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Medien

Angela Tillmann und Christian Helbig

Zusammenfassung: Kinder und Jugendliche wachsen heute in einer mediati-
sierten Welt auf. Medien und Medienkommunikation pragen die ldentitatsent-
wicklung, das soziale und kulturelle Miteinander und die Gesellschaft. In die-
sem Beitrag wird ausgehend vom Konzept der Mediatisierung und anhand
aktueller Zahlen der Stellenwert von insbesondere digitalen Medien im Alltag
von Heranwachsenden thematisiert und im Zuge dessen Aspekte sozialer Un-
gleichheit im Umgang mit Medien aufgezeigt. Am Beispiel des digitalen
Spielens und aus der Perspektive der Mediensozialisationsforschung bzw. des
Sozialokologischen Ansatzes wird weiterhin dargestellt, wie Medien von Her-
anwachsenden angeeignet werden. Insbesondere die Digitalisierung stellt Kin-
der und Jugendliche vor Herausforderungen, die sie nicht allein bewaltigen
kénnen. Anhand der Konzepte der Medienkompetenz und Medienbildung wird
gezeigt, wie padagogisch auf diese Herausforderungen reagiert werden kann.
Anknlpfend daran werden Handlungsbedarfe fir die Kinder- und Jugendhilfe
abgeleitet.

1 Mediatisierung der Gesellschaft

Medien sind ein selbstverstindlicher Teil heutiger Lebenswelten von Kin-
dern und Jugendlichen. Die Heranwachsenden wenden sich den Medien
begeistert zu: Sie spielen mobil und vernetzt, pflegen virtuelle Beziehungen,
agieren in Communities, demonstrieren ihre Zugehorigkeit zu populdren
Medienszenen, inszenieren sich auf Youtube oder in Selfies usw. Sie beteili-
gen sich aktiv an der Gestaltung der Medienkultur und somit auch an ei-
nem Prozess, der in der Medienforschung mit dem Begriff der ,,Mediatisie-
rung” beschrieben wird - und eng mit weiteren Metaprozessen wie der
Individualisierung, Globalisierung und Kommerzialisierung verkntipft ist.
Gemein ist all diesen Metaprozessen, dass sie die Menschheit in ihrer sozia-
len und kulturellen Entwicklung langfristig beeinflussen (vgl. Krotz 2007,
27). So zeigt die historische Riickschau, dass immer wieder neue Medien in
Kulturen und Gesellschaften implementiert wurden und Einfluss auf die
Kommunikation und das Handeln der Menschen genommen haben. Dies
fithrte dazu, dass sich Kommunikationsumgebungen weiter ausdifferenziert
haben und komplexer wurden. Parallel dazu haben sich auch die sozialen
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Institutionen, Kulturen und Gesellschaften in einem wachsenden Maf} auf
Medien bezogen (vgl. Krotz 2007, 44f.). Insgesamt kann Medienkommuni-
kation als eine modifizierte Form der Face-to-Face-Kommunikation be-
schrieben werden, in welche Erfahrungen aus der Face-to-Face-
Kommunikation einfliefSen, die von den Nutzer_innen aber nicht mit einer
Kommunikation von Angesicht-zu-Angesicht gleichgesetzt wird (vgl. ebd.,
86).

Die Folgen der beschriebenen Mediatisierung zeigen sich auf verschie-
denen Ebenen: der Mikro-, Meso- und Makroebene. Auf der Mikroebene
beschreibt die Mediatisierung den Wandel der Menschen und ihres Alltags
sowie ihrer sozialen Beziehungen. Auf der Mesoebene wird der Wandel von
Parteien, Unternehmen, Organisationen und Institutionen betrachtet. Auf
der Makroebene fragt die Mediatisierungsforschung nach dem Wandel von
Politik und Wirtschaft sowie von Sozialisation, Gesellschaft und Kultur (vgl.
Krotz 2012, 37). Insgesamt wird mit dem Phdnomen der Mediatisierung al-
so die zunehmende Bedeutung des medialen Wandels fiir Identitit Alltag,
Kultur und Gesellschaft beschrieben.

Die benannten Entwicklungen sind jedoch nicht auf das Wirken eines
einzelnen Mediums zuriickzufithren, sondern sind das Ergebnis langfristi-
ger Verdnderungsprozesse, die die Durchsetzung einer in ihrer Gesamtqua-
litdit neuen Medienumgebung zur Folge haben. Als Beispiele fiir weitrei-
chende Mediatisierungsschiibe fithrt Krotz historisch zum Beispiel die
Entwicklung des Buchdrucks oder Einfithrung des Radios an (vgl. Krotz
2007, 37).

Der aktuelle Mediatisierungsschub wird mit dem Begriff der Digitalisie-
rung beschrieben und ist insbesondere durch Prozesse der Entgrenzung
und Konvergenz gekennzeichnet. Entgrenzung meint, dass rdumlich und
zeitlich flexibel kommuniziert werden kann, Menschen aufgrund der gedn-
derten Medienumgebung immer und tberall erreichbar sind und jederzeit
Kontakt zu anderen Menschen aufnehmen oder sich informieren kénnen.
Die neuen Kommunikationsumgebungen stellen sich dariiber hinaus auch
als persistente Welten dar, das heifit sie sind auf Dauer angelegt und existie-
ren zeitlich unbegrenzt; so konnen zum Beispiel Computerspieler_innen
jederzeit in digitale Spielwelten eintauchen und dort an bestehende Spiel-
stinde ankniipfen. Zudem findet die Kommunikation sowohl rezeptiv
(Fernsehen), interpersonal (Handy) als auch interaktiv (digitale Spiele)
statt. Dariiber hinaus ermoéglichen die technischen Voraussetzungen es
der/dem Nutzer_in sowohl mit einzelnen Individuen als auch mit einer un-
bestimmten Masse zu kommunizieren. Die Flexibilitit der Kommunikation
wird unterstiitzt durch die zunehmende Mobilitdt und Multifunktionalitdt
der Gerite, die in der Medienforschung mit dem Begriff der Konvergenz
beschrieben wird. Der Begrift der Konvergenz verweist zum Einen auf die
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mogliche Verdichtung der Kommunikation auf einem Gerdt — mit einem
Smartphone wird zum Beispiel fotografiert, Radio gehort, gespielt, getextet
und ins Internet gegangen. Zum anderen beschreibt der Begrift die Verbin-
dung medialer Inhalte {iber verschiedene Kommunikationskanile, so bezie-
hen sich zum Beispiel die Inhalte beim Film auf die eines digitalen Spiels.
Weiterhin wird damit die Fusion ehemals getrennter Bereiche gefasst, wie
zum Beispiel der Anbieter Amazon, der als Internet-Buchhandel begann
und dann in den Verkauf von Songs eingestiegen ist.

Empirische Hinweise dafiir, wie sehr sich die Kommunikationsumge-
bungen von Kindern und Jugendlichen gewandelt haben, liefern die seit
1998 (1. JIM-Studie) und 1999 (1. KIM-Studie) in regelméfligen Abstinden
veroffentlichten Zahlen des Medienpddagogischen Forschungsverbundes
Stidwest.

2 Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen

Legen wir die aktuellen Zahlen des Medienpadagogischen Forschungsver-
bundes Siidwest (MPFS) zugrunde, stehen den sechs- bis 13-jahrigen Kin-
dern heute eine Vielzahl an Mediengeréten in den Haushalten zur Verfi-
gung. Bei Fernseher, Handy/Smartphone, Computer/Laptop und Internet-
zugang besteht nahezu Vollausstattung (vgl. MPES 2015, 8). Hinsichtlich
des personlichen Medienbesitzes zeigt sich, dass 2014 nahezu jedes fiinfte
Kind (21 Prozent) tiber einen eigenen Computer oder Laptop verfiigt und
18 Prozent vom Kinderzimmer aus auf das Internet zugreifen kénnen. Im
Unterschied dazu besitzt ein Drittel der Kinder (35 Prozent) bereits einen
eigenen Fernseher und fast jedes zweite Kind ein Smartphone (47 Prozent),
mit dem immerhin 32 Prozent mindestens ein-/mehrmals pro Woche onli-
ne geht (vgl. ebd., 34). Bei den Smartphones konnen wir zukiinftig sicher
noch weitere Steigerungen erwarten, zumal sich die Besitzrate hier bereits
innerhalb von zwei Jahren verdreifacht hat (vgl. ebd. S. 9). An dieser Stelle
deutet sich bereits an, dass sich iber den zunehmenden Medienbesitz fir
die Kinder auch immer mehr Autonomiepotenziale im Umgang mit Medi-
en erdffnet haben. Allerdings muss an dieser Stelle altersspezifisch differen-
ziert werden, denn bei Jiingeren ist ein eigenes Mobiltelefon immer noch
eher die Ausnahme (vgl. ebd., 72). Geschlechtsspezifisch betrachtet, weisen
Jungen tendenziell eine hohere Ausstattungsrate mit Mediengeréten auf als
Midchen - dies gilt insbesondere fiir Spielkonsolen (ebd.). Uber den Tages-
verlauf betrachtet, zeigt sich, dass die Medien eine je spezifische Bedeutung
erlangen. Fiir Kinder am wichtigsten ist am Morgen das Radio, auf dem
Schulweg und vor allem in den Pausen gewinnen bei élteren Kindern von
etwa zehn Jahren mobile Mediengerite wie Handy und MP3-Player an Be-
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deutung; am Nachmittag, beim Lernen sind fiir sie MP3-Player/CD am
wichtigsten und wenn die Familie dann beim Abendessen zusammen-
kommt, ist traditionell das Fernsehen das bedeutende Medium; beim Schla-
fengehen greifen Kinder zu Biichern und MP3-Player bzw. CDs (vgl. ebd.,
18). Hier finden sich bereits erste Hinweise dafiir, dass die Mediennutzung
innerhalb eines komplexen Bedingungsgefiiges und kombiniert mit anderen
Faktoren stattfindet und somit zur Ermessung der Bedeutung der Medien
bzw. Medienumgebungen das sozialrdaumliche Umfeld als Erklarungsfolie
herangezogen werden muss (siche Kapitel 4). Fernsehen kann dann zum
Beispiel in dem einen Fall zur Entspannung dienen, in dem anderen, um
mit Freund_innen gemeinsam Entwicklungsthemen (zum Beispiel Ge-
schlechterrolle) zu bearbeiten, weiterhin kann es aber auch dazu dienen,
koprasente Zeit mit der Familie zu verbringen.

In der ,,KIM-Studie 2014 wird weiterhin deutlich, dass das Leitmedium
der sechs bis 13 Jahrigen trotz zunehmender Digitalisierung weiterhin das
Fernsehen ist: 61 Prozent der befragten Kinder sagen, dass sie darauf am
wenigsten verzichten konnen (vgl. ebd., 73). Diese Vorliebe schldgt sich
auch in den Nutzungszahlen nieder, knapp vier Flinftel der Kinder schauen
unabhingig von Geschlecht oder Alter jeden oder fast jeden Tag fern (vgl.
ebd., 20).

Die Medien Internet und Handy werden aktuell erst ab etwa zehn Jahren
von Kinder in ihr Medienrepertoire und ihren Alltag integriert (vgl. ebd.,
73). In den ersten Jahren der Internetnutzung steht dann vor allem die Re-
cherche bei Kindern an der Spitze regelmafliger Aktivitdten. 71 Prozent su-
chen mindestens einmal pro Woche in Suchmaschinen nach Informationen
- die Erwachsenensuchmaschine ,,Google“ ist hier unangefochten die be-
kannteste Plattform (vgl. ebd., 36). Das so genannte ,Netz fiir Kinder, in
dem sich namhafte Unternehmen und Verbande der Telekommunikations-
branche unter der Initiative des Beauftragten der Bundesregierung fiir Kul-
tur und Medien und des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend zusammengeschlossen haben, um Kindern mit
~www.fragFinn.de seit einigen Jahren einen sicheren Surfraum zu bieten,
hat bei der Zielgruppe offenbar noch nicht die gewtinschte Verbreitung ge-
funden.

Werfen wir nun den Blick auf die 12- bis 19-Jdhrigen, sticht als erstes
heraus, dass in dieser Altersphase das Internet das Fernsehen als Leitmedi-
um abgelost hat. In einer Ubersicht der JIM-Studien (vgl. MPFS 2013, 22f.),
von 1998 bis 2013 wird deutlich, dass die Nutzung von Computer und In-
ternet immer alltiglicher und selbstverstandlicher wurde. Das Fernsehen
hat dabei nicht zuletzt auch Konkurrenz durch andere Mediengerite und
Bewegtbildinhalte bekommen, zudem werden Inhalte immer héufiger auch
crossmedial iiber neue Verbreitungsplattformen angeboten. Unabhingig
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von diesen Entwicklungen kann das Fernsehen aber bis heute seine Stellung
im Medienrepertoire von Jugendlichen behaupten und bleibt ein Medium
mit besonders hoher Alltagsrelevanz - fiir knapp drei Fiinftel der Jugendli-
chen spielt es im téglichen Mediengebrauch eine Rolle. Bezogen auf die re-
gelmaflige Nutzung, also mindestens mehrmals pro Woche, steht es dann
aber doch deutlich hinter dem Internet (94 Prozent) und Handy (93 Pro-
zent) auf Platz 3 (Fernsehen 83 Prozent) (vgl. MPFS 2014, 11). Das neue
Leitmedium der Jugendlichen - das Internet — wird von 81 Prozent der
Zwolf- bis 19-Jahrigen taglich genutzt. Madchen und Jungen unterscheiden
sich beziiglich der Nutzungshdufigkeit kaum. Differenzen zeigen sich je-
doch im Altersverlauf - so steigt der Anteil der intensiven Nutzer_innen bei
den 12-13-Jéhrigen von 64 Prozent (12-13 Jahre) auf 90 Prozent bei den 18-
19 Jahrigen an (vgl. MPFS 2014, 23). Weiter ausgedehnt hat sich bei Ju-
gendlichen auch insgesamt die zeitliche Zuwendung zum Internet. Nach
eigener Einschitzung sind die Zwolf- bis 19-Jahrigen an einem durch-
schnittlichen Tag (Mo-Fr) 192 Minuten online (2013: 179 Minuten). Jungen
und Médchen weisen exakt die gleichen Werte auf, die Jiingsten (12-13 Jah-
re) sind mit 128 Minuten deutlich weniger im Netz als die Alteren (18-19
Jahre), die auf 208 Minuten kommen (vgl. ebd., 24). Die Zugangschancen
sind heute nahezu ausgeglichen: In fast allen Familien ist ein Internetzu-
gang vorhanden (98 Prozent, vgl. ebd., 6) und neun von zehn Jugendlichen
konnen zudem auch vom eigenen Zimmer aus auf das Internet zugreifen
(vgl. ebd., 7). Durch die Verbreitung von Smartphones - fast jeder Zwolf-
bis 19-Jahrige besitzt ein eigenes Mobiltelefon (97 Prozent) und mit 88 Pro-
zent ist dies bei der Mehrheit ein Smartphone mit Touchscreen und Inter-
netzugang (vgl. ebd., 7) — haben die Moglichkeiten des Zugangs und der
Nutzung des Internet zudem weiter zugenommen. Im Unterschied zu den
Kindern steht bei Jugendlichen die Kommunikation als Nutzungsmotiv an
erster Stelle, bei den unterhaltenden Téatigkeiten die Nutzung des Bewegt-
bildes. Selbst aktiv und kreativ werden allerdings weiterhin nur sehr wenige
Jugendliche im Netz. Nur drei Prozent haben zum Beispiel - riickblickend -
selbst ein Video eingestellt, bei den textbasierten Diensten wie zum Beispiel
Blogs und Mikroblogs, Foren, Newsgroups und Wikis prisentieren sich Ju-
gendliche noch zuriickhaltender: 69 Prozent der Jugendlichen geben zum
Beispiel an, in den letzten 14 Tagen bei Wikipedia einen Beitrag gelesen zu
haben, aber nur 1 Prozent hat selbst einen Beitrag eingestellt (vgl. ebd., 30).
Hier deutet sich bereits an, dass Jugendliche bisher nur begrenzt zu den
Producern gehoren, sie wenden sich den Medium auflerhalb sozialer Netz-
werke eher rezeptiv zu.

Die deutlichste Verdnderung in den letzten 15 Jahren zeigt sich bei Ju-
gendlichen im Bereich der mobilen Kommunikation. So war 1998 der Be-
sitz eines eigenen Handys unter Jugendlichen noch eine Seltenheit, seit etwa



320 ANGELA TILLMANN | CHRISTIAN HELBIG

zehn Jahren ist das Handy jedoch ein fester Bestandteil der Jugendkultur
(vgl. MPES 2013, 28), nahezu jeder Zwolf- bis 19-Jahrige besitzt ein eigenes
Mobiltelefon (97 Prozent), 88 Prozent ein Smartphone mit Touchscreen
und Internetzugang (vgl. MPFS 2014, 7).

Deutlich wird somit insgesamt, dass Medien ein selbstverstindlicher Be-
standteil der Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen sind. Mit anstei-
gendem Alter prdsentieren sich die Heranwachsenden in der Nutzung zu-
nehmend autonomer. Zu dieser Entwicklung trdgt sowohl der vermehrte
Eigenbesitz an Gerdten als auch die zunehmend mobilere Mediennutzung
bei.

Von empirischer Seite finden wir somit zahlreiche Belege dafiir, dass die
Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen heute medial durchdrungen
sind. Die zunehmend digitale Medienumgebung nimmt Einfluss sowohl auf
die Beziehungsgestaltung, Vergemeinschaftungen und Identitatsarbeit als
auch auf die kulturelle und gesellschaftliche Teilhabe.

3 Digitale Divide

Ein Aspekt, der in der Medienforschung intensiv beforscht wurde, befasst
sich mit dem ungleichen Zugang verschiedener Bevolkerungsgruppen zu
Informations- und Kommunikations-Technologien und einer dadurch be-
grindeten ungleichen Teilhabe an Kultur und Gesellschaft Die Diffusion
eines jeden neuen Mediums, so die frithe These der Wissenskluftforschung,
wiirde zur Exklusion bestimmter Bevolkerungsgruppen beitragen. Personen
und Gruppen mit formaler Bildung und aus héheren Sozialschichten profitie-
ren demnach stirker als andere vom Informationsfluss in den Medien -
eignen sich die Informationen schneller an. Mit der Verbreitung medialer
Informationen wiirden gesellschaftliche Wissensunterschiede daher eher ver-
groflert als abgebaut. Bezogen auf das Internet wurde in der Traditionslinie der
klassischen Wissenskluftforschung der Begriff der digitalen Kluft eingefiihrt
(im engl. Digital Divide). Diese Forschungsrichtung nimmt neben der Un-
gleichheit des Internetzugangs auch die Unterschiede in der Nutzung und Wir-
kung in den Blick.

Legen wir die bisher in Kapitel zwei genannten Zahlen zugrunde, wird
deutlich, dass sich fiir Kinder und Jugendliche zumindest im Hinblick auf
den Geritebesitz und den Zugang zum Internet in Deutschland kein Digital
Divide mehr begriinden ldsst. Diese Kluft besteht allenfalls noch hinsicht-
lich der ungleich verteilten flichendeckenden Versorgung mit schnellen In-
ternetzugingen, also der schlechteren Ausstattung mit Breitbandverbin-
dungen.
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In wissenschaftlichen Kontexten diskutiert wird in den letzten Jahren
vor allem die ,Digital Inequality, womit Ungleichheiten innerhalb der
Nutzung der digitalen Medien gemeint sind (vgl. Hargittai 2002; Mossber-
ger/Tolbert/Stansbury 2003). Zillien (vgl. 2006, 168) nennt beispielsweise
vier Aspekte ,digitaler Kompetenz®, die eine solche digitale Kluft forcieren:
technische Bedienkompetenzen, internetbezogenes Wissen zweiter Ord-
nung (Bewertung und Nutzung von Informationen), Nutzungserfahrung
und Computeraffinitit der sozialen Umgebung. Diese Aspekte nehmen Zil-
lien zu Folge Einfluss darauf, wie Jugendliche mit Informationen und Wis-
sen umgehen und - so liefle sich ergénzen - entscheiden damit auch, ob ihr
Nutzungsverhalten bildungsinstitutionell leichter anschlussfihig ist oder
nicht (vgl. Otto/Kutscher 2004; Niesyto/Meister/Moser 2010). Nadia Kut-
scher weist zum Beispiel darauf hin, dass in der Schule Fihigkeiten wie ein
kritisch-reflexiver Umgang mit Informationen und ihren Quellen oder ziel-
gerichtete Suchkompetenzen als bedeutsamer eingeschitzt werden als ein
schnelles Interagieren bei Spielen, die kreative Gestaltung von Avataren und
die Fahigkeit des Foto-Uploads. ,,Vor diesem Hintergrund fithren die un-
terschiedlichen lebensweltlichen Relevanzen und medialen Habitus zu einer
ungleichen Anschlussfihigkeit des informell Angeeigneten auf Seiten der
Kinder an die Erwartungen der Bildungsinstitution Schule und damit zu
einer Reproduktion von Ungleichheit im Zusammenspiel von informellen
und formellen Sozialisations- und Bildungskontexten (vgl. Henrichwark
2009, 235).“ (Kutscher 2014, 93). Auf den unterschiedlichen Arbeitsstil von
Hauptschiiler_innen und Gymnasiast_innen verweist auch Ulrike Wagner
(2007). Sie macht allerdings auch deutlich, dass Hauptschiiler_innen nicht
einfach iiber ein ,,weniger” an Kompetenzen verfiigen, sondern einen Nut-
zungsstil pflegen, der sich vor allem in der Orientierung an Bildern und
Symbolen zeigt. Dies gelte es in der zukiinftigen (medien-) padagogischen
Arbeit stirker zu berticksichtigen (Briggen/Wagner 2007, 229). Insgesamt
zeigt sich auch, dass ein Mehr an Informationsangeboten in der vernetzen
Gesellschaft nicht zwangsldufig zu einer grofleren Informiertheit fithrt —
und auch nicht zu einer engagierteren Partizipation im Umgang mit dieser
Information. Nicht nur die JIM-Studie liefert Hinweise dafiir, dass die we-
niger netzaffinen Menschen das Internet eher als reines Informationsmedi-
um verstehen, auch fiir die Vorbilder, die Erwachsenen gilt, dass nur eine
ausgewdhlte Gruppe, die ,digitalen Profis“ und die ,digitale Avantgarde®,
das Netz nutzen, um eigene Beitrdge einzustellen und mit Hilfe der unter-
schiedlichen Netzmedien kontinuierlich zu kommunizieren (vgl. Initiative
D21 2010). Im Hinblick auf die Informationensuche zeigt sich des Weite-
ren, das Jugendliche mit niedriger formaler Bildung vermehrt kommunika-
tiv gepragte sowie audiovisuelle Angebote und somit weniger textbasierte
Angebote nutzen, um sich iiber das sie interessierende Thema zu informie-
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ren (vgl. Wagner 2008, 210f; Gebel/Jiinger/Wagner 2013, 37) - dies gilt es
zukiinftig bei der Foérderung von Medienkompetenz im Umgang mit In-
formationen zu berticksichtigen. Im Mittelpunkt stiinde hier dann zum Bei-
spiel auch die Glaubwiirdigkeit der Quellen. Hinsichtlich der Partizipation
wurde bereits aufgezeigt, dass Jugendliche sich eher zuriickhaltend présen-
tieren, nur eine Minderheit stellt zum Beispiel Beitrage bei Wikipedia ein.
Nach wie vor wenden sich Heranwachsende dem Medium eher rezeptiv zu
(vgl. MPES 2014, 30), am hiufigsten werden Informationen iiber das Chat-
ten und Verfassen eigener Beitridge in Netzwerken/Communities weiterge-
geben (vgl. Gebel/Jiinger/Wagner (2013, 38). Offen bleibt dabei, inwieweit
es sich dabei um eine konstruktive Beteiligung an gesellschaftlichen Diskus-
sionen handelt (vgl. ebd., 40).

Es finden sich also weiterhin Hinweise dafiir, dass die Informationen
und die Féhigkeiten, die in Zusammenhang mit der Mediennutzung rele-
vant sind und angeeignet werden, sich als unterschiedlich forderlich fiir
Bildungsprozesse und die Realisierung gesellschaftlicher Teilhabemdglich-
keiten erweisen und in der Folge ungleiche Optionen fiir Kinder und Ju-
gendliche erdffnen. Hier gilt es aus Medienpadagogischer Sicht entspre-
chend zu sensibilisieren und Konzepte zu erarbeiten, die helfen, die diese
Kluft aufzuheben.

Deutlich geworden ist bereits, dass Medien je nach sozialem Kontext un-
terschiedlich genutzt werden und in der Aneignung eine je spezifische Be-
deutung entfalten. Auf den Einfluss des sozialraumlichen Umfelds auf die
Mediennutzung verweisen insbesondere mediensozialisatorische Ansitze.

4 Mediensozialisation

Der Einfluss der Digitalisierung auf die Alltagsgestaltung von Kindern und
Jugendlichen ist in den letzten Jahrzehnten vor allem im Rahmen der Medi-
ensozialisationsforschung untersucht worden. Die Forschung kniipft an die
grundlegende Vorstellung an, dass Kinder und Jugendliche als dazu befi-
higt angesehen werden, sich ihre mediale Umwelt aktiv anzueignen und
auch an der (gemeinschaftlichen) Gestaltung der Medien bzw. sozio-
technischer Gefiige aktiv zu partizipieren. Einfliisse der Medien auf die Per-
sonlichkeitsentwicklung und fiir den Sozialisationsprozess sind demnach
konstitutiv, allerdings nicht im Sinne einer direkten, kausalen Wirkungslo-
gik, sondern im Rahmen der wechselseitigen Beziehung zwischen Subjekt
und Medium, innerhalb eines komplexen Bedingungsgefiiges und kombi-
niert mit anderen Faktoren.

Ein in der Medienforschung favorisierter Ansatz ist der sozialokologi-
sche Ansatz (Baacke 1989). Er sensibilisiert uns fir die verschiedenen Um-
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welten, in denen Kinder und Jugendliche heranwachsen und geht davon
aus, dass Kinder und Jugendliche sich ihre Welt handelnd erschlieflen, im
Rahmen einer titigen Auseinandersetzung mit der sie umgebenden Welt.
Urspriinge einer solchen Vorstellung von Entwicklung gehen auf die kul-
turhistorische Schule der sowjetischen Psychologie und hier insbesondere
auf Leontjew (1973) zuriick, der mit dem Begriff der Aneignung deutlich
gemacht hat, dass die Entwicklung des Menschen nicht als ein von auflen
angestoflener innerpsychischer Prozess, sondern als eine titige Auseinan-
dersetzung mit der materiellen-rdumlichen und symbolischen Umwelt zu
begreifen ist, in der die Heranwachsenden aufgefordert sind, die Gegen-
stinde in ihrer ,Gewordenheit® zu begreifen und sich die in den Gegen-
stinden verkorperten menschlichen Eigenschaften und Fahigkeiten anzu-
eignen. Leontjew schreibt damit sowohl der Umwelt als auch der Person
eine wesentliche Bedeutung fiir den Aneignungsprozess zu. Von dieser
Vorstellung haben sich sozialokologische Ansitze ab Mitte der 1970er Jahre
inspirieren lassen, insbesondere Bronfenbrenner mit seinem Programm zur
Erforschung der ,,Okologie der menschlichen Entwicklung®, mit dem er ein
Umdenken in der Sozialisationsforschung angeregt hat. Statt die Entwick-
lung des Menschen entweder einseitig vom Individuum oder von der Um-
welt aus zu betrachten, riickt er die Bildbarkeit des kindlichen Organismus
in den Vordergrund und beschreibt die individuelle Entwicklung ,,als dau-
erhafte Veranderung der Art und Weise, wie die Person die Umwelt wahr-
nimmt und sich mit ihr auseinandersetzt® (Bronfenbrenner 1981, 19). Mit
seinen Uberlegungen erweist sich Bronfenbrenner als Wegbereiter der sozi-
alokologischen Mediensozialisationsforschung in Deutschland, die insbe-
sondere mit dem Namen Baacke (1989, 1999) verbunden ist. Baacke entwi-
ckelte einen auf die Lebensweltanalyse ausgerichteten sozialokologischen
Ansatz, den er in spiteren Arbeiten mit der Mediensozialisation von Kin-
dern und Jugendlichen verkniipft. , Dieser Zugang versucht die gegenwarti-
gen kindlichen und jugendlichen Erfahrungs- und Vorstellungsbereiche in
der ,Konkretheit psychischer, sozialer und gesellschaftlicher Verfasstheit®
(Baacke 1999, 112) zu erfassen. Konkretheit bedeutet: ,Lebenswelt eines Ju-
gendlichen erschliefit sich im Langsschnitt seiner Biographie und im Quer-
schnitt der verschiedenen okologischen Zonen und Systeme nur dann,
wenn die Sichtweise des Jugendlichen als Lebenswelt konstituierende Leit-
kategorie erschlossen wird* (Baacke 2000, 91)“ (Hugger 2012, 85). Baacke
geht davon aus, dass das Verhiltnis Mensch-Umwelt in den Sozialwissen-
schaften dhnlich anlegt ist wie das Verhiltnis Organismus- AufSenwelt in der
Biologie: So wie die Menschen ihre Umwelt beeinflussen, kénnen sie auch
von ihr beeinflusst werden. ,,Dies gilt nicht nur im Sinn eines ,Entweder-
Oder‘ sondern auch eines ,Sowohl-Als-auch* (Baacke 1989, 105). Um die-
ses komplexe Verhdltnis — die Sozialokologie - zu erforschen, ist fiir Baacke
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eine ganzheitliche Betrachtungsweise erforderlich, und zwar eine, die nicht
nur das materiell-raumliche, sondern vor allem auch die sozialen und sym-
bolischen Bedeutungsgehalte, also die Lebens- und Alltagswelt der Subjekte
— und damit auch die Medien einbezieht. Die Kontexte, in denen Kinder
und Jugendliche heranwachsen und dann auch Medien nutzen, sind von
Baacke in Anlehnung an Bronfenbrenner als sozial-6kologische Zonen bzw.
Sektoren konzipiert worden. Sie markieren die Handlungs- und Erfah-
rungsraume von Kindern und Jugendlichen. Vorzustellen hat man sie sich
als konzentrische Kreise, die um ein sozialokologisches Zentrum herum an-
gesiedelt sind (vgl. Baacke 1989). Mit zunehmendem Alter erweitern sich
diese Kreise bzw. der Handlungsradius der Heranwachsenden: angefangen
vom Okologischen Zentrum der Familie iber den 6kologischen Nahraum
des Wohnumfelds, die 6kologischen Ausschnitte (zum Beispiel Schule, Be-
trieb) in die 6kologische Peripherie (zum Beispiel Reisen, Popkonzertbe-
such). Fiir Baacke entspricht diese zunehmende raumliche Offnung des
Konzepts ,in rdumlich immer entferntere und offenere Soziotope mit
wechselnd eingeschrinkten oder offenen Zugéngen, Anforderungen und
Bedeutungszuschreibungen der Sozialisation des Jugendlichen in immer
weitere Rdume subjektiver Selbststindigkeit® (Baacke 1989, 111). Medien
sind Bestandteil aller sozialokologischen Zonen. Sie begleiten die Heran-
wachsenden stindig und liefern ihnen Informationen und Weltbilder weit
tiber das sozialrdumliche Umfeld hinaus.

Dieses konzentrische Modell von Baacke ist in den letzten Jahren ver-
mehrt kritisiert worden, da es von einem veralteten Raum-Begriff ausgehe
bzw. die Entwicklung eines einheitlichen Raumkonzeptes im Sinne des abso-
lutistischen Denkens fordere (vgl. Léw 2001; vgl. auch Hornstein 2001, Dei-
net 2003). In Abgrenzung dazu wird in Sozial- und Erziehungswissenschaftli-
chen Kontexten heute ein relationales Raumverstiandnis favorisiert — ,,Raum
wird hier in seiner Dualitdt bzw. in seinem Doppelcharakter als Resultat und
Bedingung sozialer Prozesse begriffen.“ (Fritsche/Lingg/Reutlinger 2010, 14).
Kritisiert wird weiterhin, dass der Ansatz die virtuellen Riume nur begrenzt —
allein aus der Perspektive des sozialriumlichen Umfelds - in den Blick neh-
men kann und den neuen Medienumgebungen der Heranwachsenden damit
nicht mehr gerecht wird (vgl. Tillmann 2014). Diese Kritik beriicksichtigend,
eignet sich das sozialokologische Modell jedoch weiterhin zur Analyse media-
ler Aneignungsprozesse durch Kinder und Jugendliche, da es in der Lebens-
welt verortete Einflussfaktoren ausweist, die die souverane Aneignung der
neuen Kommunikationsumgebungen férdern oder begrenzen.

Welchen Zugang der Sozialokologische Ansatz er6ffnet, mochten wir an
einem Beispiel erldutern: Dem Spiel von Kindern. Fiir Kinder stellt das Spiel
seit jeher eine zentrale Strategie dar, um Erlebnisse und Erfahrungen zu
verarbeiten - so auch mediale Erfahrungen. Beobachten ldsst sich zum Bei-
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spiel, dass Kinder zu Hause und im Kindergarten mit Vorliebe Medienge-
schichten und somit auch das Verhalten Erwachsener nachstellen (vgl. Flei-
scher 2014, 308). Uber die aktive Aneignung von Held_innenrollen, die
ihnen in konvergenten Kommunikationsumgebungen nicht mehr nur im
Fernsehen, sondern medieniibergreifend begegnen (in digitalen Spiele, Zeit-
schriften, Kino, Kinderbuch usw.), ndhern sich die Kinder in Rollenspielen
dualistischen Konzepten wie ,,Gut® und ,,Bose“ oder ,Mann® und , Frau®
oder dem Thema ,Freundschaft® an (vgl. Baacke 1999, 375). Die Figuren
und Figurenkonstellationen helfen den Kindern, ihre Realitit(en) zu deuten
und zu verstehen.

Nun umfasst das kindliche Spiel heute auch das mobile Spiel, das bei 6-
bis 13-jahrigen Kindern bereits ein integrativer Bestandteil des kindlichen
Medienalltags ist und auch Einfluss auf das Familien(er)leben nimmt (vgl.
Tillmann/Hugger 2015). Das digitale Mobilspiel rangiert bei Kindern hinter
Fernsehen (97,9 Prozent) und Musik horen (96,4 Prozent) auf dem dritten
Platz der hiufigsten Beschiftigungen mit Medien und etwa fiinf von sechs
Kindern (84,1 Prozent) nennen mindestens eines der mobilen Spielgerite —
mobile Spielkonsole, Handy, Smartphone, Multimediaplayer oder Tablet -
ihr Eigen. Fragt man die Kinder, aus welchen Griinden sie gerne mobil spie-
len, zeigt sich, dass die Eigenschaft der Mobilitit bei vielen Kindern zwar
nicht das Top-Motiv ist, aber von ihnen dennoch relativ hoch eingeschitzt
wird: Etwa jedes zweite befragte Kind (51,5 Prozent) stimmt zu bzw. stimmt
voll und ganz zu, dass es mit mobilen Gerdten spielt, weil es damit tiberall
spielen kann. Etwa 96 Prozent spielen an unterschiedlichen Orten unter-
wegs mobil. Das Kinderzimmer ist aber nach wie vor der beliebteste Ort des
Mobilspielens. Als Griinde dafiir, warum sie gerne zu Hause spielen, hier
sogar lieber spielen als unterwegs, fithren die Kinder »Ruhe« und »Gemiit-
lichkeit« an. Das eigene Zimmer ist offenbar ein attraktiver Riickzugs- und
Ruheort in einem bewegten, zunehmend auch mobilen Leben. Dabei geht es
nicht nur darum, das nichste Level zu erreichen, auch den Figuren im Spiel
kommt eine bedeutende Rolle zu: Super Mario ist zum Beispiel ein Held,
der - ganz geschlechtsstereotyp — die Prinzessin Peach rettet. Er ist damit
auch eine Identifikationsfigur fiir (ménnliche) Kinder. Nun spielen die
Kinder nicht nur individuell oder zusammen an einem Ort, sondern teils
auch vernetzt iiber verschiedene Zimmer hinweg. Das Wohnzimmer ge-
winnt als Spielort fiir die Kinder dann an Bedeutung, wenn sie nicht allein
sein wollen, sondern (koprésente) Zeit mit der Familie erleben mochten —
das soziale Beisammensein genieflen mochten. Eine andere Funktion erfiillt
das mobile Spielen im Auto und in 6ffentlichen Verkehrsmitteln, hier iiber-
briicken die Kinder mit dem Mobilspielen Zeit. Dabei geht es ihnen zuvor-
derst um die Vermeidung von Langeweile (vgl. Tillmann/Hugger 2014). Be-
trachtet man diese Ergebnisse aus der Perspektive sozialokologischer



326 ANGELA TILLMANN | CHRISTIAN HELBIG

Kindheits- und Jugendforschung (zum Beispiel Baacke 1988; Engel-
bert/Herlth 2010), liefern die Daten damit Hinweise, dass das mobile Spie-
len fiir 6- bis 13-jédhrige Kinder nicht nur dazu dient, zu gewinnen oder sich
in Rollen auszuprobieren, die sie in ihrem aktuellen Leben (noch) nicht le-
ben kénnen, fiir die sie zum Beispiel »noch zu klein sind«, sondern auch zur
Uberbriickung von »Erfahrungsinseln« und zum Erleben neuer Raumerfah-
rungen. Unklar ist jedoch, wie genau sowohl die neuen soziotechnischen,
aber auch die real-physischen Raume in ihrer Vernetzung durch Kinder an-
geeignet werden und welche Handlungsoptionen sowie -probleme sich
dadurch erdffnen. So ergeben sich durch die Portabilitit der mobilen End-
gerite flexiblere Moglichkeiten zur individuellen Verkniipfung medialer
und nicht-medialer Raumerfahrungen und es deuten sich damit auch neue
Autonomiepotenziale fiir die Kinder an - mithin aber auch Uberforderun-
gen kindlicher Entwicklung. Ein Blick auf die Elterndaten der Studie macht
dariiber hinaus deutlich, dass das mobile Spielen der Kinder von den Eltern
durchaus »mit gemischten Gefiihlen® be-
trachtet wird. Dies wird insgesamt und auch insbesondere bei der Beurtei-
lung von negativen Folgen des Spielkonsums deutlich. Viele Eltern sind sich
unsicher hinsichtlich méglicher Gefahren fiir Kinder. Andererseits sehen
sie zahlreiche positive Potenziale mobiler Spiele, gerade fiir die kindliche
Alltagsbewiltigung. Vor diesem Hintergrund ist der Erziehungsanspruch
der Eltern grof3, das mobile Spielen der Kinder medienpddagogisch zu be-
gleiten, insbesondere durch restriktive und aktive MafSnahmen. Tatsachlich
aber setzen sie diesen Anspruch im Familienalltag nur teilweise um. Auffil-
lig ist zudem, dass sie der Schule bzw. den Lehrkraften wenig Beratungs-
kompetenz zutrauen. Vor allem auch hinsichtlich der ambivalenten und
unsicheren Haltung, die viele Eltern gegeniiber den Auswirkungen von mo-
bilen Spielen haben, wird medienpadagogischer Handlungsbedarf im Sinne
einer Aufklirung und Beratung iiber die Bedeutung von mobilen Spielen in
der kindlichen Lebenswelt deutlich (zum Beispiel Familienzentren, Bera-
tungsstellen, Elternbildung etc.) (vgl. ausfiihrlich Hugger/Tillmann 2015).

5 Herausforderung: Digitalisierung

Das Beispiel des mobilen Spielens zeigt, dass die Digitalisierung mit neuen
Herausforderungen einhergeht — und zwar nicht nur fiir Kinder und Ju-
gendliche, sondern auch fiir das Generationenverhaltnis. Fiir Erwachsene
sind die digitalen Welten neu, sie miissen sich dort erst einfinden. Jugendli-
che prisentieren sich hingegen gern ,nutzungskompetent®, ndhern sich den
neuen Medien (immer schon) neugierig, risikofreudig und unbedarft -
wohl auch, weil sie die Konsequenzen ihres Handels noch weniger vor Au-
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gen haben und stirker in der Gegenwart leben. Fiir sie sind die digitalen
Welten Normalitit, sie méchten sich eigenstdndig in ihnen bewegen - und
teilhaben. Die Botschaften der dlteren Generation an sie sind zudem nicht
immer eindeutig. Einerseits sollen sie sich den neuen Medien/Technologien
zuwenden, sie souverdn und effektiv nutzen, um erfolgreich teilhaben und
Bildungsoptionen nutzen zu konnen. Gleichzeitig werden sie kritisch be-
augt, wenn sie als ,Avangarde® in Konflikt geraten mit den in noch unan-
gepassten Strukturen verhafteten Erwachsenen und eigene Interessen ver-
folgen bzw. Wege gehen, die zudem bildungsinstitutionell weniger
anschlussfihig erscheinen (Intensiv-Onlinespiel, Vorliebe fiir Ego-Shooter,
Selbstdarstellungen per Selfies, Produktion von Schmink-Tutorials usw.).
Ihre eigenwilligen kulturellen Praktiken sind zudem hochst verdachtig, da
sie in kommerzialisierten Welten ausgelebt werden. So zeichnen sich auf
der einen Seite neue Autonomierdume in Jugendkulturen und tiber mobile
Kommunikation ab, gleichzeitig nehmen aber auch die Kontrollmoglichkei-
ten der Eltern iiber die Moglichkeit der stindigen Erreichbarkeit per Handy
zu.

Eine weitere Herausforderung liegt auf einer ganz anderen Ebene: der
Vermessung und Entgrenzung des Privaten. ,,So wachsen seit Jahrzehnten
neben uns Computer mit immer weiter reichenden Fahigkeiten heran, die
vor allem dazu genutzt werden, uns zu beobachten, zu beschreiben, einzu-
teilen und dazu, unser Handeln und Erleben vorherzusagen oder zu beein-
flussen [...] alle im Netz zu findenden menschlichen Auflerungen werden
heute gesammelt, ausgewertet, sortiert und zu einer virtuellen Person inte-
griert, die dann realer ist als jede und jeder selbst.“ (Krotz 2013). Auffillig
ist vor allem die Informationsasymmetrie zwischen Nutzer_in und Daten-
sammler_innen. ,Weder wissen die Nutzer, welche Daten in und aus wel-
chem Kontext genutzt werden, noch ist ihnen der Algorithmus bekannt,
mittels dessen sie klassifiziert werden.“ (Grimm/Krah 2014, 11). Im Fokus
sind vor allem die bei Jugendlichen so sehr beliebten sozialen Netzwerke,
die sich iiber die AGBs (Allgemeine Geschiftsbedingungen) die kompletten
Nutzungsrechte an den Daten der Mitglieder sichern und zu wirtschaftli-
chen und kommerziellen Zwecke auswerten. Die Jugendlichen befinden
sich also in einer misslichen Lage. Sie wollen teilhaben und mitreden - da-
fiir missen sie sich in sozialen Netzen anmelden. Hier treffen sie dann auf
ein vorstrukturiertes Feld, in dem sie zur Preisgabe personlicher Daten ge-
zwungen werden und einwilligen miissen, dass sie die Rechte an ihren Da-
ten an Facebook u.a. iibertragen. Tun sie dies nicht, bleibt ihnen der Zu-
gang versperrt. Eng verkntipft ist damit auch die fiir Jugendliche
bedeutsame Frage der Selbstdarstellung. So haben erste Studien gezeigt,
dass es den Jugendlichen in sozialen Netzwerken vor allem darum geht, sich
selbst zu inszenieren, insbesondere, um sich zugehorig fithlen zu konnen
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und Anerkennung unter Peers zu finden (vgl. zum Beispiel Tillmann 2008,
Schmidt/Paus-Hasebrink/Hasebrink 2009; Wagner/Briiggen/Gebel 2009).
Im Streben nach Aufmerksamkeit neigen sie dazu, in den Darstellungen zu
tibertreiben und sich gegenseitig zu iiberbieten. Ziel ist es, sich moglichst
vorteilhaft darzustellen und aufzufallen. Im Zuge einer ,,Pornografisierung
von Gesellschaft® (Schuegraf/Tillmann 2012) und den Beobachtungen von
McRobbie (2010), die im Rahmen ihrer Uberlegungen zu einer ,,postfemi-
nistischen Maskerade® ein aktuelles Frauenbild skizziert, das nicht nur fle-
xibel ist und mit den Krisen zurechtkommt, sondern vor allem auch sexy ist
(vgl. McRobbie 2010), zeichnen sich hier insbesondere fiir Mddchen neue
Herausforderungen ab.

Weitere Herausforderungen sind im Rahmen der konkreten online-
Kommunikation zu bewiltigen. Medienpsychologische Modelle (zum Bei-
spiel Kanalreduktions-Modells, Filter-Modell) haben gezeigt, dass der Aus-
schluss von Merkmalen der direkten Kommunikation (zum Beispiel Gestik,
Mimik) und sozialer Hinweisreize (zum Beispiel Herkunft, Geschlecht, Be-
hinderung) Offenheit und Freundlichkeit verstirkt aber auch Feindlichkeit
und Anomie fordert (zum Beispiel heftige Wortgefechte, Flaming, Cyber-
mobbing) - also sowohl pro- als auch antisoziales Verhalten unterstiitzt
(Doring 2003). Zum Ausgleich wurden in den Anfingen der Netzkultur
Akronyme, Emoticons und Smileys entwickelt, um zum Beispiel eine be-
stimmte Emotion wiederzugeben oder sie zu verdeutlichen. Missverstind-
nisse lassen sich allerdings nicht gédnzlich damit ausschalten.

Es mutet etwas zynisch an, wenn im Netzkulturellen Kontexten die For-
derung nach mehr Selbstkontrolle und Selbstschutz und nach einem aufge-
kldrten und informierten Individuum geduflert wird. Die aufgezeigten Her-
ausforderungen und Zumutungen machen deutlich, dass eine solche
individualistische Sicht nicht ausreicht, sondern er vielmehr einen Diskurs
und eine gemeinsame Verstindigung tiber Normen und Werte in einer di-
gitalen Kultur aber auch politisches Engagement braucht. Dariiber hinaus
ist die Padagogik weiterhin aufgefordert, Kinder und Jugendliche fiir ein
Leben in digitalisierten Welten vorzubereiten und sie in ihrem Medienhan-
deln zu unterstiitzen. In der Medienpddagogik werden dazu die Konzepte
der Medienkompetenz und Medienbildung herangezogen.

6 Medienkompetenz und Medienbildung

Das Vermogen, sich in einer mediatisierten Gesellschaft souverdn zu bewe-
gen, die verfiigbaren Gegebenheiten reflexiv kritisch zu bewerten und
selbstbestimmt in Gebrauch zu nehmen, dies wird in der Medienpddagogik
mit dem Begriff der Medienkompetenz beschrieben. Die Wurzeln des Be-
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griffs sind in der viel zitierten Habilitationsschrift ,Kommunikation und
Kompetenz“ (1973/1980)" von Dieter Baacke zu finden, in der Baacke zu-
néchst den Begriff der ,Kommunikativen Kompetenz“ definiert. Im Riick-
griff auf Chomskys linguistischem Kompetenzbegriff (1969), wonach die
Menschen eine potentiell unbegrenzte Zahl von Séitzen und Aussagen her-
vorbringen, verstehen und tiber den Sinn und die Intention von Aussagen
verfiigen konnen (vgl. Baacke 1980, 261) sowie in Ankniipfung an Haber-
mas (1971) Theorieentwurf einer kommunikativen Kompetenz formuliert
Baacke kommunikative Kompetenz als ,,Fahigkeit des Menschen, variable
Verhaltensschemata zu produzieren® (Baacke 1980, 286) und als ,,Sprach-
und Verhaltenskompetenz®, die den Menschen zu einem kompetenten Le-
bewesen macht (ebd., 262). Diese Konzeption kommunikativer Kompetenz
bescheinigt dem Menschen, ein kompetentes Lebewesen zu sein, das sich
nicht nur der Sprache sondern auch der Medien bedienen kann, um sich
ausdriicken, inszenieren, orientieren und am gesellschaftlichen Leben teil-
haben zu konnen. Medienkompetenz - als Besonderung der Kommunikati-
ven Kompetenz - stellt fiir Baacke die Fdhigkeit dar ,in die Welt aktiv an-
eignender Weise auch alle Arten von Medien fiir das Kommunikations-
und Handlungsrepertoire einzusetzen® (Baacke 1996, 119). Sie entfaltet sich
in der ,,Lebenswelt“ oder ,,Alltagswelt“ von Menschen® (ebd., 118). Das fiir
die kommunikative Kompetenz erforderliche Wissen erwirbt der Mensch
im Umgang mit den Medien (und Menschen). Wesentlich ist fiir Baacke die
»Unverfiigbarkeit des Subjekts®, das sich nach seinen ,eigenen generativen
Ausdrucksmustern entfaltet” (ebd., 121), aber durchaus durch professionel-
le Medienerzieher_innen angeleitet werden kann, wobei dann konkrete Zie-
le zu formulieren sind. Statt eine zu erreichende ,kommunikative Norm® zu
formulieren, auf die hin Sozialisationsprozesse ablaufen sollten, gibt Baacke
durch die Definition von Aufgabenfeldern (Medienkunde, Medienkritik,
Mediennutzung und Mediengestaltung) Handlungsvorschlage fiir die pada-
gogische Arbeit vor. Einen Aufgabenbereich sieht er in der Forderung der
Medienkritik (1), die ein Individuum befahigt, tiber Medienphdnomene ur-
teilen zu konnen (analytisch, reflexiv und ethisch); dann weiterhin in der
Medienkunde (2), die das Wissen iiber heutige Medien und Mediensysteme
und die Bedienung und Handhabung von Medien einschliefst (informativ
und instrumentell-qualifikatorisch). Die dritte Dimension ist die Medien-
nutzung (3). Dieser Teilbereich beinhaltet die Dimension der rezeptiven
Anwendung von Medien als auch die Dimension der interaktiven Nutzung
von Medienangeboten. Es geht hierbei um den Gebrauch von Medien und
Mediensystemen entsprechend den eigenen Bediirfnissen. Als letzte Dimen-

1 Baacke hat seine Habilitationsschrift 1973 veroffentlicht. Die im Folgenden zitierte 3. Auflage
stammt von 1980.
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sion benennt Baacke abschlieflend die Mediengestaltung (4). Hiermit ist vor
allem ein spielerisch-dsthetischer und experimenteller Umgang mit Medien
gemeint, der im Idealfall in eine eigene Medienproduktion miindet (zum
Beispiel ein Video, ein Weblog, ein Horspiel). Mediengestaltung ist sowohl
innovativ als auch als kreativ zu verstehen. Andere medienpddagogische
Autor_innen haben ebenfalls eine Ausdifferenzierung des Medien-
kompetenzbegriffs vorgenommen, der sich zu Baacke in Hinblick auf die
Definition, Dimensionierung und der Konkretisierung der methodisch-
didaktischen Umsetzung unterscheidet. Grundsitzlich positiv wird in allen
Konzepten die kognitive, reflektierte Auseinandersetzung mit Medien gese-
hen. Es geht um die Erlangung einer ,kritischen Reflexivitit“ durch die An-
eignung von Orientierungs- und Strukturwissen (vgl. Schorb 1997), um das
Durchschauen von Strukturen, Gestaltungsformen und Wirkungsmoglich-
keiten von Medien (,Wahrnehmungskompetenz) (vgl. Pottinger 1997),
um eine kritische Beurteilung der Medien, Medieninhalte, Medienentwick-
lungen und des eigenen Mediennutzungsverhaltens — um die ,reflexive
Kompetenz® (vgl. Moser 1999) bzw. die Bedingungen der Medienprodukti-
on und Medienverbreitung zu durchschauen und zu beurteilen (vgl.
Tulodziecki 1998). Auffillig ist, dass im Ver-
gleich der Konzepte die handlungsorientierten (Handhabung, Anwendung)
und kognitiven Dimensionen (Kritik, Reflexion, Medienkunde, Wissen) am
hdufigsten und die kreativgestalterischen (Kreativitit, Gestaltung), sozial-
reflexiven (soziale Verantwortung, Ethik) als auch emotionalen Dimensio-
nen (Emotionen, Affekte) deutlich seltener erwdhnt werden (vgl. Gapski
2001, 186). In Hinblick auf mediale Lernprozesse zeigt sich nun aber, dass
es vor allem lustvolle Erfahrungen sind, die Kinder und Jugendliche mit
Medien verkniipfen. Sie ndhern sich den Medien in der Freizeit (anders als
in der Schule) nicht kognitiv, sondern vor allem emotional. Fiir sie stehen
die subjektive Bedeutsamkeit und das Vergniigen, die Lust oder gar korper-
liche Erfahrungen im Vordergrund (vgl. Hipfl 1994, 41). Diese nicht-
kognitiven Prozesse finden sich bisher in medienpadagogischen Konzeptio-
nen in der Hervorhebung der Prozesse der Kreativitit wieder (vgl. zum Bei-
spiel Schorb 1997, 4). Eine Herangehensweise, die stirker die emotionale
Teilhabe am Medienhandeln einbezieht, wird von der ,Klagenfurter Pro-
jektgruppe Medienerziehung® vorgeschlagen.? Erst die Auseinandersetzung
mit der eigenen emotionalen Teilhabe bietet laut Klaus Boeckmann (1994)
und Brigitte Hipfl (1996) die Moglichkeit, Medieninhalte neu zu bewerten

2 Der Klagenfurter Projektgruppe Medienerziehung gehorten Klaus Boeckmann, Brigitte Hipfl,
Karl Nessmann, Walter Schludermann und Giinther Stotz an (vgl. Hipfl 1996). Sie sprechen
von ,Medienmindigkeit® und begreifen diese als Selbstbestimmung und soziale
Verantwortung.
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und kann damit zu einer selbstbestimmten Veranderung in der Mediennut-
zung fithren. Einen in diesem Kontext treffenden Begriff hat Lawrence
Grossberg (1999) eingefiihrt — die ,,affektive Selbstermachtigung®.

Neben dem Begriff der Medienkompetenz wird in den letzten Jahren
nicht nur in medienpddagogischen Zusammenhéngen verstirkt der Begriff
der Medienbildung angefiihrt. Aufenanger (1999, 23) fasst das Konzept der
Medienbildung folgendermaflen zusammen: ,Eine gelungene Medienbil-
dung umfasst dreierlei: den kompetenten Umgang mit den Medien, die Re-
flexion tiber sie sowie die Fahigkeit, sich auf unbekannte Mediensituationen
angemessen einstellen zu kdnnen.“ An den letztgenannten Punkt schliefSt in
gewisser Weise die Medienbildungsdefinition von Marotzki und Jorissen
an. Die beiden Autoren bezeichnen Medienbildungsprozesse als eine Form
komplexer, selbstreflexiver Lern- und Orientierungsprozesse in einer von
Medien durchzogenen Welt, im Zuge dessen sich Menschen komplexe
Sichtweisen auf die Welt und das eigene Selbst aneignen und lernen, Be-
stimmtheiten in Unbestimmtheit zu tiberfithren - Vieldeutigen anzunehmen.
Sie gehen davon aus, dass Unbestimmtheitsrdume vor allem durch den Ver-
lust eindeutiger Wert- und Normensysteme entstehen, die der oder die ein-
zelne nur durch reflexive und tentative Erfahrungsmodi produktiv verarbei-
ten kann (Jorissen/Marotzki 2009, 21). Dies erfordert von dem/der
Einzelnen, andere Er-
fahrungsweisen nicht nur anzuerkennen und zuzulassen, sondern alle Er-
fahrungsmodi bewusst und spielerisch als eine Weise der Selbst- und
Welterkundung/-ordnung unter anderen méglichen zu sehen. Fakten- und
Orientierungswissen ist dabei weiterhin wichtig, Ziel ist aber die Fahigkeit,
sich aller Gewohnheiten und Weltsichten entledigen zu kénnen. Beim Me-
dienbegriff steht also nicht die aktive Aneignung von Medien im Vorder-
grund, um einen souverdnen Umgang mit Medien zu lernen, wie im Kon-
zept der Medienkompetenz, sondern die Bereitschaft zur Veridnderung, die
es den Menschen ermdglicht, die Welt (und sich selbst) zu sehen und wahr-
zunehmen, sodass sie in einer immer komplexeren Welt mit immer weniger
vorhersehbaren Biographien und Karrieren zurechtkommen, Orientierung
gewinnen und sich zu dieser Welt kritisch-partizipativ verhalten kénnen.

Deutlich wird damit, dass beide Begriffe sich nicht ausschlielen, son-
dern ,,je eigene Fragen und Probleme einer gesellschaftlichen Realitt, die in
hohem Maf3e durch Medien geprigt wird, zugénglich und bearbeitbar® ma-
chen (Fromme/Jorissen 2010, 47). Mittels der Forderung von Medienkom-
petenz lassen sich Medienbildungsprozesse unterstiitzen, diese sind jedoch
nicht - wie das Konzept Medienkompetenz — operationalisierbar. Der Be-
griff der Medienbildung richtet sich vielmehr auf die Erforschung von Bil-
dungsprozessen und Bildungspotenzialen im ,Horizont von Medialitat®
(ebd., 50).
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Die Forderung von Medienbildungsprozessen und Medienkompetenz
ist eine Aufgabe der Kinder- und Jugendhilfe. Der 14. Kinder- und Jugend-
bericht weist allerdings darauf hin, dass diese hinsichtlich der Forderung
von Medienbildung und Medienkompetenz noch am Anfang steht und for-
dert die massive Ausweitung der offentlichen Verantwortung fiir diesen Be-
reich (vgl. BMFSFJ 2013, 396ff.). Explizit genannt werden im Bericht neben
Kindern und Jugendlichen auch Eltern und Familien als Adressat_innen
der Medienbildung und des Jugendmedienschutzes.

7 Medienpadagogik in der Kinder- und Jugendhilfe

Werfen wir einen Blick auf die Kinder- und Jugendhilfe, so zeigt sich, dass
sich Medienpadagogische Inhalte aktuell nur in wenigen Angeboten und
Leistungen wieder finden. Dies steht in einem klaren Widerspruch zum
§ 11 SGB VIII, in dem die auflerschulische Jugendarbeit auch von Gesetzes
Seite aufgefordert wird, die Entwicklung Jugendlicher zu einer eigenver-
antwortlichen und gemeinschaftsfihigen Personlichkeit zu férdern. In dem
mit der Unterstiitzung des BMFSF] herausgegebenen ersten ,,Medienkom-
petenzbericht® (2013) wird darauf hingewiesen, dass Kommunikation hier-
fir eine wesentliche Voraussetzung ist und diese Kommunikation heute, in
einer digi-
tal-vernetzten Gesellschaft, zunehmend medienvermittelt stattfindet: ,,Alle
und insbesondere die fiir die Jugendarbeit relevanten Lebensbereiche Frei-
zeit, Arbeit, Kultur, Beziehungen sind durch Medienentwicklungen und
Medienkommunikation beeinflusst. Die Férderung von Kommunikativer
Kompetenz bzw. Medienkompetenz stellt daher ein wichtiges Aufgabenfeld
der auflerschulischen Jugendarbeit dar.“ (Tillmann 2013, 53) Bezogen auf
die aktuelle Situation der Jugendhilfe zeigt sich allerdings, dass sich medi-
enpidagogische Angebote bislang nur sporadisch in den Schwerpunkten
der Jugendarbeit wiederfinden, sie im SGB VIII Kinder- und Jugendhilfe
auch nicht explizit genannt werden. Aktuell wird der Bezug zur Medienpi-
dagogik in der auflerschulischen Jugendarbeit meist iiber die eigene pdda-
gogische Profession und den eigenen Praxisbereich hergestellt (zum Bei-
spiel Berufspiadagogik, Sozialpddagogik, Kulturpadagogik, Politische
Bildung). Medienangebote werden von den Sozialpiddagog_innen »einge-
passt«. Wird lebensweltorientiert gearbeitet, werden Medien zum Beispiel
als Werkzeug zur Sozialraumerkundung genutzt. Liegt ein &sthetischen-
kultureller Arbeitsschwerpunkt vor, entsteht ggf. ein kiinstlerisches Produkt
wie ein Tanzfilm. Im Bereich der politischen Bildung wird der Fokus auf die
journalistische Eigenproduktion und die Herstellung von Offentlichkeit fiir
eigene Belange gelegt. In der Spiel- und Erlebnispadagogik wird das spiele-
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rische Lernen mit Medien in den Vordergrund gestellt und zum Beispiel
Computerrollenspiele als Live-Rollenspiele umgesetzt (vgl. ebd, 56). Auf
diese Weise werden jeweils wichtige Dimensionen von Medienkompetenz
gefordert, eine ganzheitliche Forderung ist damit allerdings nicht sicherge-
stellt. Vielmehr fehlt es insbesondere an einer kritischen und selbstreflexi-
ven Auseinandersetzung mit eigenen Medienerfahrungen und mit Fragen
nach der informationellen Selbstbestimmung, dem Datenschutz und der
Privatsphdre sowie mit grundlegenden medienethischen Fragestellungen.
Der Blick sollte weiterhin auf die Machart von Medienproduktionen und
die wirtschaftlichen Verwertungsinteressen hinter den Produkten gerichtet
werden. Padagog innen sind auflerdem aufgefordert, sich mit urheber-
rechtlichen Fragen auseinanderzusetzen, denn vor allem die Medienpro-
duktion (Video, Radio, Podcast, Weblogs, Wikis, usw.) fasziniert Jugendli-
che. Zu bedenken ist nicht zuletzt auch, dass die auflerschulische
Jugendarbeit, zu gesellschaftlichem und sozialem Engagement anregen
mochte. Aus Sicht der Medienpéddagogik geht es darum, durch eigenstidndi-
ges Tun eine demokratische und kreative Netzkultur mitzugestalten und zu
fordern. In diesem Zusammenhang sollten auch Social Media und neue
Moglichkeiten der ePartizipation kritisch gepriift und ggf. verstarkt in den
Blick genommen werden (vgl. ebd., 56f.) Nicht zuletzt ist die Jugendarbeit
auch gefordert, die neuen und vielfiltigen komplexen Raumbeziige Jugend-
licher zukiinftig in ihrer Arbeit zu beriicksichtigen (vgl. Tully 2009; Till-
mann 2010, Tillmann 2014) und Konzepte fiir die aufsuchende Jugendar-
beit im Netz oder mobile Kontaktaufnahme und Kurzberatung in der
Stralensozialarbeit zu entwickeln.

Insgesamt zeigen die Ausfithrungen zu Medien in der Kinder- und Ju-
gendhilfe, dass Fachkrifte mit den Herausforderungen der Mediatisierung
konfrontiert und auf medienpadagogisches Handlungs- und Beratungswis-
sen angewiesen sind. Deutlich wird, dass sie nicht allein Medienkompetenz
sondern vielmehr auch medienpddagogische Kompetenz bendtigen. Der Be-
griff hat sich insbesondere in der Lehrer innenausbildung etabliert (vgl.
u.a. Herzig 1997; Blomeke 2000; Tulodziecki 2012). Ziel der Bemiihungen
ist es, Lehrende zu befihigen, Lernbedingungen fiir Schiiler_innen zu schaf-
fen, die eine (Weiter-)Entwicklung von Medienkompetenz ermdglichen
(vgl. Tulodziecki 2012, 271). Dabei spielt die Medienkompetenz (1) der
Lehrer_innen selbst eine wichtige Rolle und ist somit elementarer Bestand-
teil medienpadagogischer Kompetenz (vgl. ebd. 275f.). Weitere relevante
Dimensionen sind mediendidaktische Kompetenz (2), medienerzieherische
Kompetenz (3), sozialisationsbezogene Kompetenz (4) und Schulentwick-
lungskompetenz (5). Eine entsprechende Ausdifferenzierung medienpada-
gogischer Kompetenz fiir die Soziale Arbeit steht derzeit noch aus (vgl. Hel-
big 2014). Gefordert wird insgesamt eine stirkere Wahrnehmung der im
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Zuge der Mediatisierung entgrenzten und verdichteten Lebens- und All-
tagswelten von Jugendlichen und eine deutlichere Beriicksichtigung ihrer
Anstrengungen, sich in dieser Welt zurechtzufinden, zu verorten und eine
eigene Identitdt auszubilden. Dabei sind nicht Medien selbst der Gegen-
stand einer Medienpéddagogik in der Kinder- und Jugendhilfe, sondern der
handelnde Mensch und seine spezifische Lebensbewiltigung (vgl. Hoff-
mann 2010, 62).

Notwendig erscheint in diesem Kontext eine weitere Professionalisie-
rung der Kinder- und Jugendhilfe und somit Verankerung der ,Medienpi-
dagogik® in der Aus-, Fort- und Weiterbildung. Die medienpddagogische
Kompetenz sollte in einer mediatisierten Gesellschaft eine Schliisselkompe-
tenz der Sozialen Arbeit darstellen (vgl. Helbig 2014, 105ff.) - und umfasst
neben der Forderung von Medienkompetenz auch personelle, ausstattungs-
bezogene und organisatorische Aspekte sowie die Bedarfsanzeige gegeniiber
politischen Entscheidungstrager_innen.
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