empirisch aufschlussreich hervorgebracht hat, werden
nicht beriicksichtigt und zumeist damit abgetan, ,dass man auch beim blofien Ver-
dacht eines Risikos im Interesse der Kinder schon so handeln miisse, als ob das Scha-
digungspotenzial erwiesen sei“ (ebd.).

Der kulturpessimistischen Position diametral gegeniiber steht die ,,medieneupho-
rische Position® (vgl. ebd., Hervorhebung im Original). Auch die Vertreterinnen und
Vertreter dieses Lagers kennzeichnen sich durch eine selektive Wahrnehmung empiri-
scher Befunde und verklaren das mit der Nutzung von - insbesondere digitalen — Me-
dien verbundene Potenzial bei gleichzeitiger Ausblendung negativer Folgen wie z.B.
Abhingigkeitserscheinungen oder anderer Risiken (vgl. ebd.: 36). So gelten etwa in-
tensive Computerspielerinnen und -spieler als besonders leistungsstarke Arbeitnehme-
rinnen und Arbeitnehmer, da sie beim Spielen erforderliche Fihigkeiten (Teamfihig-
keit, Taktik, Durchhaltevermogen etc.) direkt auf Arbeitsprozesse tibertragen kénnen
(vgl. ebd.: 361.).

Die Auffassung eines ,aktiven, realititsverarbeitenden Individuum[s]“ (ebd.: 37)
kennzeichnet die Position des ,kritischen Optimismus“ (ebd., Hervorhebung im Ori-
ginal). Die hierunter gebiindelten Uberlegungen stiitzen sich auf die Annahme, dass
Rezipientinnen und Rezipienten mit jeweils individuellen Personeneigenschaften aus
ganz unterschiedlichen Bediirfnissen und Motiven heraus Medienangebote spezifisch
nutzen (vgl. ebd.). ,Das bedeutet, dass dasselbe Medium und derselbe Medieninhalt
sehr unterschiedliche Wirkungen auf die psychosoziale Entwicklung der Heranwach-
senden haben konnen“ (ebd.). Eng mit dieser Position verbunden ist die Betrachtungs-
weise, dass sich sowohl Primar- (real) als auch Sekundirerfahrungen (medial) nicht
automatisch als entwicklungsforderlich oder -schédlich einstufen lassen, sondern die
zur Beurteilung heranzuziehende Frage lauten muss, ,,wie viel Anregung beide Wel-
ten bieten® (ebd., Hervorhebung im Original). Insbesondere technisch vermittelte Se-
kundiarerfahrungen stehen in der Kritik der ,Kulturpessimisten;, besonders gehaltlos
zu sein. Auch Tulodziecki/ Herzig/ Grafe richten den Blick bei ihren Uberlegungen
zur Medienbildung auf unterschiedliche ,Erfahrungsformen, in denen Kindern und
Jugendlichen verschiedene Inhalte bekannt werden® (Tulodziecki/ Herzig/ Grafe 2010:
29). Demnach stellen Sekundirerfahrungen aber unabhingig davon, ob sie technisch
(z.B. Film iiber einen Zoo im Unterricht) oder nicht-technisch (z.B. Erzdhlung von
einem Zoo durch die Lehrkraft) vermittelt werden, immer ,eine Reduktion im Ver-
gleich zur Wirklichkeit® (ebd.) dar. Wenngleich es zwar ,in der Regel wiinschens-

3 So diskutiert Glogauer nicht etwa die Moglichkeit eines Zusammenhanges zwischen sexualisierten
Medieninhalten und sexualisierten Ubergriffen, sondern spricht sofort von ,,Sexualdelikte[n] durch
Sex- und Pornofilme“ (Glogauer 1991: 101, Hervorhebung im Original).
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wert [ist], dass Vorstellungen tiber die Wirklichkeit aus der Beobachtung oder aus
dem konkreten Handeln in der Realitdt erwachsen® (ebd.), bedeutet dies mit Blick auf
Lern- und Entwicklungsprozesse nicht, dass nicht auch vermittelte Erfahrungen wert-
voll sein kdnnen, sondern dass diese - wo moglich - bestenfalls ,,auf unmittelbare Er-
fahrungen bezogen werden® (ebd.: 30). Neben vielzdhligen empirischen Befunden, die
die Angemessenheit dieser Position untermauern (vgl. Siiss/ Lampert/ Wijnen 2013:
371.), stofdt sie insbesondere auch in der piddagogischen Praxis auf ein breites Echo, da
sie eine praktikable Balance zwischen ,Schutz, ,Zulassen; ,Begleiten’ und ,Befihigen’
vertritt. Gerade in Abgrenzung zu bewahrenden Positionen formuliert Moser pragma-
tisch, dass diesen ,, Konzepten [...] aus der Perspektive der Mediatisierung erst einmal
schlicht entgegenzuhalten [ist], dass ein solcher Ansatz in einer Gesellschaft, die durch
mediale Kommunikation geprégt ist, nicht mehr funktioniert® (Moser 2012: 22) und
eine kritisch-konstruktive Auseinandersetzung mit den Chancen und Risiken der Me-
diatisierung am fruchtbarsten erscheint.

2.1.2.2 Der Medienalltag von Kindern und Jugendlichen

Allgemeine Befunde und Tendenzen

Die Medienroutinen von Kindern und Jugendlichen werden von vielzahligen Unter-
suchungen in den Blick genommen und aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet
(vgl. Niesyto 2011: 16; Siiss/ Lampert/ Wijnen 2013: 37). Dabei bieten insbesonde-
re reprisentative Befragungen zum Medienverhalten einen hilfreichen Ankniipfungs-
punkt fiir weiterfiihrende Arbeiten, die Entwicklung piddagogischer Mafinahmen und
politischer Argumentationsgange. Hinsichtlich des Medienalltags von Kindern und
Jugendlichen zeichnen diese Studien in den vergangenen Jahren ein konstantes Bild.
Demnach sind ,Medien [...] ein selbstverstiandlicher Bestandteil der Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen® (Tulodziecki/ Herzig/ Grafe 2010: 13). Mit zunehmen-
dem Alter steigt auch die personliche Medienausstattung der Heranwachsenden an
(vgl. Stiss/ Lampert/ Wijnen 2013: 40). Wird der Medienkonsum von Kindern noch
recht intensiv von den Eltern begleitet, reguliert und iiberwacht, nimmt dies im Lau-
fe des Heranwachsens der Kinder sukzessive ab und Jugendliche kénnen sich zuneh-
mend autark und unbeaufsichtigt dem Medienkonsum zuwenden (vgl. ebd.). Wenn
Kinder und Jugendliche iiber bestimmte Medien in ihrem eigenen Zimmer verfiigen,
nutzen sie diese intensiver und unkontrollierter (vgl. ebd.: 42). Entgegen der populi-
ren Annahme, dass der Medienkonsum die beliebteste Freizeitbeschiftigung darstellt,
steht der Kontakt zu Gleichaltrigen seit Jahren gleichbleibend an vorderster Stelle (vgl.
ebd.: 40). Geschlecht und Herkunft moderieren Umfang und Art der Nutzungswei-
sen (vgl. ebd.). Fernsehen spielt im Medienleben von Kindern eine ebenfalls seit Jah-
ren unverdndert grofle Rolle, wohingegen dies bei Jugendlichen durch Computer und
Internet ersetzt wurde (vgl. ebd.). Verschieben sich mediale Préferenzen, ersetzen die-
se meistens nicht das vorherige Medium, sondern werden ergénzend oder parallel ge-
nutzt (vgl. ebd.: 42). Deutlich wird auch, dass Eltern hinsichtlich der medialen Prife-
renzen eine entscheidende Vorbildfunktion einnehmen, die die Medienroutinen von
Kindern nachdriicklich mitbestimmt (vgl. ebd.: 40). Dies bezieht sich dann weniger
auf die Entwicklung individueller Interessen, die durchaus von denen der Eltern ab-
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weichen konnen, sondern eher auf grundsitzliche Zuginge und die ,,Bindung® (ebd.)
an Leitmedien, wie z.B. Biicher, Zeitungen, Fernsehen oder Radio. Im internationalen
Vergleich sind deutsche Haushalte wesentlich weniger ,,bildschirmorientiert ausgestat-
tet® (vgl. ebd.: 43) als etwa Liander wie Grof3britannien (vgl. ebd.). Wenden sich Kin-
der insbesondere solchen Medienformaten zu, die auf ihre Entwicklungsbediirfnisse
bezogen konzipiert wurden, wéchst mit zunehmendem Alter das Interesse insbesonde-
re an solchen Angeboten, die gerade nicht fiir Minderjihrige gedacht sind (vgl. ebd.:
44): ,Das Etikett ,Kinderangebot® wird da geradezu zum Negativpradikat und eine
verletzte Altersbegrenzung oder ein Indizierungsentscheid zum Indikator fiir den ge-
suchten Nervenkitzel“ (ebd.).

Einen besonders breiten empirischen Fundus stellen seit knapp zwei Jahrzehnten
die vom Medienpddagogischen Forschungsverbund Siidwest verantworteten regelma-
Bligen Erhebungen zum Medienumgang von Kindern, Jugendlichen und Familien dar.
Nachfolgend sollen aktuelle Daten etwas detaillierter vorgestellt werden, die einen ver-
lasslichen Eindruck dariiber vermitteln, was den mediatisierten Alltag von Kindern,
Jugendlichen und Familien aktuell auszeichnet.

2- bis 5-Jdhrige* wachsen in Deutschland nahezu alle in hduslichen Umgebun-
gen auf, die iber Fernsehgerite, Smartphones und Computer (anndahernd immer mit
Internetzugang) verfiigen (vgl. mpfs 2015: 31) und ihr Heranwachsen ist als ,medien-
nah’ zu bezeichnen (vgl. ebd.: 32). Zuallermeist besitzen ihre Familien zudem ein Ra-
dio, einen CD-Spieler und ein DVD-Lesegerit und etwas seltener (ca. 40 %) auch eine
Spielkonsole (vgl. ebd.: 31). Uber eine eigene Medienausstattung verfiigen die Kinder
(mit der gelegentlichen Ausnahme in Form eines CD-Spielers) nicht (vgl. ebd.). Der
Alltag wird von aktiven Beschiftigungen wie ,Spielen’ dominiert (vgl. ebd.). Haufig ge-
nutzte Medien sind das Buch (anschauen und vorlesen) und der Fernseher, der im
Schnitt taglich knapp eine Dreiviertelstunde von den Kindern genutzt wird (vgl. ebd.).
Erste Erfahrungen mit dem Fernsehen machen die Kinder mit ca. zwei Jahren und ab
dann werden vor allem Kindersendungen im offentlich-rechtlichen Fernsehen ange-
schaut (vgl. ebd.).

Die Medienausstattung im familidren Umfeld der 6- bis 13-Jdhrigen zeichnet sich
zusdtzlich zu den auch bereits bei der jiingeren Alterskohorte verfiigbaren Medien
durch einen flichendeckenden Internetzugang auf verschiedenen Endgeriten und eine
héufigere Verfiigbarkeit von Spielkonsolen aus (vgl. mpfs 2017: 79). Etwas mehr als ein
Drittel der Familien hat eine Tageszeitung abonniert und viele Familien haben einen
Tablet-PC (vgl. ebd.). Jedes zweite Kind besitzt ein eigenes Handy (ca. 50 %) oder
Smartphone (ca. 30 %), einen CD-Spieler oder eine Spielkonsole (vgl. ebd.). Rund 30
% besitzen einen Fernseher und knapp 20 % koénnen in ihrem eigenen Zimmer auf
das Internet zugreifen (vgl. ebd.). Zu den wochentlichen Routinen gehdren Fernse-
hen, Freundinnen und Freunde treffen und Spielen in beinahe derselben Ausgepragt-
heit (vgl. ebd.). Fiir einen Grofiteil der Befragten sind Familienunternehmungen, Mu-
sikhoren und Sport ein regelmédfliger Bestandteil ihres Alltags (vgl. ebd.). Rund die
Halfte bis ein Drittel der Kinder liest regelméflig (eher Méadchen) bis selten (eher Jun-
gen) ein Buch (vgl. ebd.: 80). Fernsehen ist die wichtigste und liebste Medienbeschaf-
tigung, der rund 90 % der Kinder tiglich nachgehen (vgl. ebd.). Hierbei rangieren
offentlich-rechtliche knapp vor privaten Kinderfernsehangeboten (vgl. ebd.). Zudem

4 Zur Erhebung dieser Informationen sind die Haupterzieherinnen und -erzieher der Kinder befragt
worden (vgl. mpfs 2015: 31).
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wird hédufiger auch tiber das Internet ferngesehen oder Videoinhalte werden ange-
schaut (vgl. ebd.). Nutzen nur rund 30 % der 6-Jdhrigen das Internet, steigt diese Rate
jahrlich an und nahezu alle 12- bis 13-Jdhrigen nutzen es (vgl. ebd.). Inhaltlich do-
minieren hier das ziellose Surfen, die Kommunikation tiber Instant-Messenger (zu-
meist WhatsApp") (eher dltere Kinder) und der Konsum von YouTube-Videos (vgl.
ebd. 80f.). Mehr als ein Zehntel der Kinder gibt an, schon Dinge im Internet gese-
hen zu haben, die sie veringstigt haben und die nicht fiir sie geeignet waren (vgl. ebd.:
81). Jugendschutzfilter werden von den Haupterzieherinnen und -erziehern auf Com-
putern gelegentlich und auf Smartphones nahezu nicht installiert und eingesetzt (vgl.
ebd.). Im Gegensatz zur informellen Routine kommt der Computer im Schulleben der
Kinder fast nie zum Einsatz (vgl. ebd.). Digitale Spiele iiben auf alle Kinder eine Fas-
zination aus und werden zunichst auf der Konsole und mit zunehmendem Alter dann
vor allem auch auf dem Smartphone genutzt (vgl. ebd.: 81f.). Insbesondere die Dauer
und der Inhalt der Mediennutzung werden in mehr als 75 % der Familien beschrankt,
wohingegen eine erzieherisch-begleitende Auseinandersetzung mit der Nutzung des
Internets eine randstindige Bedeutung hat (vgl. ebd.: 82).

Das Medienumfeld der 12- bis 19-Jdhrigen weist eine hohe und vielfiltige Me-
dienausstattung auf (vgl. mpfs 2016a: 55). Mobiltelefone, Computer, Fernseher und
Internetzugénge sind flichendeckend verfiigbar (vgl. ebd.). Das eigene Medienreper-
toire umfasst zu nahezu 100 % ein Smartphone, was das am hiufigsten eingesetzte
Medium zur Internetnutzung ist (vgl. ebd.: 25), und héufiger auch einen Computer
(vgl. ebd.: 55). Etwas mehr als die Halfte der Jugendlichen besitzt einen Fernseher und
ein Radio und hiufiger auch eine Spielekonsole (vgl. ebd.). Als vertrauenswiirdigs-
tes Medium stufen rund 40 % der Befragten die Tageszeitung ein, wohingegen dem
Internet nur etwas mehr als ein Zehntel ihr Vertrauen schenken (vgl. ebd. 55). Lesen
stellt fiir knapp 40 % (eher Médchen als Jungen) eine regelméflige Medienroutine dar
(vgl. ebd.: 55£.) und auch Radiohéren begleitet den Alltag Jugendlicher bestindig (vgl.
ebd.: 56). Eine deutliche Zunahme weist die tdgliche Internetnutzung der Jugendli-
chen auf, die im Schnitt bei knapp 3,5 Stunden liegt und mit zunehmendem Alter an-
steigt und am haufigsten via Smartphone erfolgt (vgl. ebd.). Hierbei dominieren kom-
munikationsbezogene Aktivititen via Instant-Messenger (vgl. ebd.: 56f.), gefolgt vom
Anschauen von Videoclips (zumeist auf Youtube) (vgl. ebd.: 57f.). Mehr als ein Vier-
tel der befragten Jugendlichen weif8 von Fillen, in denen erotische Fotos und/oder Vi-
deoaufnahmen via Smartphone und/oder im Netz verschickt worden sind (vgl. ebd.:
51). Auch Fernsehen spielt fiir alle Jugendlichen und fiir knapp die Hilfte von ihnen
sogar téglich eine wichtige Rolle (vgl. ebd.: 57). Insbesondere fiir mannliche Jugend-
liche sind digitale Spiele ein fester Bestandteil ihrer Medienroutine, wobei die anfing-
lich hohe Nutzungsrate mit zunehmendem Alter sinkt (vgl. ebd.). Bereits fiir 14-Jahri-
ge zdhlt das nicht fir Jugendliche freigegebene Spiel Grand Theft Auto (GTA)‘ zu den
favorisierten Spielen (vgl. ebd.: 45). Rund 30 % der Jugendlichen haben Bekannte, die
bei internetbezogener Kommunikation zum Opfer von Schikanen geworden sind (vgl.
ebd.: 59).

In der Mediennutzung von Familien kommt insbesondere dem gemeinsamen
Fernsehen eine wichtige Rolle zu (vgl. mpfs 2012: 90). Daneben begleitet das Radio
sehr bestindig den Alltag und lduft oftmals ,nebenbei’ (vgl. ebd.). Die Nutzung des
Internets wird von befragten Elternteilen als selbstverstandlich betrachtet (vgl. ebd.:
91). Fiir technische Medien sind Viter die Experten, fiir analoge Medien Miitter die
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Expertinnen (vgl. ebd.). Weit mehr als die Hélfte der befragten Eltern stuft die eigene
Medienerziehungskompetenz als ausbaufihig ein (vgl. ebd.).

Potenziell problematische Medienangebote, -inhalte und -nutzungsweisen als Teil
der Lebenswirklichkeit von Kindern und Jugendlichen

Grundsitzlich muss den Ausfiihrungen zu konkreten Medienroutinen, die sich dem
Verdacht negativer Wirkungen ausgesetzt sehen, vorausgeschickt werden, dass es sich
dabei immer ,nur‘ um potenziell problematische Medienangebote, -inhalte und -nut-
zungsweisen handelt. Kein Medienangebot entfaltet per se, monokausal und als al-
leinige Einflussgrofle eine negative Wirkung (vgl. Kap. 4). Mit wenigen Ausnahmen
- wie etwa im Falle eindeutig krimineller Intentionen, z.B. beim politischen oder re-
ligiosen Extremismus oder bei kinderpornografischen Darstellungen, die dementspre-
chend justiziabel sind - besteht ein breiter wissenschaftlicher Konsens dariiber, dass
Medien ,neutral zu bewerten sind“ (Pischl/ Porsch 2014a: 10) und vielmehr noch
,viele positive Nutzungsmdoglichkeiten (ebd.) eréffnen®. Ausgangspunkt und Bezugs-
norm dafiir, ob die Nutzung eines Medienangebots mit entwicklungsbeeintrichti-
genden Wirkungen verbunden ist, ist immer der individuelle Heranwachsende, sei-
ne spezifischen Anlagen, seine soziale Umgebung und die jeweilige Nutzungsweise
(vgl. Fleischer/ Hajok 2016: 94). Am Beispiel des Cybermobbings formuliert Wachs:
»Cybermobbing stellt eine Mdoglichkeit dar, wie IKT [Informations- und Kommuni-
kationstechnologien; A.M] genutzt werden kénnen“ (Wachs 2017: 73; Hervorhebung
A.M.). Ahnlich klingt es bei Festl: ,,Cybermobbing kann [...] als Teil einer Reihe an
Chancen und Gefahren betrachtet werden, die sich im Zuge der Onlinekommunika-
tion Jugendlicher und junger Erwachsener ergeben® (Festl 2015: 19). Auch wenn es
»das Kind und den Jugendlichen nicht gibt“ (Fleischer/ Hajok 2016: 94, Hervorhebung
im Original), ist das Aufwachsen mit typischen Entwicklungsaufgaben und Merkma-
len verbunden, die eine potenzielle , Angriffsfliche“ (ebd.: 93) fiir negative Auswir-
kungen, die mit der Nutzung bestimmter Medienangebote und -inhalte verbunden
sein konnen, darstellen. Hierzu zéhlt im Wesentlichen, dass Kinder und Jugendliche
sich in einem Entwicklungsprozess befinden und in ,ihrer kérperlichen, geistigen, so-
zialen, moralischen etc. Entwicklung noch nicht abgeschlossen und daher noch ,be-
einflussbarer’ als Erwachsene - durch reale wie mediale Erfahrungen® (ebd.) - sind.
Das Ausloten von Grenzen - welches oft ,,mehr von Neugierde als von Vorsicht ge-
kennzeichnet® (ebd.) ist — bestimmt das Heranwachsen in besonderem Mafle. In Me-
dienangeboten (z.B. Filme) spielen Grenziiberschreitungen (z.B. durch das Anwenden
von Gewalt zur Durchsetzung von Zielen) oftmals eine inszenatorisch wichtige Rol-
le. Heranwachsende miissen den addquaten Umgang mit entsprechenden Inhalten erst
lernen, da diese ansonsten ,die Personlichkeitsentwicklung beeintrachtigen oder ge-
fahrden (ebd.) konnen, etwa wenn deviante Verhaltensweisen aus Medien ,,zu hand-
lungsleitenden Orientierungen werden® (ebd.: 94). Zugleich ermdéglicht auch die Nut-

5  Sowohl die offentliche als auch die wissenschaftliche Diskussion zu Medienentwicklungen insge-
samt changiert zwischen Freud und Leid. Mehrheitlich finden sich Einschitzungen, die auf eine
Kopplung positiver und negativer Aspekte verweisen, wie etwa ,,Informationsfiille gegen Informa-
tionsiiberfluss“ (Rauh 2016: 23), ,Effizienzsteigerung gegen Zeitverschwendung® (ebd.), ,,Einblick
in das Leben anderer gegen Verlust der eigenen Privatsphére® (ebd.), ,,bereichernde Inhalte gegen
gefihrliche Inhalte“ (ebd.) oder ,erweiterte Lernmdglichkeiten gegen Copy-Paste-Aufgabenerledi-
gung” (ebd.: 24).
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zung von Medien zum Produzieren eigener Inhalte (z.B. von Textnachrichten oder
Videos) Grenzen auszuloten und zu tibertreten, sodass auch bestimmte ,,Medienum-
gangsweisen” (ebd.: 93) mit Risiken und Gefihrdungen verbunden sein kénnen (vgl.
ebd.), etwa wenn Kinder in Chatforen mit Erwachsenen in Kontakt treten, die sich
als Jugendliche ausgeben, um reale sexuelle Kontakte anzubahnen (vgl. Kap. 4.3) oder
»sich zu freiziigig prasentieren (Fleischer/ Hajok 2016: 96). Haufiger fehlt es der Me-
dienaneignung dabei ,,an angemessener Begleitung und Kontrolle“ (ebd.: 93), die, aus-
gehend von kindlichen und jugendlichen Entwicklungsbediirfnissen und in Anerken-
nung einer mediatisierten Lebenswelt, den Erwerb von Medienkompetenz anbahnt.

Vor diesem Hintergrund werden die nachfolgenden Medienangebote, -inhalte und
-nutzungsweisen von Expertinnen und Experten immer wieder unter der Perspektive
diskutiert, dass ihre Nutzung fiir Kinder und Jugendliche unter bestimmten Umstén-
den moglicherweise mit negativen Auswirkungen verbunden sein kann und diese des-
halb bestimmten gesetzlichen Beschriankungen unterliegt (vgl. Robertz/ Wickenhdu-
ser 2010; Hilpert 2011: 53 ff.; Neufl 2012: 48 f.; Friedrichs/ Junge/ Sander 2013: 295 ff;
Wawrzyniak/ Zurmiihlen 2013: 84ff; Pieschl/ Porsch 2014: 14ff; Fleischer/ Hajok
2016: 941t.). Dabei fallt auf, dass vor allem der Konsum von ,Gewalt® und ,Sex‘ unter
einer Gefihrdungsperspektive diskutiert werden (vgl. z.B. Grimm/ Rhein 2007; Ro-
bertz/ Wickenhauser 2010; Pieschl/ Porsch 2014; Dallmann/ Vollbrecht 2014):

Gesetzlich verbotene Angebote und Darstellungen, deren Produktion und Be-
sitz auch Erwachsenen untersagt ist (vgl. Fleischer/ Hajok 2016: 94; Hervorhebung
A.M.): Hierzu zihlen insbesondere solche Angebote, von denen eine reale Gefihrdung
verfassungsrechtlicher Werte ausgehen kann bzw. die auf die Zersetzung und Torpe-
dierung der durch die Verfassung geschiitzten freiheitlich demokratischen Grundord-
nung zielen. Z.B. ,,Propagandamittel und Kennzeichen verfassungswidriger Organisa-
tionen, Volksverhetzung und Holocaustleugnung, Krieg und Gewalt verherrlichende
Inhalte, Anleitung zu Straftaten, Menschenwiirde verletzende Darstellungen, harte
Pornografie (Kinder-, Jugend-, Tier- und Gewaltpornografie)“ (ebd.).

Darstellungen und Angebote, die Heranwachsende ,in ihrer Erziehung oder
Entwicklung zu einer gemeinschaftsfahigen Personlichkeit schwer gefihrden kon-
nen” (ebd.: 95; Hervorhebung A.M.): Dies betrifft insbesondere solche Angebote und
Inhalte, die zu devianten Verhaltensweisen animieren konnen, die sowohl mit fremd-
als auch mit selbstgefihrdenden Folgen verbunden sein kénnen. Z.B. ,demokratie-
feindliche, rassistische, volkische oder nationalistische Ideologien, die Darstellung
besonders grausamer Gewalt, einfache Pornografie und explizite Aufforderung zur
Prostitution, die Verbreitung destruktiv-extremistischer Glaubensrichtungen, Verfiih-
rung zum Erwerb oder Gebrauch von Suchtmitteln, Aufruf zu Suizid, Selbstverletzung
oder Selbstgefahrdung (ebd.: 95; vgl. Eichenberg 2014).

Darstellungen und Angebote, die Heranwachsende ,eines bestimmten Alters in
ihrer Erziehung oder Entwicklung zu einer gemeinschaftsfihigen Personlichkeit
beeintrichtigen konnen® (Fleischer/ Hajok 2016: 95; Hervorhebung A.M.): Hierunter
werden insbesondere solche Angebote und Inhalte gefasst, von denen zwar nicht un-
bedingt anzunehmen ist, dass ihre Nutzung mit massiven Schadigungen aber durch-
aus mit misslichen Irritationen einhergehen kann. Z.B. ,bestimmte Darstellungen von
Gewalt, Sexualitit und Extremismus, die junge Menschen verunsichern oder dngstigen
konnen und ihnen eine Ubernahme problematischer Handlungsweisen, Einstellungen
und Rollenbilder nahe legen sowie sogenannte sozial-ethisch desorientierende Darstel-
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lungen, die die Ausbildung der an gesellschaftlichen Werten und Normen orientierten
personlichen Orientierungen und Wertvorstellungen storen® (ebd.; vgl. Glaser 2011).

Unstatthafte Werbemafinahmen ,,in kind- und jugendaffinen Medienumgebun-
gen“ (Fleischer/ Hajok 2016: 95; Hervorhebung A.M.): Auch Werbungen kénnen Dar-
stellungen und Inhalte aufweisen, die konsumorientierte Umgangsweisen nahelegen,
die Heranwachsende als ,Marktteilnehmer® (ebd.) iiberfordern und zu dysfunktiona-
lem Konsum oder Handeln animieren kénnen (vgl. Diergarten/ Nieding/ Ohler 2014;
mpfs 2016b). Z.B. ,Werbeinhalte, die Kinder und Jugendliche korperlich oder seelisch
beeintrachtigen, [oder] sie unter Ausnutzung ihrer Unerfahrenheit und Leichtgldu-
bigkeit zum Kauf von Waren oder Dienstleistungen aufrufen [...]“ (Fleischer/ Hajok
2016: 95).

Neben diesen im Wesentlichen auf den rezipierenden Konsum von bestimmten
Angeboten und Darstellungen gerichteten moglichen Risiken kénnen insbesondere
auch ,prekdre Verhaltens- und Umgangsweisen“ (ebd.: 94 ff,; Hervorhebung A.M.)
einer gedeihlichen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen entgegenstehen:
Hierunter fallen beispielsweise das Diffamieren von Personen iiber das Internet (,Cy-
bermobbing’), die Produktion und der Austausch freiziigigen Bildmaterials, die Nut-
zung des Internets zur Anbahnung sexueller Kontakte sowie eine suchtartige Gewoh-
nung an eine ,exzessiv[e] Mediennutzung® (ebd.: 96; Petry 2010).

Lasst sich der Konsum bestimmter Angebote und Inhalte im Fernsehen oder
auf zum Kauf angebotenen Trigermedien gesetzlich noch recht gut reglementieren,
so muss die Wirksamkeit solcher Schutzmafinahmen vor dem Hintergrund zuneh-
mend internetbezogener und konvergenter Medienangebote (vgl. Moser 2012: 23; Ka-
min/ Meister/ Schulte 2013: 8) und portabler Endgerite (vgl. Tillmann/ Hugger 2014:
31) (z.B. Filme, die im Internet eingestellt sind und mit dem Smartphone gesehen
werden konnen) als zunehmend unzuverldssig bezeichnet werden. Vor diesem Hin-
tergrund kommt dem wirkungsvollen Zusammenspiel ,von erzieherischem Jugend-
medienschutz und (Medien-)Sozialisationsinstanzen (Friedrichs 2013: 227) eine ent-
scheidende Rolle zu. Insbesondere den ,(neuen) Verhaltens- und Umgangsrisiken ist
ldngst nicht mehr mit rein restriktiven MafSnahmen beizukommen® (Fleischer/ Hajok
2016: 96). Neben auf Pravention und Schutz gerichteten Strategien, die gerade fiir das
Heranwachsen junger Kinder eine geeignete und wichtige erzieherische Mafinahme
darstellen, bedarf es insbesondere einer ,,an den Chancen des Medienumgangs junger
Menschen orientierten Medienkompetenzforderung® (ebd.: 97). Einer ausgewogenen
und altersangemessenen Balance kommt gerade auch deshalb eine entscheidende Be-
deutung zu, weil restriktive Mafinahmen zwar dazu fithren kénnen, ,,dass Heranwach-
sende faktisch weniger Risiken eingehen (ebd.: 95), in ,einer (stark) begrenzten Me-
dienwelt® (ebd.: 97) zugleich aber auch die Entwicklung von Medienkompetenz - als
zentrale Bildungs- und Teilhaberessource in einer mediatisierten Lebenswelt — beein-
trachtigt wird. Zudem deutet die zunehmend differenziertere Forschung zur Medien-
nutzung von Kindern und Jugendlichen darauf hin, dass auch vormals abqualifizierten
Medienroutinen wie dem Computerspielen ,positiv[e] Potenziale (Ganguin 2016: 3)
innewohnen, sodass einer pauschalen ,Medienschelte’ zunehmend auch empirisch ent-
gegengetreten wird (vgl. ebd.).

30

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



