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Schwerpunkt

Editorial

Daniel Ammann, Dagmar Hoffmann

Wer sich in Wissenschaft und Praxis mit der Mediennutzung von Kindern und
Jugendlichen beschiftigt, dem sind stets neue Forschungsfragen und For-
schungsfelder garantiert. Dies liegt daran, dass die Altersgruppen der Kinder
und Jugendlichen in modernen Gesellschaften — im Vergleich zu fritheren Gene- ads
rationen oder Alterskohorten — innerhalb kurzer Zeitspannen je verdnderte bzw. Dagmar Hoffmann
neue sozialstrukturelle und soziokulturelle Sozialisationsbedingungen erfahren.

Zudem werden Kinder- und Jugendgenerationen mit jeweils neuen Medientech-

nologien, Medienformaten und Medieninhalten konfrontiert. Dies hat zur Folge,

dass Forschungsergebnisse im Bereich der Kinder- und Jugendmedienforschung

in der Regel ein kurzes Verfallsdatum haben (vgl. Hoffmann 2002, S. 356), d.h.,

sie sind kaum replizierbar und kaum zu generalisieren oder auf neue Medien-

nutzungsweisen anwendbar. Die Rezeption und Aneignung von Horrorvideos —

ein beliebtes Forschungsthema in den 1990er Jahren (vgl. u.a. Ammann/Doelker

1995; Vogelgesang 1991; Winter 1995) — hat zum Beispiel mit der Computer-

spielkultur nur wenig gemein. Abgesehen davon gibt es nicht die Computer-

spielkultur, denn das Repertoire an Spielarten und Spielweisen ist im Prinzip

deutlich grofer als das Spektrum an herkdémmlichen Gesellschaftsspielen. Video-

rollenspiele, Karaoke, Strategiespiele sind kaum mit Ego-Shootern vergleichbar.

Auch verlangt das Internet eine differenzierte Betrachtung. Es bedient Bediirf-

nisse der Kommunikation, der Information, der Unterhaltung, der Vernetzung

sowie des Spielens, Kaufens oder Tauschens. Héufig wird vergessen, dass das

Internet eine Zusatzpriasenz ,alter’ Medien ermoglicht wie beispielsweise der
Telekommunikation, des Rundfunks und des Fernsehens. Insofern kann es als

Ergdnzungs- oder ,Ersatz- bzw. Alternativmedium’ betrachtet werden, das sich

nur technisch und dsthetisch etwas anders als die alten Medien darstellt. Gleich-

zeitig kann das Internet als Folge digitaler Medienkonvergenz bisherige Mas-

sen- und Kommunikationsmedien simulieren und amalgamieren. Durch Multi-

medialitét, Interaktivitat, Virtualitit und hypertextuelle Vernetzung schafft es in

Verbindung mit multifunktionalen Endgeriten flir Rezeption und Medienhan-

deln vollig neue Voraussetzungen (vgl. Honegger/Ammann 2008, S. 109f.).
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4  Editorial

Jedes (neue) Medium macht also spezifische Angebote. Es erfiillt verschie-
dene Funktionen und befriedigt vielfdltige Bediirfnisse. Immer mehr Medien
dienen nicht nur der Konsumption, sondern auch der Produktion sowie der Re-
produktion (vgl. Hoffinann 2006). Ausgesprochen selten sind Nutzungsweisen
vorsehbar bzw. prognostizierbar. Wer hitte vor flinf Jahren etwa gedacht, dass
sich heute vier Millionen Schiiler und Schiilerinnen ab zw6lf Jahren im deutsch-
sprachigen Raum auf einem Social Onlineportal registriert haben, sich dort mit
einem Profil darstellen, sich dort mehr oder weniger regelméaBig treffen, um Per-
sonliches von sich preiszugeben oder miteinander iiber Hausaufgaben, Partys
oder die letzte Klassenfahrt zu kommunizieren? Vereinzelt haben Medientheo-
retiker wie etwa Flusser (vgl. 1997, 1998) schon friihzeitig auf Szenarien der
Onlinevernetzungen und Onlinekommunikation hingewiesen, doch sie wurden
zumeist beldchelt.

Prospektive Medienforschung wird kaum betrieben. Dabei wire eine solche
fiir Praventionsmafinahmen — vor allem auch im Hinblick auf die Gewihrlei-
stung einer frithzeitigen, zukunftsorientierten und umfassenden Ausbildung von
Medienkompetenz — angebracht. Generell ist auch Kinder- und Jugendmedien-
forschung — gleich welcher disziplindren Ausrichtung — zumeist diagnostisch
und in padagogischer Hinsicht immer (nur) reaktiv (siehe im Uberblick Wege-
ner 2007). Es ist dariiber nachzudenken, ob dies nicht als Nachldssigkeit ge-
wertet werden kann, denn Pddagogen sollten sich (vermehrt und verstirkt!) in
der Verantwortung sehen, wenn missbriauchliche oder ethisch bedenkliche Nut-
zungsweisen von Medien bzw. Medienangeboten erfolgen. Die Nutzung des
schiilerVZ ist hier ein gutes Beispiel. ,,Grenzginge und Grenziiberschreitungen
von Schiilern und Schiilerinnen im schiilerVZ zeigen sehr eindriicklich die Er-
folge und Versdumnisse einer medienethisch orientierten Medienpddagogik*
(Hoffmann 2008, S. 23). Sie verweisen auf Defizite und Herausforderungen ei-
ner effektiven Werteerziehung. Vor dem Hintergrund schneller und neuer tech-
nologischer Entwicklungen wird es immer dringlicher, Kinder und Jugendliche
zu befdhigen, Medien so zu nutzen, dass die Nutzung weder ihnen noch anderen
personlich schadet, sie verletzt oder in irgendeiner Weise negative Konsequen-
zen flir ihre Entwicklung hat.

Medienhandeln erfolgt allein, aber auch zusammen mit anderen. Es erfolgt
in privaten, 0ffentlichen oder auch sozial kontrollierten Rdumen. Medien wer-
den nicht nur singulér genutzt, sondern — und das ist spitestens seit den 1980er
Jahren bekannt und empirisch belegt — vor allem in sozialokologischen Kon-
texten flir situative Bediirfnisse als auch entwicklungspsychologisch relevante
Anforderungen und Bewiltigungen benutzt (vgl. u.a. Charlton/Neumann 1986;
Charlton/Neumann-Braun 1992). Eingang fand in dem Zusammenhang in die
wissenschaftstheoretische Diskussion um die Mediennutzung und die Medien-
aneignung der Begriff der Mediensozialisation. Der Begriff — das macht Hans-
Dieter Kiibler in diesem Schwerpunktheft sehr liberzeugend deutlich — bedarf
zwar noch einer genaueren sozialwissenschaftlichen Operationalisierung, ver-
weist aber darauf, dass die Analyse und Bewertung der Mediennutzung nicht
aufgrund mikrosozialer Prozesse vorgenommen werden sollte, sondern gesell-
schaftliche, kulturelle und politische — d.h. makrosoziale — Strukturen und Pro-
zesse stets mitberiicksichtigen sollte (vgl. auch Siiss 2004).



Jiingst haben auch die detaillierten Ergebnisse einer Bielefelder Studie des
Teams um Klaus-Dieter Treumann (Treumann et al. 2007) die Vielfaltigkeiten
medialen Handelns aufgezeigt und veranschaulicht, wie in der Gegenwartsge-
sellschaft Medienkompetenz' ausgebildet wird. Treumann et al. verstehen ihre
Untersuchung als einen Beitrag zur medienpddagogischen Grundlagenfor-
schung, da Medienkompetenz als ein wesentliches Sozialisationsziel der Ge-
genwartsgesellschaft betrachtet werden kann (vgl. dazu auch Siiss 2004). Me-
dienkompetenz ist ein essentieller Teilaspekt sozial-kommunikativen Handelns
moderner Gesellschaften und es sollte aktuell gepriift werden, inwieweit in die
bedeutsamen Basistheorien der Sozialisation Medien integriert werden kénnen.
Hans-Dieter Kiibler unterstreicht in seinem Beitrag diese nicht neue Reklamati-
on und beschreibt, wie wenig bislang Medien in der Sozialisations-, Kindheits-
und Jugendforschung beriicksichtigt wurden und welche Potenziale eine Inte-
gration fiir ein besseres Verstindnis der Mediennutzung und der Ausbildung
von Medienkompetenz hitte.

In dem vorliegenden Schwerpunktheft werden Forschungsprojekte zur In-
ternetnutzung und zur Mediennutzung von Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund vorgestellt. Es werden erstmals ausfiihrlicher aktuelle Ergebnisse einer
international-vergleichenden Studie zur Onlinenutzung von Kindern (EUKids
Online) von Uwe Hasebrink und Claudia Lampert berichtet. An der Studie sind
21 europdische Léander beteiligt. Es wird danach gefragt, welche Bedeutung das
Internet und die Internetnutzung fiir Kinder im Alltag haben, welche Funktionen
die Nutzung hat und welche Chancen und Risiken mit der Nutzung einhergehen.
Anhand der extrahierten Risikodimensionen ldsst sich der medienpddagogische
Handlungsbedarf erkennen. Wiahrend die Untersuchungen von Hasebrink und
Lampert quantitativ ausgerichtet sind, geht der Beitrag von Diana Rauhfelder,
Eva Fraedrich, Sue-Ann Baesler und Angela Ittel mit einem qualitativen For-
schungsdesign und einer vergleichenden Inhaltsanalyse von Interviewprotokol-
len der Frage nach, inwieweit die Internetnutzung von Kindern und Jugendli-
chen die Kompetenzausbildung fordert. Sie legen fiir ihre Untersuchung (Log
on. Kids and Internet Use) ein komplexes Modell vor, das die Analysekriterien
Risikobewusstsein, Konsumbewusstsein, Internetrelevanz und instrumentelle
Fertigkeiten umfasst, und zeigen in ihren Auswertungen, dass vor allem Viel-
nutzer des Internets bessere und umfassendere Kompetenzen als Wenignutzer
ausbilden. Die Autorinnen konnen anhand ihrer Daten auch darlegen, welchen
Einfluss Eltern, Schule und Peers auf die Kompetenzausbildung nehmen und
wie wichtig ein Austausch der Kinder und Jugendlichen {iber ihre Erfahrungen
mit dem Medium ist. Auf diese Weise reflektieren und iiberpriifen sie ihre Nut-
zung und lernen selbst einzuschitzen, welche Inhalte und welche Nutzungswei-
sen entwicklungsfordernd oder entwicklungsgefdhrdend sind. In ihrem Beitrag
zum Medienumgang von Jugendlichen mit Migrationshintergrund stellen Heinz
Bonfadelli, Christa Hanetseder und Thomas Hermann Befunde einer schweize-
rischen Studie des Nationalen Forschungsprogramm ,,Kindheit, Jugend und Ge-

1 Threm Verstdndnis von Medienkompetenz liegt das von Baacke (1997) entwickelte Mo-
dell zur Ausbildung von Medienkompetenz zugrunde.
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6 Editorial

nerationsbeziehungen™ vor. Die quantitativen Ergebnisse zu Mediennutzung
und Werthaltungen von Migrationsjugendlichen werden dabei ergédnzt durch
Erkenntnisse aus einer ethnografischen Erhebung und beleuchten Aspekte der
Identititsarbeit ebenso wie Integrations- und Akkulturationsprozesse im Span-
nungsfeld zwischen Herkunfts- und Aufnahmeland.
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Schwerpunkt

Mediensozialisation — ein Desiderat zur
Erforschung von Medienwelten

Versuch einer Standortbestimmung und Perspektivik

Hans-Dieter Ktibler

Hans-Dieter Klbler

Zusammenfassung

Dass Kindheit und Jugend weitgehend von Medien bestimmte Phasen sind, gilt zumindest in
der medienpddagogischen Diskussion als selbstverstindlich. Mithin miissten auch Entwick-
lung und Sozialisation von Medien nachhaltig beeinflusst werden. Von dieser These ausge-
hend, fragt der Beitrag zundchst bei den dafiir verantwortlichen Disziplinen, der Entwick-
lungspsychologie und der Sozialisationsforschung, stellvertretend in deren renommierten
Handbiichern, ob und wieweit sie diesen Zusammenhang theoretisch-analytisch beriicksichti-
gen und stof3t auf gravierende Defizite bzw. verkiirzte theoretische Ansétze, die vornehmlich
dem klassischen Paradigma der Medienwirkungsforschung geschuldet sind und die Medien
primér fiir abweichende oder schidigende Entwicklung und Sozialisation verantwortlich ma-
chen. Ahnliche ungeniigende oder verzerrende Befunde liefert die empirische Kindheits- und
Jugendforschung. Deshalb sucht der Beitrag in seinem konstruktiven Teil zu begriinden, war-
um eine interdisziplindre Mediensozialisationsforschung erforderlich ist und ergiebig sein
konnte, skizziert daflir paradigmatisch Koordinaten und Verldufe von Mediensozialisation
und sucht sie in der Weiterentwicklung des sozialokologischen Modells zu veranschaulichen.

Schlagworte: Mediensozialisation, Theoriebildung, Empirische Forschung, Sozialokologie

Media Socialisation — a desideratum to research the media worlds
An attempt to analyse the current situation and offer a perspective

Abstract
It is taken for granted, at least within the media-pedagogical discussion, that childhood and
adolescence are phases widely determined by media. Consequently, development and sociali-
sation of media would have to be influenced strongly. Based on this assumption this abstract
makes enquiries, first of all among the disciplines concerned, namely developmental psy-
chology and research of socialisation — represented in their renowned handbooks — whether
and in how far they consider this correlation theoretically and analytically. At the same time
it comes across serious deficits or incomplete theoretical approaches which are primarily
owed to the classical paradigm of the studies of media effects and which make the media
principally responsible for deviant or hurtful development and socialisation. Empiric child-
hood and youth studies provide similarly insufficient or distortionary findings. That is why
the abstract tries to reason in its constructive section why there is a need for interdisciplinary
studies of media socialisation and why it could be yielding.

For this purpose it outlines paradigmatically coordinates and progressions of media sociali-
sation and seeks to illustrate it within the continuous development of the socio-ecological model.

Keywords: Media socialization, Development of theory, Empirical research, Social ecology

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2009, S. 7-26



8 Hans-Dieter Kubler

Kinderzeit ist
Medienzeit

1 Kindheit und Jugend - Medienphasen?

Kinder wachsen heute mit vielen Medien auf, die eine immer groflere Bedeu-
tung in ihrem Leben einnehmen, und zwar gemessen an Daten wie Dauer und
Hiufigkeiten der Mediennutzung, aber auch an subjektiven Relevanzgroflen wie
die personliche Orientierung und die emotionale Bindung, die Kinder den Me-
dien beimessen. Da all diesen Tendenzen anhaltende Expansion wie auch immer
groBerer Einfluss zugeschrieben werden, lautet die fast schon géngige Zuspit-
zung in vielen medienpédagogischen Ausfiihrungen: Kinderzeit ist Medienzeit
(z.B. Charlton/Neumann 1992), ein Leben und Aufwachsen jenseits von Medi-
en gibt es nicht (mehr). Will heilen: Medien sind nicht mehr nur additive Fakto-
ren, attraktive Bemischungen der Entwicklung und der Sozialisation von Kin-
dern, vielmehr sind sie der Fokus, die alles umfassende Rahmung und omnipra-
sente Durchdringung von Kindheit heute.

Ahnliches wird auch fiir die Jugendphase diagnostiziert, meist noch mit
groBerem Nachdruck, da die Einbettung und Kontrolle des Medienumgangs
durch die Eltern sukzessive wegfallen, die jugendlichen Gleichaltrigengruppen
sich vorzugsweise liber mediale Konsum- und Mediennutzungsstile, iiber Favo-
riten und Szenen, die medienvermittelt sind, definieren, abgrenzen und sich die
individuelle Identitdtsbildung Jugendlicher mehr und mehr durch ebenso me-
dieninduzierten Vorbilder und Rollenmuster bzw. -klischees vollzieht. Auch Ju-
gendzeit ist demnach Medienzeit (Radde/Sander/Vollbrecht 1988; Baacke/San-
der/Vollbrecht 1990; Mikos/Hoffmann/Winter 2007), mehr noch als die Kindheit
— und vielfach iiberbieten sich die einschlidgigen Darstellungen an diesbeziigli-
chen Nachweisen und Veranschaulichungen.

Ohne Frage werden mit solchen Diagnosen gravierende Verdnderungen der
Sozialisationsbedingungen und -verldufe postuliert. Denn sie beschrinken sich
nicht darauf, neue, womdoglich hinzutretende Sozialisationsinstanzen und -di-
mensionen zu ermessen und in ihren Einfliissen abzuschitzen, vielmehr unter-
stellen sie eine gédnzliche Umkrempelung und Neuausrichtung gegenwirtiger
Sozialisation, bei der die liberkommenen, realen Sozialisationsinstanzen den
ubiquitdren und omnipotenten Medien untergeordnet oder mindestens zugeord-
net werden und so nicht nur neue Prioritdten oder Hierarchien entstehen, son-
dern ein génzlich anderes, ndmlich von Medien dominiertes Sozialisationskon-
zept zu entwickeln ist (Siiss 2004, S. 27411.).

Dennoch beschiftigen sich die meisten Einfiihrungen und theoretischen
Modelle von Sozialisation nicht ausfiihrlich, geschweige denn integrierend mit
den Medien, allenfalls erwdhnen sie sie bei der Behandlung und Wirkungsab-
schitzung des soziokulturellen Umfelds, so dass von diesen Fachdisziplinen
bislang wenig Unterstiitzung fiir die skizzierte erforderliche Gewichtung oder
gar Anderung heutiger Sozialisationsverliufe bereitgestellt wird (Siiss 2004;
Hoffmann 2007). Diese Defizite sowohl in theoretischer Hinsicht als auch in ih-
ren empirischen Dimensionen will dieser Beitrag aufzeigen, bevor er dann
mogliche Erkenntnisgewinne einer umfassenden, integrierenden Mediensoziali-
sationsforschung umreilt und Modelle fiir ihre Umsetzung skizziert.
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2 Medien in den benachbarten Disziplinen

2.1 Systematische Desiderate in der Sozialisations- und
Entwicklungsforschung

Immerhin widmet man inzwischen in einschldgigen Handbiicher und Studien zu
Sozialisations- und Entwicklungsforschung Medien gewisse Beachtung; diese
gesonderten Kapitel sind meist von Medienwissenschaftlern oder dieser Diszi-
plin nahe stehenden Vertretern verfasst. Jedoch werden meist keinerlei theoreti-
sche Integrationen oder auch nur evidente Konsequenzen fiir die angestammten
Bereiche und Ansdtze von Sozialisation, Kindheit und Jugend in Erwégung ge-
zogen, um die eingangs formulierten, moglichen Verdnderungen durch Medien
auch nur annéhernd zu beriicksichtigen. Dazu einige als symptomatisch anzuse-
hende Beispiele:

Im 2002 erschienenen ,,Handbuch Kindheits- und Jugendforschung™ (Krii-
ger/Grunert 2002), das in 40 Einzelbeitrdgen auf liber 900 Buchseiten das ge-
samte Spektrum der Kinder- und Jugendforschung und damit der kindlichen und
jugendlichen Realitdten zu erfassen beabsichtigt, werden Medien nur in einem
Beitrag unter dem weiten Titel ,,Jugend, Freizeit und Medien“ thematisiert; in
alle anderen Kapiteln bleiben sie unerwihnt (siehe auch die Kritik von Zinnek-
ker/Barsch 2007, S. 291).

Hingegen hatte das ,,Handbuch zur Sozialisationsforschung® (Hurrelmann/
Ulich 1980) schon in seiner ersten Ausgabe unter der Uberschrift ,,Untersu-
chungen zu zentralen Instanzen der Sozialisation* einen Artikel der Medienpad-
agoglnnen Bernd Schorb, Erich Mohn und Helga Theunert zum Thema ,,Sozia-
lisation durch (Massen)Medien®, freilich nach den Darstellungen der anderen
Sozialisationsinstanzen, ndmlich Familie, Kindergarten, Gleichaltrige, Schule,
Beruf, Hochschule, Sozialpddagogik und psychosoziale Praxis, mithin ganz am
Ende dieses gesamten Abschnitts. In diesem Beitrag werden drei Aspekte me-
dialer Sozialisation aufgefiihrt, ohne dass zwischen ihnen, aber auch zu den an-
deren Sozialisationsinstanzen Zusammenhinge oder gar Beeinflussungen aufge-
zeigt werden. Danach wird Sozialisation verstanden erstens als Medienwirkun-
gen auf ,,Einstellungen, Urteile, Wissen* und Verhalten, mithin im traditionellen
Wirkungsverstiandnis; zweitens gelten Medien als ,,fremdbestimmte® ,,Hilfsmit-
tel der Enkulturation®, also als ,,Ubertragung des in einer Gesellschaft fiir ver-
bindlich erachteten Wissens- und Normenkanons* (worunter sich eine knappe
Abhandlung tiiber die Strukturen der Massenkommunikation verbirgt) und
schlieBlich sind Medien ,,selbstbestimmte Instrumente* zur , kritischen Ausein-
andersetzung und Artikulation im sozialen Umfeld*, womit eine medienpiddago-
gische Perspektive, ndmlich die der praktischen Medienarbeit, umrissen wird.
AuBerdem wird den sich bereits ankiindigenden neuen ,Informations- und
Kommunikationstechniken®, wie es damals hieB, eine ,,allumfassende Soziali-
sationsrelevanz zugesprochen, deren Entwicklung das ,,aktive, sich seine Um-
welt tdtig aneignende Subjekt mit ,.kommunikativer Kompetenz® womoglich
entgegenwirken konne. Dieser Artikel wurde im so genannten ,,Neuen Hand-
buch der Sozialisationsforschung* bis 1998 unveréndert abgedruckt, wiewohl er
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dann — angesichts der fortschreitenden Medienrezeption- wie Sozialisationsfor-
schung — erst recht als veraltet und ungeniigend erscheinen musste.

In der jlingsten, vollsténdig {iberarbeiteten 7. Auflage des ,,Handbuches So-
zialisationsforschung® (Hurrelmann/Grundmann/Walper 2008) ist der Beitrag
unter der selben Rubrik, ndmlich ,,zentrale Instanzen und Kontexte der Soziali-
sation®, dort an letzter Stelle, von dem Psychologen Helmut Lukesch (vgl. 2008)
unter dem kaum mehr zeitgeméBen Titel ,,Sozialisation durch Massenmedien‘
abgefasst. Im Vergleich zu einem friiheren, in der ,,Enzyklopidie der Psycholo-
gie®, im Band ,,Pddagogische Psychologie* (vgl. 1994), verbreiteten Artikel
zum selben Thema, der unter einem sehr simplen, kausalistischen Wirkungsan-
satz fast ausschlieBlich negative Effekte auffiihrt, ist diese jlingste Fassung et-
was offener und ausgewogener formuliert, ignoriert aber vollig die einschlagige
Sozialisationsforschung. Immerhin erkennt Lukesch theoretisch an, dass Medien
inzwischen ,wichtige Umwelterfahrungen® und ,bedeutsame Sozialisations-
faktoren geworden sind und pléadiert zunéchst fiir einen ,,wertneutralen* Sozia-
lisationsbegriff (Lukesch 2008, S. 366). Das sonst vertretene Konzept eines be-
grenzt eigenstindigen, aktiven Rezipienten hilt er aber in ,vielerlei Hinsicht*
fiir ,,schmeichelhaft”, die Befunde sprichen ,.eine andere Sprache* (ebda., S.
389), weshalb bei der Aufzdhlung der Sozialisationsbereiche, in denen Medien
sozialisatorisch wirken, die negativen Einfliisse liberwiegen: Sie prigen Vorur-
teile und Stereotypen, beeintrdchtigen die Schulleistungen, disponieren zur
Werbe- und Konsumabhéngigkeit, beglinstigen den Erwerb gewalthaltiger und
delinquenter Verhaltensmuster. Allein bei der politischen Sozialisation akzep-
tiert Lukesch ,,Wechselwirkungen zwischen politischem Interesse, der informa-
tionsorientierten Mediennutzung und dem politischen Wissen (ebda., S. 392).
Warum diese nur in diesem Bereich bestehen und nicht auch in anderen, bleibt
unklar. Ebenso unvereinbar diirfte sein, dass Autoren, die in anderen Kapiteln
ebenfalls auf sozialisatorische Zusammenhdnge zwischen Individuen bzw.
Gruppen und Medien eingehen, dies augenscheinlich mit génzlich anderen, fast
gegensitzlichen Akzenten als Lukesch tun. So resiimieren Jutta Ecarius, Thor-
sten Fuchs und Katrin Wahl (vgl. 2008) am Ende ihres Abrisses iiber den ,,hi-
storischen Wandel von Sozialisationskontexten* durchaus im Einklang mit der
modernen, konstruktivistisch angelegten Rezeptionsforschung, dass in der jiing-
sten Historie nicht zuletzt mittels Medien vielerlei Optionen fiir individuelle
Identitdtsbildung und gruppenspezifische Profilierung moglich werden. Denn
,durch Medien konnen sich Jugendliche aus vorgegebenen, unbeeinflussbaren
Entwicklungsnormen 16sen und im Rahmen eher ungeplanter, moglichst eigen-
sinniger Aneignungen von Medien und Medienprodukten individuelle Identi-
tatsmuster herausbilden® (ebda., S. 113f).

Aus Sicht der politischen Sozialisation will Rippl (vgl. 2008) ,,Medien [...]
als kulturelle Ressourcen® sehen, ,,die der Einzelne im Prozess der Identititsbil-
dung nutzt“. Entsprechend wehrt sie sich gegen einen simplen Wirkungsbegriff,
denn ,,die Entwicklung politischer spezifischer Einstellungen® ist ,,ein aktiver
Prozess, den der Jugendliche im Kontext seiner sozialen Beitrédge und seiner be-
reits erworbenen Kompetenzen gestaltet™ (ebda., S. 452). Dafiir konnten Medien
Themen setzen, aktivieren und dariiber informieren, wie es die Ansidtze zum
Agenda Setting postulieren, mehr aber auch nicht. Angesichts so vieler und gra-
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vierender Unstimmigkeiten, wenn nicht Inkonsistenten wire es schon hilfreich
gewesen, wenn die Herausgeber in ihrer Einleitung ,,Zum Stand der Sozialisati-
onsforschung® (Hurrelmann/Grundmann/Walper 2008a) auf Stellenwert, Funk-
tionalitdt und Wirkungspotentiale der Medien in der Sozialisation systematisch
eingegangen wiren und zu der hier vielfach thematisierten Problematik Position
bezogen hitten. Dort findet sich der Begriff der ,,Medialisierung* aber nur ein
einziges Mal, zusammen mit der ,,Okonomisierung der Lebenswelten®, deren
,Folgen® auf die ,,Personlichkeitsentwicklung und die gesellschaftliche Wohl-
fahrt* (ebda., S. 24) die Sozialisationsforschung thematisiere. Auf einen plausi-
blen theoretisch-systematischen Entwurf muss also in nichsten Auflagen ge-
wartet werden.

Erstmals in seiner 5. vollstdndig {iberarbeiteten Auflage von 2002 widmete
sich das nicht weniger renommierte Handbuch der ,,Entwicklungspsychologie*
(Oerter/Montada 2002), das vielfdltig soziale und kulturelle Aspekte der kindli-
chen Entwicklung thematisiert, auch der ,,Bedeutung der Medien fiir die Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen®. Die Psychologen Siegfried Hoppe-
Graff und Hye-On Kim (vgl. 2002) distanzieren sich hier von der klassischen
Wirkungsforschung etwas, indem sie ,,Medienerfahrungen® als einen ,,integrati-
ven Teil der aktiven Aneignung der Welt im Laufe der Ontogenese®, mithin mit
R. J. Havighurst (vgl. 1982) als ,altersspezifische Entwicklungsaufgabe® er-
achten. Aber auch ihnen gelingt keine Integration in ein entwicklungspsycholo-
gisches Modell. Immerhin vermuten sie am Ende mit Rekurs auf nicht niher ge-
kennzeichnete ,,Uberlegungen von Medientheoretikern®, ,,dass die Bedeutung
der Medien viel weitergeht, als es durch die Ergebnisse der Psychologie nahe
gelegt wird®, und diese Erweiterungen gelten insbesondere fiir Kinder und Ju-
gendliche, fiir die eine ,,Welt ohne Medien nicht mehr denkbar sei“ (ebda., S.
921). In der jiingsten, achten Auflage des Handbuches zur ,,Entwicklungspsy-
chologie® (Oerter/Montada 2008) hat die Landauer Medienpsychologin Ulrike
Six (vgl. 2008) das Kapitel ,,Medien und Entwicklung® {ibernommen. Bei allen
anderen entwicklungspsychologischen Dimensionen und Theorien spielen Me-
dien abermals keine Rolle, vollends fehlen sie im Rahmen weiter reichender,
integrierender entwicklungspsychologischer Kontexte. Wie schon ihre Vorgén-
ger diagnostiziert Six, dass ,,Medien [...] im Leben von Kindern und Jugendli-
chen und damit in der Entwicklung und Sozialisation von Heranwachsenden in-
zwischen eine Rolle wie nie zuvor* einnehmen (ebda., S. 885 u. S. 908). Und
sie zeigt diese Bedeutung zunichst mit Daten der Medienausstattung und -nut-
zung von Kindern und Jugendlichen (die ja schnell veralten) auf, bevor sie Be-
funde der Wirkungsforschung fiir die Wahrnehmung, Aufmerksamkeit, Wirk-
lichkeitsbildung sowie prosoziale und negative Wirkungen (vor allem gewalt-
haltige Einfliisse) fiir vielerlei Segmente der Entwicklung und des Handelns re-
feriert. Doch Mediensozialisation bleibt auller Acht, es dominiert erneut die
konventionelle Perspektive, bei der die Entwicklung weitgehend intrinsisch
verlduft und damit auch den Medienumgang wie die Medienwirkungen steuert.
Die lidngst nahe liegende, wenn nicht dringende Frage, ob und wie die allféllige
Medienpriasenz und -nutzung von Kindern schon ab dem ersten Lebensjahr wo-
moglich Entwicklung und Aufwachsen prigen und verdndern, kann das renom-
mierte Handbuch mithin auch in seiner sechsten Auflage nicht beantworten. Der
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,komplexe Wirkungszusammenhang [...] zwischen Merkmalen des Medienan-
gebotes und einzelner Inhalte®, ,,das breite Spektrum an Aktivitdten und Prozes-
sen auf Seiten des Mediennutzers® und die ,,Vielzahl an Bedingungs- und Ein-
flussfaktoren fiir Medienpréferenzen und -zuwendung wie auch fiir ebenjene
medienbezogenen Aktivititen und Prozesse®, die Six (2008, S. 908) am Ende ih-
rer Ausfithrungen als kiinftige Forschungsperspektive postuliert, bleiben weiter-
hin Desiderat, sofern man sie so liberhaupt formulieren kann und sie nicht an-
gemessener in eine umfassendere Mediensozialisationsperspektive integrieren
sollte.

2.2 Medien als Sozialisationsfaktoren und Handlungsfelder in der
Kindheits- und Jugendforschung

Solche Korrelationen und Gewichtungen kann wohl besonders angemessen das
Sozialisationsparadigma abbilden, da es verschiedene Sozialisationsbereiche,
-agenturen und -faktoren einbezieht, miteinander korreliert und mit multivaria-
ten Methoden abzugleichen vermag. So kdnnte es als Vermittlung zwischen ei-
ner weit entwickelten und differenzierten Medien(rezeptions)forschung und ei-
ner breiter angelegten Kindheits- und Jugendforschung fungieren, sofern letzte-
re Medien endlich in ihren analytischen Fokus nimmt und die in der Medienfor-
schung verfiigbaren empirischen Daten und Explikationen beriicksichtigt, wozu
es erst allmihlich kommt, wie die folgende kurze Ubersicht iiber einschligige
Studien belegen soll:

Seit 1986 befasst sich beispielsweise das Deutsche Jugendinstitut im Auf-
trag des Bundesfamilienministeriums mit dem ,,Wandel und [der] Entwicklung
familialer Lebensformen®. 1988 erfolgte die erste Erhebungswelle von rund
11.000 standardisierten miindlichen Interviews mit 18- bis 55-jdhrigen Personen
deutscher Staatsangehorigkeit, zunédchst in den alten Bundesldndern, 1991 er-
ginzt um die neuen Bundesldnder sowie um weitere Erhebungen bis 1993. Aus
diesen Daten wurden als Sonderauswertung die Interviews der Befragten her-
ausgefiltert, die Kinder in der Familie haben. Ermittelt werden konnten Daten-
sdtzen von 22.217 Kindern von unter 2 bis 18 Jahren. Diese erstmals in diesem
enormen Umfang erfolgte ,,Sozialberichterstattung iiber Kinder* in Deutschland
erbrachte eine ungeheure Vielzahl von Dimensionen und Zusammenhingen
iiber kindliche Lebensbedingungen in Familien, zumal als theoretischer Ansatz
eine ,,sozialstrukturelle Sozialisationsforschung®™ mit einem ,,Mehrebenen-Kon-
textmodell® fiir die ,,familidren Bedingungen des Aufwachsens von Kindern und
Jugendlichen in Anlehnung an die Grundiiberlegungen der sozialokologischen
Sozialisationsforschung gewahlt wurde (Nauck/Bertram 1995, S. 3). Doch we-
der unter den strukturellen Bedingungen noch unter den sozialen Konstellatio-
nen noch unter den psychischen Komponenten wie Einstellungen und Werte
werden Medien und ihre familialen Herausforderungen erwihnt.

In der letzten, der 16. Shell-Jugendstudie ,,Jugend 2006 (Shell Deutschland
Holding 2006) finden sich die Medien und ihre Nutzung durch Jugendliche im
Alter von 12 bis 25 Jahren abermals tiefrangig rubriziert im Kapitel ,,Jugendli-
che Lebenswelten: Familie, Schule, Freizeit”, dort subsumiert unter ,,Freizeit-
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und Gesundheitsverhalten* — wohl eher eine zufillige, inhaltlich unverbundene
Kombination, wenn man nicht gingige Verddchtigungen iiber gesundheitliche
Schéden und Medien ndhren will. Schon eingangs, in der Zusammenfassung,
heifit es lapidar: ,,Uber Massenmedien, insbesondere Radio, Fernsehen und In-
ternet, konnen sich Jugendliche heute manchmal virtuoser als ihre Eltern Infor-
mationen und Impulse fiir die Freizeitgestaltung und damit fiir ihre Personlich-
keitsentwicklung holen. Das kann in Konkurrenz zu den Einfliissen des Eltern-
hauses und der Schule stehen. Aber auch hier zeigt sich: Die soziale Herkunft
gibt den Ausschlag fiir das gesamte Freizeitverhalten* (Shell Deutschland Hol-
ding 2006, S. 17f). In dem kurzen Kapitel zum Freizeitverhalten selbst werden
,typische Kombinationen von Freizeitverhaltensweisen aufgefiihrt, denen der
Medienumgang jeweils zugeordnet ist, aber dafiir keine prigende Rolle und
Funktion hat (ebda., S. 77ff). Ein neuer ,Sozialisationstyp®, der auf Einfliisse
von Medien zuriickgefiihrt hitte werden konnen, ldsst sich in dieser Studie nicht
entdecken.

Ahnlich geht die jiingste ,,1. World Vision- Kinderstudie* zu ,,Kinder in
Deutschland 2007 (World Vision 2007), représentativ fiir Kinder zwischen 8 und
11 Jahren, vor. Erstmals finden sich im Eingangskapitel iiber ,,Kindheitsfor-
schung® (ebda., S. 35ff) einige theoretische Ausfilhrungen zum Zusammenhang
von Kindheit heute und Medien. Konstatiert wird, dass ,,Medien aus der Welt der
Kinder nicht mehr wegzudenken sind®, dass Kinder, vor allem Jungen ,,mehr oder
weniger selbstverstidndlich mit Medien* umgehen (ebda., S. 53). Wenn jedoch
konkret {liber die sozialisatorischen Auswirkungen dieses Umgangs reflektiert
wird, iiberwiegen eher negative Konsequenzen: Da verwischen Medien angeblich
die ,,Grenzen zwischen den verschiedenen Lebensphasen, aber vor allem zwischen
der Kinder-, Jugend- und Erwachsenenwelt”. Auflerdem verfallen Kinder, zumal
die kulturell und bildungsméaBig Benachteiligten, der ,,Verfilhrungskraft der Medi-
en®, vor allem diejenigen, die mit ihrer Freizeit nichts Verniinftiges anzufangen
wissen. ,,Gewaltbereitschaft” ist eine weitere Folge des Medienkonsums, ferner
verstirke sich ,,der Zusammenhang zwischen der korperlichen Befindlichkeit und
der Bewegungsbereitschaft von Kindern und dem Einfluss von Medienkonsum®.
SchlieBlich wachse die ,,Anzahl von medien- und insbesondere computersiichtigen
Kindern®, Kindheit gerate durch eine ,,technokratische Bildungsreform* wie durch
die Medien gleichermalien ,,in Bedringnis (Rittelmeyer 2007) (ebda., S. 52f).
Gleichwohl: in die Konstitution und Auspragung von Kindheit heute werden Me-
dien nicht grundsitzlich und umfassend einbezogen, vielmehr gilt ,,Freizeit* heute
fiir den ,,Kinderalltag und seine Gestaltung* als ,,zentral” (ebda., S. 52) — obwohl
Begriff und Gehalt von Freizeit eigentlich nur in Relation zur Arbeit, mithin zum
Alltag der Erwachsenen, analytisch sinnvoll sind. Zudem steht diese Setzung in
einem unerkldrten Widerspruch zur an anderer Stelle diagnostizierten wachsenden
,,Verknappung von Zeit“, die ja nur in der so genannten ,Freizeit’ von Kindern
passieren kann, da die allenthalben beobachtete, zunehmende ,,Okonomisierung
von Lebenswelten” sowie die fortschreitende Rationalisierung von Tages- und
Wochenrhythmen etwa durch die Schule ihnen diese frei verfiigbare Phasen dezi-
mieren (ebda., S. 49).

Als beherrschend fiir die vier herausragenden ,,Freizeitaktivitdten* von Kin-
dern, ndmlich ,,Sport, Medienkonsum, Kultur sowie héuslich-familidre Aktivi-
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taten*, werden nach wie vor die sozio-strukturellen Positionen sowie die sozio-
kulturellen Ressourcen des Familienhaushaltes gewertet. Sie beeinflussen fast
durchgingig, ob ein Kind zu den ,,normalen Freizeitlern” (50%), zu den ,,viel-
seitigen Kids“ (24%) oder zu den ,,Medienkonsumenten* (26%) rechnen, wie
die drei gefundenen Typen lauten, die ein breites Mittelfeld des Mainstreams
und zwei Extremgruppen aufweisen. In der eher negativ konnotierten Gruppe
der ,,Medienkonsumenten® sind zu 82 Prozent Jungen, sie gehdren vorrangig zu
den unteren sozialen Schichten, sind weniger in Vereine oder in sonstige Grup-
penangebote eingebunden, haben schlechtere schulische Leistungen und auch
einen ,,negativen Bezug™ zur Schule. Bemerkenswerterweise sind unter ihnen
etwas mehr deutsche Kinder als solche mit Migrationshintergrund. Jedenfalls:
unter den aufgefiihrten ,,aktuellen Bedingungen von Kindheit heute* (ebda., S.
42ff) spielen Medien keine herausragende oder gar determinierende Rolle, die
in ein theoretisches Konzept prominent héitten integriert werden miissen.

3 Empirische Daten zur Mediensozialisation

Bei empirischen Erhebungen zur Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen
offnen sich besagte Diskrepanzen zwischen den Disziplinen und den von ihnen
erfassten Wirklichkeiten. Zwar haben medienwissenschaftliche Untersuchungen
spatestens seit Einfiihrung des Fernsehens in den 1950-er Jahren (Kiibler 1980)
Umfang und Bedeutung der Mediennutzung im Alltag von Kindern und Jugend-
lichen wiederholt — und zwar seither, entsprechend der Expansion der Medien
und Programme, mit steigenden Zuwéchsen — registriert und expliziert, aber zu-
néchst und vielfach bis heute nur in singuldren Einzelstudien, selten in verglei-
chenden, lingsschnittorientierten Kontinuitits- und Tendenzbeschreibungen.
Und ebenso selten ist es ihnen gelungen, mit der Kindheits- und Jugendfor-
schung zu kooperieren, so dass ihre Befunde und Daten dort hétten Eingang ge-
funden.

Inzwischen liegen in den seit 1998 bzw. 1999 jihrlich erhobenen ,,Basisstu-
dien“ des Medienpéddagogischen Forschungsverbundes, ndmlich in den so ge-
nannten KIM- und JIM-Studien, reprisentative Daten zum Freizeit- und Me-
dienverhalten der 6- bis 13-jdhrigen bzw. der 12- bis 19-jdhrigen vor, die nicht
nur weithin als Standard anerkannt sind, da sie verldssliche, kontinuierliche
Auskunft geben und fundierte Explikationen anbieten, sondern die auch iiber
nunmehr fast iiber ein Jahrzehnt Entwicklungen und Verénderungen des Me-
dienverhaltens dokumentieren und so den Anforderungen einer sozialisatori-
schen Forschungsperspektive nahe kommen (siche www.mpfs.de). Zwar sind
sie keine Panelstudien im engeren Sinne, aber zusammen mit der Langzeitstudie
,Massenkommunikation* (zuletzt Reitze/Ridder 2006; Klingler/Turecek 2008),
die regelmiBig seit 1964 durchgefiihrt wird, sowie diversen Sonderauswertun-
gen bzw. speziellen Datenreviews, insbesondere der jahrlich durchgefiihrten
Strukturerhebungen des Publikums ab drei Jahren der so genannten Fernseh-
standardforschung (z.B. Frey-Vor/Schumacher 2006) lassen sich auf empiri-
scher Basis recht umfingliche wie gehaltvolle Tableaus von (Medien)Soziali-
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sationsprozessen mittlerweile diverser Generationen rekonstruieren. Sie eriibri-
gen in jedem Fall, dass singuldre Surveystudien zu Kindheit und Jugend heute
ebensolche Daten relativ isoliert und weniger griindlich erheben, wie es in aka-
demischen Kontexten immer noch vorkommt (z.B. Treumann u.a. 2007), und
sie legen in jedem Fall nahe, sie mit den kontinuierlichen allgemeinen Kinder-
und Jugend-Studien abzugleichen.

Ohne solche Abgleiche hier im Detail leisten und die darin enthaltenden
Entwicklungen herausarbeiten zu kdnnen, belegen die KIM- und JIM-Studien
einerseits eine relativ starke Kontinuitit und Konstanz der Préferenzen und Pro-
portionen sozialer, kultureller und kommunikativer Tatigkeiten von Kindern
und Jugendlichen — die Freunde sind nach wie vor vorrangig, und bei Kindern
obsiegt auch das Spielen drauflen alle Medienattraktionen; andererseits unter-
streichen diese Daten, dass die meisten Kinder und Jugendliche schon beachtli-
che Fihigkeiten haben, immer wieder Medieninnovationen und auch vielfaltige
Diversifikationen der Medienangebote in ihre Zeitbudgets und Alltagsrhythmen
zu integrieren, mit ihnen also einigermaflen sozialvertriglich umzugehen und
damit ansatzweise die viel beschworene Medienkompetenz quasi nebenbei ler-
nen.

Vor allem die sozio-strukturellen und -kulturellen Konstellationen, in denen
Kinder und Jugendliche aufwachsen und die sie mindestens formal mit sozialen
und ,.kulturellen Kapitalien* (Bourdieu 1982) ausstatten, beeinflussen nach vor
ihre Umgangsweisen mit und Préiferenzen fiir Medien. Eine breite und griindli-
che Nivellierung dieser Bedingungen durch den Einfluss der Medien — von vie-
len als Erosion der iiberkommenen Sozialisationsstrukturen befiirchtet, von an-
deren als so genannte Selbstsozialisation postuliert — lassen die Studien bislang
nicht eindeutig erkennen. Demnach miissen eingehendere und differenziertere
Analysen angestellt werden, die just solch spezielle Konstellationen, auch als
Risikogruppen bezeichnet, herausarbeiten und deren funktionalen wie kasuellen
Wirkungsgefiige multivariat aufzeigen. Einen in diese Richtung gehenden Ver-
such unternimmt etwa die jiingste KIM-Studie (vgl. 2006), bei der die bekann-
ten Sinus-Milieus der Lebensweise und -auffassung mit erhoben und fiir die
Auswertung der Nutzungsdaten herangezogen werden. Daran zeigt sich erneut,
,,dass die verschiedenen Medien [nicht nur] je nach Milieuherkunft einen unter-
schiedlichen Stellenwert im Alltag der Kinder und ihrer Familien einnehmen,
sondern auch dass gleiche Medien je nach Milieu mit unterschiedlicher Schwer-
punktsetzung genutzt oder bewertet werden (Feierabend/Klingler 2007, S.
504).

4 Forschungsentwicklungen als Grundlagen fur
Mediensozialisation

Soll sich Mediensozialisation als analytisches und zugleich spezielles Paradig-
ma in der Medienrezeptionsforschung bewéhren, miisste es mit anderen medien-
analytischen Ansétzen verglichen und in ihrer jeweiligen Ergiebigkeit bewertet
werden. Zweifelsohne bietet die Nutzungsforschung eine Fiille von Datenmate-
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rial, das die AusmafBle gegenwirtiger Mediennutzung insbesondere in formaler
und quantitativer Hinsicht ermessen lassen (Schweiger 2007; Frey-Vor u.a.
2008). Dariiber hinaus kann akademische Grundlagenforschung, am ehesten in
qualitativ ausgerichteten Studien, Besonderheiten, Zusammenhénge und sogar
fallweise ermittelte Explikationen ergriinden, die so von der kommerziellen
Auftragsforschung nicht ermittelt werden. Aber empirische Daten zur Medien-
nutzung geben prinzipiell keine Anhaltspunkte fiir Medienwirkungen, auch
wenn sie im Alltagsverstindnis immer wieder dafiir herhalten miissen (getreu
dem Motto: Was viel genutzt wird, muss auch (viel) wirken). Im schlichten Ver-
standnis versteht sich (Medien)Wirkung als nachweisliche, fixierbare Verdnde-
rung zwischen zwei Stadien, eindeutig verursacht von identifizierbaren Fakto-
ren, genauer: von Medien, meist sogar: von nur einem bestimmten Medium.
Und so ist Wirkungsforschung lange Zeit betrieben worden und wird es bis
heute besonders unter anwendungsorientierten Vorzeichen, etwa der Werbewir-
kungsforschung (Zurstiege 2007).

In der empirisch vorfindlichen Realitdt muss ein solches Verstdndnis von
Medienwirkung zwangslaufig scheitern, denn einzelne Medien lassen sich we-
der in ihrer nachweislichen Wirksamkeit rdumlich und zeitlich eindeutig identi-
fizieren noch in den wachsenden konvergierenden Medienverbiinden isolieren.
Vor allem finden ihre Nutzung und Rezeption nicht im klinischen Labor statt,
vielmehr sind sie eingebettet in soziokulturelle Kontexte, alltdgliche Handlun-
gen, personelle Interaktionen, psychosoziale Befindlichkeiten. In die empiri-
schen Erhebungen hat man sie begrenzt und vereinfacht, soweit es die methodi-
schen Operationalisierungen zulassen, als so genannte intervenierende oder in-
termittierende Variable einbezogen. Aber die grundlegende Pramisse, ndmlich
ein medienzentrierter Determinismus, blieb beibehalten. Insofern sind die Rezi-
pienten die mehr oder weniger abhingigen, passiven ,Objekte‘. Daraus folgten
die Thesen von der liberbordenden Wirkungsmacht der Medien, wie sie sich bis
heute besonders in populdrwissenschaftlichen Streitschriften hélt (Spitzer 2005;
Pfeiffer u.a. 2007).

Am konsequentesten mit den traditionellen Konzepten der Wirkungsfor-
schung gebrochen haben die Cultural Studies (CS); nach ihnen ldsst sich Me-
diennutzung nur iiber einen Zusammenhang von Gesellschaft, Medium und In-
dividuum denken. In den analytischen Fokus der CS-Vertreter riicken die sozio-
kulturellen Erfahrungen der Rezipienten als eigensinnige Subjekte, die Bedeu-
tungsvielfalt bzw. -optinalitidt medialer Texte und die sozio-strukturellen Kon-
texte der Medienrezeption (Hepp 2004; 2005; Winter 2005), die in ihren wech-
selseitigen Interaktionsbeziige eruiert werden. Dazu werden verschiedene Les-
arten von Texten interpretativ — etwa entlang des beriihmten Encoding/De-
coding-Modells von Stuart Hall (vgl. 1980; 1999) — erschlossen (dekonstruiert)
und mit den referierenden gesellschaftlichen, historischen und sozio-kulturellen
Kontexten in Beziehung gebracht, um so Ubereinstimmungen, aber auch Inkon-
sistenzen und gegenldufige Rezeptionsmoglichkeiten zu ergriinden. Vorrangig
sind die subjektiven Deutungsfihigkeiten der Rezipienten in ihrer jeweiligen
gesellschaftlichen Verfasstheit. Mit dem Paradigma der kommunikativen oder
medialen Aneignung sucht man mit qualitativen Methoden, vorzugsweise mit
Interviews und teilnehmenden Beobachtungen, die Prozesse der Wahrnehmung,
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Verarbeitung und vor allem die postkommunikative (Re)Konstruktion von Me-
dienprodukten bzw. -inhalten (Anschlusskommunikation) zu erfassen (Hepp
2005; Winter 2005; Mikos/Wegener 2005).

Dafiir hat sich der Terminus der Medienaneignung eingebiirgert; er lasst
sich verstehen als ,,Vermittlungsprozess zwischen den in spezifischen Diskursen
lokalisierten Medieninhalten einerseits und den ebenfalls diskursiv vermittelten,
alltagsweltlichen Lebenszusammenhéngen der Nutzerinnen und Nutzer anderer-
seits* (Hepp 2004, S. 164). Medienaneignung stellt sich mithin als kaum ein-
deutig und weitgehend offen dar, sie ist nie abgeschlossen, sondern kann nur
pragmatisch abgebrochen werden, sie ist kein einseitiges, erst recht kein kausal
verursachtes Produkt der Medien, aber auch kein vollig beliebiges, vom Subjekt
autonom geschopftes Konstrukt. Vielmehr resultiert sie aus vielfdltigen, kom-
plexen, mehrfach zirkuldren Rekonstruktionen, situativen und soziokulturellen
Kontextuierungen, interaktiven Aktualisierungen und gemeinsamen Interpreta-
tionen wihrend der Medienrezeption und dariiber hinaus. Entsprechend fallen
die analytischen Befunde recht kasuistisch und individualistisch aus, sie lassen
sich nur vorsichtig und spekulativ verallgemeinern und bleiben stindig fiir wei-
tere Deutungen der beteiligten Subjekte und der Forscher offen. Ihre sozialwis-
senschaftliche Ergiebigkeit gewinnen diese Studien nur durch intensive soziolo-
gische wie kulturwissenschaftliche Einbettungen und durch die zu ergriindende,
hochsensible und differenzierte Dichte ihre Interpretationsangebote, etwa im
Sinne der ,,objektiven Hermeneutik Ulrich Oevermanns (Garz/Ackermann
20006). Jedenfalls raumen sie griindlich mit allen eindimensionalen, kausal oder
funktional gedachten Konzepten von Medienwirkungen als auch mit einfachen,
gar regelhaft gedachten und verallgemeinerbaren Modellen von Sozialisation
auf; vielmehr betonen sie eher das Risiko und die Widerstindigkeit von Ent-
wicklung und Sozialisation denn die Wahrscheinlichkeit konformer Normalitit.

Auch die Sozialisationsforschung hat eine dhnliche Entwicklung wie die
Medienrezeptionsforschung genommen. Spitestens mit Klaus Hurrelmanns
Aufsatz zum ,,Modell des produktiv realitidtsverarbeitenden Subjekts in der So-
zialisationsforschung® von 1983 wurde die vorher liberwiegende Sichtweise der
,Vergesellschaftung des Individuums®, mit der ,,Verhaltensweisen, Denkstile,
Geflihle, Kenntnisse, Motivationen und Wertorientierungen* als verbindliche
,allgemeine Sozialisationsstile” der aufwachsenden Generation vermittelt wer-
den®, wie es im ,,Zweiten Familienbericht der Bundesregierung* (1975, S. 13)
noch heift, relativiert oder gar revidiert und dem Subjekt einen mindestens be-
grenzt eigensinnigen Anteil an der Sozialisation eingerdumt. Inzwischen wird
Sozialisation ebenso als reziproke Interaktion zwischen Ego und Alter, als der
,Prozess der Entstehung und Entwicklung der Personlichkeit in wechselseitiger
Abhiéngigkeit von der gesellschaftlich vermittelten sozialen und materiellen
Umwelt” (Hurrelmann 2002, S. 11) gesehen, wobei jeweils konkret ausgelotet
werden muss, welche Anteile bei welchen Prozessen wie verteilt sind, es jeden-
falls keine pauschalen und fixierten Proportionen mehr gibt. Auch die Soziali-
sationsforschung hat, um mit den entwicklungspsychologischen Kategorien J.
Piagets zu umschreiben, der Assimilation die Akkommodation hinzugefiigt und
muss nun jeweils ihre reziproken Anteile herausfinden.

Konzept der
Medienaneignung

Neue Definition des
Sozialisationsbegriffs
nach Hurrelmann
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5 Zur Konzipierung des (Medien)Sozialisationsparadigmas

Eingedenk der aufgezeigten Forschungstraditionen, Datenreservoirs und Desi-
deraten fehlt es in der Medienforschung ohne Frage an integralen Paradigmen,
die diese Komplexitit umfassen, einigermallen systematisch zuordnen, faktoriell
gewichten und auch empirischen Erkundungen zufiihren kénnten. So bedarf die
Sozialisationsforschung der Erweiterung, wenn nicht der Modifikation ihrer
Pramissen, um den gednderten Wirklichkeitsbedingungen von Entwicklung und
Sozialisation heute — zumal durch die Medien — gerecht zu werden. Uberblickt
man andererseits verfligbare Paradigmen der Medienrezeptionsforschung — etwa
Medienkultur, Medienbiographie, Mediengeneration, Medienkindheit, Mediati-
sierung bzw. Medialisierung etc. —, so findet sich eigentlich keines, das den sub-
stanziellen und analytischen Anforderungen so gerecht wird wie das der Me-
diensozialisation. Darin mag auch begriindet sein, weshalb es gegenwirtig in
der (deutschsprachigen) Forschungsliteratur wieder aufgegriffen wird, nachdem
es nach einer ersten Phase, beginnend mit dem umfangreichen Sammelband von
F. Ronneberger (vgl. 1971) iiber H. Bonfadellis (vgl. 1981) “erste kritische
Sichtung und Aufarbeitung der unsystematischen und weitverstreuten publizi-
stikwissenschaftlichen Arbeiten, denen ein sozialisatorischer Bezug zugrunde
liegt™ (ebda., S. 7), und wohl reichend bis zu einem Themenheft der ,,Publizi-
stik* mit dem Titel ,,Sozialisation durch Massenmedien® (vgl. 1988) erst einmal
recht still wurde. Erneut wurde die Thematik aufgegriffen von dem Ziircher
Medienpsychologen und -pddagogen D. Siiss in seiner Habilitation (vgl. 2004):
Mit seiner theoretischen Grundlegung wie empirischen Erkundungen leitete er
wohl die zweite Phase ein, die bis heute mit einigen Sammelbanden (Fritz/Sting/
Vollbrecht 2003; Mikos/Hoffmann/Winter 2007; Hoffmann/Mikos 2007) und
Aufsitzen anhélt. Das von Siiss angestrebte ,,kohdrente Gesamtbild* (2004, S.
22), um theoretische Ansitze und empirische Befunde miteinander zu verbinden
und systematisch fiir eine integrale, ganzheitliche ,,Theorie der Mediensoziali-
sation® zu verarbeiten, ist — wie gezeigt — bislang nicht gelungen; und sie diirfte
auch so lange nicht gelingen, wie die befassten Disziplinen nicht zusammenar-
beiten und ihre spezielle Theorien wie Befunde austauschen.

Was konnte nun ein Paradigma ,Mediensozialisation’ theoretisch und ana-
lytisch leisten? Dies sei einmal heuristisch-programmatisch aufgefiihrt:

— Ausgehend von den umrissenen Theorien und Forschungstraditionen be-
griindet es ein interaktives Subjekt-Objekt- bzw. Rezipient-Medium-Ver-
hiltnis, bei dem das rezipierend-aneignende Subjekt den vorrangigen akti-
ven Part iibernimmt, da es Wahrnehmung, Aufmerksamkeit, Verarbeitung
und Interpretation als kommunikative Tatigkeit bewerkstelligt und mithin
steuert, zumal bei den heute so genannten interaktiven Medien, die eigen-
staindige Kommunikations- und Produktionsleistungen ermdglichen. Von
den Medien mit ihren diversen, vielschichtigen Kommunikationsoptionen
werden Rahmungen etwa struktureller (Zeit, Raum, Situation), aber auch
inhaltlicher und welterschlieBender Art vorgenommen, wie umgekehrt die
Subjekte durch den Umgang mit, die Aneignung und die Verarbeitung von
Medien ihnen jeweils subjektive ,Realitdten® verleihen.
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Entgegen manchen Individualisierungsneigungen gegenwirtiger Theorien
etwa in der Biografie-, aber auch in der qualitativen Medienforschung —
zumal im Kontext der Cultural Studies — hilt das Sozialisationsparadigma
die Balance zwischen Individuum und Sozialcharakter, zwischen Subjekt,
Medien und Gesellschaft. Medien sind in ihrer strukturellen Verfasstheit
und in ihren symbolisch-ideologischen Funktionen Instanzen und Kon-
strukte der Gesellschaft, sic sozialisieren Individuen, wenn auch nicht im
Sinne kausaler Wirkungstheorien, und sie tun es auf vielfiltigste Weise und
auf diversen Ebenen. Sie sind damit nicht nur beliebige, disponible Vehikel
der Identitdts- und Gruppenbildung von Kindern und Jugendlichen. Viel-
mehr: Was Individuen sich auf welche Weise aneignen, wie sie mit Medien
umgehen und ihre Inhalte verarbeiten, ist von allgemeinen Sozialisationsbe-
dingungen geprégt, wird umgekehrt aber auch von den Medien selbst als
gesellschaftliche Instanzen stéindig neu figuriert, bestdtigt, konterkariert,
weiterentwickelt. Insofern dringen sich immer wieder kausale Wirkungs-
vermutungen — neuerdings: macht das Internet dumm? — auf, aber sie ver-
fehlen die Komplexitit und Kontingenz dieser strukturell-symbolischen Re-
ziprozitit, die es analytisch zu erfassen gilt.

Entgegen anderen Rezeptionsparadigmen wie etwa Aneignung impliziert
Mediensozialisation auBerdem eine dynamische, zumal langfristige und ,le-
bensldngliche’ Dimension, wie heute Sozialisation verstanden wird. Will
heiBlen: Mediensozialisation vollzieht sich stindig, ist nicht auf Kinder und
Jugendliche beschrinkt, gerade in den hoheren Lebensaltern erlangen Medi-
en neue, zumindest zusitzliche Bedeutungsdimensionen, die teils existenzi-
ell wichtig sein konnen. Medienbiografie bezieht sich auf ein einzelnes In-
dividuum, Mediensozialisation umfasst Kohorten und Generationen, sie ist
damit gesellschaftlich relevant (Kiibler 1997; 1998).

Unter diesen Pramissen ist auch klar, dass Mediensozialisation nicht eindi-
mensional verstanden werden kann, sondern je nach situativen Gegeben-
heiten, medialen Bedingungen, motivationalen Erwartungen/Bediirfnissen
und subjektiven Mdglichkeiten vieldimensional, jeweils reziprok verlauft
und auf verschiedenen Ebenen differenziert erschlossen werden muss. Diese
Komplexitdt erweitert und intensiviert sich stédndig, zumal die neuen digita-
len Medien (wie etwa Web 2.0) als mediale Sozialformen (,,communities®)
und virtuelle Welten einerseits in viele konkrete Lebensbereiche hinein ex-
pandieren und diese okkupieren, andererseits immense Optionen individu-
eller, eigenstidndiger Nutzung und Gestaltung erdffnen, die kaum mehr pau-
schal erfasst werden konnen. ,,Sozialisation durch Massenmedien trifft also
nur noch einen ganz kleinen Ausschnitt gegenwirtiger (Medien)Wirk-
lichkeit, ist zudem mit seinen exklusiven Wirkungsprdmissen falsch ange-
legt.

Sicherlich sind noch erhebliche analytische Vorarbeiten zu leisten, um die um-
rissenen Pramissen und Dimensionen zu strukturieren und flir empirische Unter-
suchungen operationabel zu machen, zumal angesichts der identifizierten Defi-
zite allgemeiner Theorien. Empirische Erkundungen kdnnen dabei jeweils nur
Wirklichkeitsausschnitte aufdecken und explizieren, Aber allein schon die theo-
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retisch gelenkte, vergleichende Synopse verfiigbarer Daten, Survey- und Fall-
studien konnte das komplexe Terrain der Mediensozialisation bestiicken und
veranschaulichen. Dabei sind sowohl dynamisierende, zeitvergleichende Per-
spektiven anzugehen als auch ,vertikal® verschiedene soziale Ebenen und Reich-
weiten zu kliren. Die folgende Ubersicht kann dies nur in einer ersten Annihe-
rung zeigen:

Abb. 1: Ansatzebenen von (Medien)Sozialisation

Individuum: Medienbiographie >
Ebene  Subjekt Rezeption Strukturwelten Symbolische
Objektwelten
Mikro Individuum  Aneignung Gerat Kommunikation
Symbolische Interaktion Dispositiv Programm, Inhalt
Identitat (Geschlecht) abstrakt: Medium
Meso Gruppe Sozialisation: Medien-Ensembles (Konvergierende)
Kohorte Rahmung, Formierung Medieninhalte
Generation  Sozialisationsdimensio-
nen
Makro  Gesellschaft Medialisierung bzw. Medienstrukturen, Medienwelten
Mediatisierung Medienékonomie
Kohorte/Generation: Mediensozialisation >

In solchen und dhnliche Kategorien lassen sich verfiigbare bzw. neue (empiri-
sche) Studien einordnen und auf ihre Sozialisationsperspektiven bzw. -
erkenntnisse hin liberpriifen (wie es beispielsweise Bonfadelli (vgl. 1981) fiir
die frithere Forschung getan hat). Auf diese Weise lieBe sich ein Tableau rele-
vanter Befunde und Ansitze zusammentragen, gewissermallen einen (Medi-
en)Sozialisationsatlas, um so symptomatische Tendenzen wie Besonderungen
von Sozialisationsverldufen und -inhalten herauszufinden. An ihnen koénnten
sich jeweils kiinftige Studien abarbeiten, so Verdnderungen, Abweichungen,
aber auch Kontinuititen und Konstanten feststellen.

Im Vergleich zu bisher iiblichen Modellen des Sozialisationsverlaufs, die
sequenzartige Erweiterungen der Sozialisationsradien annehmen oder das Bild
konzentrischer, 6kologischer Sozialisationskreise verwenden (Bronfenbrenner
1976; Baacke 1989), sollen Medien, die klassischen Massen- wie die modernen
Online-Medien, als Sozialisationsagenten angesehen werden, die gewisserma-
Ben quer in Raum und Zeit ihre Einflusspotentiale auf alle Sozialisationsfelder
erstrecken, sie gewissermallen (in verschiedenen Tempi und Ausdehnungen ro-
tierend) iiberwdlben oder reflektieren, aber nicht ausloschen oder ganz tliberdek-
ken, weshalb man von einer Art hybriden Sozialisation sprechen konnte; sie hat
— wie umrissen — ihre speziellen Gegebenheiten und Dynamiken. Als Modell
lasst sie sich wie folgt veranschaulichen:
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Abb. 2: Modell der (Medien)Sozialisation

Strukturen, Organisationen
und Techniken von Medien

Materialitiit von
Kommunikation

Nutzung/
Handeln

Familie /T N\

Bildungs- Peer
< Individuum »
Gesellschaft  instanzen groups Geschwister \ / Inform. Sozialis.  Form. Sozialis. Welt

\ Aneignung -, /

__Symbo]ischc Imeraklion“"-‘_._

¥ Mediensozialisation
Medialisierung/Mediatisierung

Medienwelten

Fast schon vom ersten Lebensjahr an sind Kinder mit Medien konfrontiert, nut-
zen sie bald und erfahren ihren funktionale Einfliisse in der Familie: in der
Strukturierung von Zeit, der Rhythmisierung des Alltags, der Zuwendung von
Aufmerksamkeit und Finanzen, bei der Einrichtung des Zuhauses, bei der Quali-
fizierung und Ausstattung von Rollen und Beziehungen. Auflerdem représentie-
ren und transportieren die Medien tendenziell sdmtliche Sozialisationsinhalte:
sie sind universell, freilich nach ihren speziellen Logiken, so dass es flir Kinder
und Jugendliche keine erziehungsspezifische Tabus mehr gibt, weshalb Medien
— wie eingangs angefiihrt — vielfach auch als zentrale Sozialisationsagenten be-
zeichnet werden. Deren Perzeption und Aneignung bestimmen die jungen Rezi-
pienten schon weitgehend selbst, entsprechend ihren jeweiligen Bediirfnissen,
Motiven und Kompetenzen; allenfalls Eltern und Erziehungsberechtigte iiben
noch eine begrenzte Zugangskontrolle aus. Und natiirlich fallen Reichweiten,
Volumina und Einflusspotenziale der medialen Sozialisationskomponenten
stindig und vielfach unterschiedlich aus (was ein statisches Modell nur unzurei-
chend abbilden kann). Konsistente Sozialisationsprozesse vollziehen sich daher
kaum mehr, mindestens fallen sie pluralistisch, wenn nicht widerspriichlich aus.
Jugendspezielle Angebote und Nutzungsformen, insbesondere in den und
der digitalen Medien (Handy, Internet, Musikmedien), verstirken Vielfalt, Ei-
gensinn und Heterogenitét. Jugendforscher sprechen daher gerade im Umgang
mit Medien von ,,Selbstsozialisation* (Fromme u.a. 1999) von Kindern und Ju-
gendlichen, da sie in der Auswahl und Aneignung der Medien — der Gerite wie
der Inhalte — sowie in damit einhergehenden Generierung von Identitdt und So-
zialisation eine weitgehend konstruktive Eigentétigkeit erblicken, die sich ablost
von gesamten Prozess der nunmehr so genannten (Fremd)Sozialisation und eine
gewisse, wenn auch begrenzte Autonomie gewinnen kann. Doch wenn Soziali-
sation insgesamt stets solch eigensinnige, subjektive Konstruktionen impliziert

Medien
transportieren
Sozialisationsinhalte

,Selbstsozialisation’
durch
Mediennutzung
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und zumindest die herkdmmlichen, veranstalteten Medien ebenso zugleich von
aullen induzierte und bestiickte Sozialisationsagenten sind, diirfte diese Unter-
scheidung und Besonderung analytisch nicht weit flihren (Zinnecker 1996). An-
ders konnte die Attribuierung bei den interaktiven Medien wie Computer, Inter-
net, Computerspiel-Konsole und Handy ausfallen. Sie werden ja nicht nur rezi-
piert, sondern gebraucht und gestaltet, gewissermallen als personliche Netzwer-
ke und jugendkulturelle Welten inszeniert. Mit ihnen verwirklicht sich das lang
gehegte medienkritische wie -paddagogische Postulat von der aktiven Medienar-
beit und der subjektiven Medienproduktion mindestens in technischer Hinsicht.
Tendenziell erzeugen sich User mit ihnen virtuelle Parallelwelten, die zuneh-
mend anderen Logiken gehorchen als die tiberkommenen, realen Wirklichkeiten
(vgl. Quandt/Wimmer/Wolling 2008).

Dass auch zugleich Kommerzialisierung und Vereinnahmung medialer
Kommunikation immer dichter und raffinierter werden, muss stets mitbedacht
werden. Mediale Jugendkulturen, so originell oder widerspenstig sie auch initi-
iert werden, bleiben selten und nicht lange autonom, werden dann als neuester
Trend und Hype instrumentiert und vermarktet. Jedenfalls kreieren derzeit vor
allem Jugendliche online neue soziale Netzwerke, in denen sie sich zum einen
reichlich unvorsichtig prisentieren und 6ffentlich preisgeben, die sie zum ande-
ren versiert und eigenwillig nutzen. Besonders mobile Onlinegerite wie derzeit
das multifunktionale Handy erdffnen personliche und individuell zu kreierende
Gebrauchsformen. Mediale Netzwerke oder Online-Communities wie MySpace,
Youtube, StudiVZ u.a. sind neue Formen der Vergemeinschaftung dhnlich den
realen Jugendkulturen, -szenerien und -cliquen, um jugendspezielle Interessen,
Beziehungen und Bediirfnisse nun virtuell zu reprdsentieren, wobei die techni-
schen Netze eher als verbindende, interaktiv, bequem, billig und global nutzbare
Hilfsmittel fungieren, weniger als inhaltliche Objekte. Ob und wie weit sich
durch und iiber sie neue Formen der Sozialisation herausbilden, dariiber wird
vielfach spekuliert, kann aber noch nicht empirisch verldsslich diagnostiziert
werden (Krotz 2007; Ebersbach/Glaser/Heigl 2008).

Konkrete Sozialisationsfunktionen ergeben sich, wenn Medienrezeption und
-gebrauch in ihren subjektiven Modalititen, im Kontext der Alltagsorganisation
und -rthythmisierung, zumal moglichst iiber lingere Zeitrdume erforscht und re-
konstruiert werden, wie eine Reihe heuristischer Ansétze wie die strukturanaly-
tischen Rezeptionsforschung (Charlton/Neumann-Braun 1986; Neumann-Braun
2005), die biographischen und familienbezogenen Beobachtungen (Barthel-
mes/Sander 1997; 2001; Sander 2001; Sander/Lange 2005) und etliche andere,
meist im Rekurs auf die Vorschldge der Cultural Studies, exemplifiziert haben.
Sie liefern erwartungsgemil wenig allgemeine, schon gar nicht iiberzeitliche
Befunde, aber belegen wiederholt und fallweise anschaulich Vielfalt und Kon-
tingenz von Medienaneignung und -sozialisation.

Sozialisatorisch relevant sind alle medialen Angebote, und zwar sowohl in
ihren weiteren inhaltlichen, symbolischen, dsthetischen Tendenzen, die auch mit
der Kategorie des Dispositivs gefasst werden, wie auch in ihren konkreten, in-
tentionalen Inhalten. Vor allem fiir geschlechtsspezifische Identititsbildung lie-
fern die Medien unzéhlige Idole, aber auch Schablonen, die inzwischen von ei-
ner genderorientierten Forschung analysiert werden (Klaus 2005; Maier 2007).
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In der offentlichen Wahrnehmung werden meist nur die auffélligen (,,salient™)
Inhalte wie etwa Gewalthaltigkeit, Konsumorientierung, Rollenstereotype, Kli-
schees apostrophiert und filir die gelingende Sozialisation als abtriglich ange-
prangert. Nicht weniger prigend diirften indes die permanenten, unauffilligen
Weltbilder und Erkldarungsmuster der Medien ebenso wie ihre kuranten Prisen-
tationsmodi sein; zu nennen sind etwa Personalisierung und Starkult, Skandali-
sierung und strukturelle Verkiirzungen, Dramatisierung, Idyllisierung und sen-
sorische Uberreizung etc. Aber ebenso gilt und muss analytisch beachtet wer-
den, dass Mediensozialisation fiir die liberwiegende Mehrheit von Kindern und
Jugendlichen gelingt, mindestens in den allgemeinen, akzeptierten Mal3stdben.

Solch inhaltliche Attribuierungen kommen gemeinhin nicht ohne Rekurs auf
normative MaB3stdbe aus, auf denen auch insgesamt implizite oder explizite Unter-
scheidungen in gelungene bzw. konforme und scheiternde bzw. abweichende So-
zialisation basieren. Medien sind seit ihrer Entwicklung vorwiegend als Geféhr-
dungsfaktoren fiir gelingende Sozialisation betrachtet oder gar diffamiert worden;
nur wenige oder einige von ihren anerkannten Produkten rechnen gemeinhin zu
den forderlichen Sozialisationsvehikeln. Dazu werden vor allem diejenigen erklért,
die in Lernkontexten eingesetzt werden oder pddagogische Pridikate verdienen.
Solche lassen sich bei allen Medien finden. Meist sind sie indes nicht die Nut-
zungsfavoriten und Idole von Kindern und Jugendlichen, weshalb solche Wer-
tungsdiskrepanzen immer wieder zu padagogischen Herausforderungen oder gar
Anklagen avancieren. In der anhaltenden Medienkonkurrenz erféahrt mittlerweile
die Lesesozialisation, als Sozialisation zur kompetenten Lesefdahigkeit wie zur habi-
tuellen Lektiireneigung, generell eine positive Wertung, die nicht zuletzt von den
Pradikatisierungen der Literatur {iberspringt (Groeben/Hurrelmann 2002; 2004).

All die aufgefiihrten Aspekte und Dimensionen lassen den Forschungs- und
Erkenntnisbereich Sozialisation als vielversprechend und ergiebig erscheinen,
und zwar sowohl fiir die Sozialisations- als auch die Medienforschung. Dabei ist
es unerheblich, ob man (zunichst) eine engere Perspektive der Mediensozialisa-
tion wihlt oder von weiterer Sicht aus untersucht, welchen Anteil und welche
Relevanz Medien im allgemeinen Sozialisationsprozess haben. Denn mit beiden
Zugingen liberwindet diese Perspektive allzu statische, isolierte und unilineare
Annahmen (wie sie lange fiir die Medienwirkungsforschung vorherrschend wa-
ren); vielmehr muss sie zwangsweise dynamische, multifaktorielle und interak-
tionistische Ansitze verfolgen. Die lange préiferierte und heute immer noch viel-
fach insgeheim verfolgten Medienzentrierung der Medienwirkungsforschung
iiberwindet die (Medien)Sozialisationsforschung durch ihre entschiedene Sub-
jektorientierung, allerdings eines gesellschaftlichen und damit ganzheitlich an-
gesehenen Subjekts. Daher ist es fiir die allgemeine, vornehmlich soziologische
Sozialisationsforschung dringend erforderlich, die medialen Dimensionen in ih-
re Modelle zu integrieren, damit ihre Theorie und vor allem auch Empirie end-
lich auf der Hohe der Zeit angesiedelt sind. Hier geniigt es einfach nicht mehr,
Medien als womdoglich (im doppelten Sinne) ldstige Zusétze zu behandeln, die
sowohl die liberkommenen theoretischen Modelle storen als auch methodisch
nicht in gepflegte Kontinuititen und Designs integriert werden kdnnen. Wieder
einmal erweist sich der altbekannte Ruf nach Interdisziplinaritit und Integration
als tiberféllig und er rechtfertigt jedwede konstruktive Bemiihung.

Mediensozialisation
gelingt fur die
meisten Kinder und
Jugendlichen

Mediensozialisa-
tionsforschung
verfolgt dynamische,
multifaktorielle und
interaktionistische
Ansatze
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Schwerpunkt

Reflexive Internetnutzung und mediale
Kompetenzstrukturen im frGhen Jugendalter:

Wie reflektieren Jugendliche ihre Internetnutzung und
welche Rolle spielen dabei Familie und Peers?

Diana Raufelder, Eva Fraedrich, Sue-Ann Bésler, Angela Ittel

Zusammenfassung

Mediennutzungsstudien verzeichnen eine wachsende Beliebtheit des Internets bei Jugendli-
chen (JIM-Studie 2007). Gerade deshalb steigen die Angste und Befiirchtungen der Eltern um
mogliche negative Auswirkungen der Internetnutzung auf ihre Teenager (JIM-Studie 2007,
Raley/Wang/Bianchi 2005). Der Schliissel zu einer sinnvollen und bewussten Nutzung des
Internets wird haufig in der ,,Medienkompetenz* gesehen (vgl. Baacke 2004, Treumann et al.
2007). Medienkompetenz bedeutet nicht nur erfolgreiche technische Handhabung und An-
wendungsfertigkeiten im Umgang mit dem Internet, sondern auch Reflexion und Beurteilung
des Mediums.

Ziel der hier vorgestellten qualitativen Untersuchung im Rahmen des Forschungsprojek-
tes ,,Log on kids!“ der Freien Universitét Berlin war es, zu kldren, inwiefern Jugendliche ihre
Internetnutzung reflektieren und welche Rolle dabei Familie und Peers spielen. Als weitere
Faktoren wurden Geschlecht und Héufigkeit der Internetnutzung in die Analyse mit einbezo-
gen. Dazu wurden 15 Jungen und 15 Méadchen an Berliner Grundschulen mittels qualitativer
Leitfadeninterviews befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass eine inhaltliche Reflexion der Inter-
netnutzung groftenteils mit den Peers stattfindet. Die Familie hingegen spielt eher eine Rolle
bei der Vermittlung von Fertigkeiten und bei der Aufstellung von Regeln in Bezug auf die
Internetnutzung. Je hdufiger die Jugendlichen das Internet nutzen, desto intensiver setzen sie
sich mit dem Medium auseinander und sind somit kompetenter, indem sie beispielsweise ein
hoheres Konsum- und Risikobewusstsein zeigen. Geschlechtsspezifische Unterschiede konn-
ten nicht festgestellt werden.

Schlagworte: Internetnutzung, Peers, Medienkompetenz, Medienkritik
Internet use and literacy in early adolescence

Abstract
Recent media use studies register an increasing internet use in early adolescence (JIM-Studie
2007), which, at the same time, rises fear among parents about negative impacts on their
teenager-children (JIM-Studie 2007; Raley/Wang/Bianchi 2005). Therefore, “media literacy”
seems to be the key word for a reasonable and conscious use of the internet and means not
only the succesful technical handling and utilization skill but also the reflection and estima-
tion of the internet — also referred to as media criticism (Baacke 2004, Treumann et al. 2007).
The aim of this qualitative investigation was to answer how adolescents reflect on their
own internet use as well as to ascertain the influence of their families and peer-group. Other
determined factors were gender and frequency of the internet use. For that purpose 15 girls
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Schneller Zuwachs
an jungen
Internetnutzern

and 15 boys from Berlin primary schools were surveyed by guided interview. We found out that
the respondents reflect the contents of their internet use mostly within the peer-group while the
family’s role is especially to convey skills and to set up limits in reference to the length and fre-
quency of the internet use. The more the adolescents use the internet the better they are able to
deal with the subject and increase their literacy because of a higher consciousness in reference to
their consumption and risks. Gender differences could not be elicited.

Keywords: Internet use, Peers, Media literacy, Media criticism

1 Einleitung und Fragestellung

Die Expansion des Internets schreitet unauthaltsam fort. Gerade unter jugendli-
chen Nutzerinnen und Nutzern ist das ,,Neue Medium* duBlerst beliebt. In den
USA surfen bereits fast 90 Prozent der Teenager zwischen 12 und 17 Jahren re-
gelmidBig (Teens and Technology 2005). In Deutschland verfiigen 96 Prozent
(ARD/ZDF Onlinestudie 2008) der Jugendlichen und jungen Erwachsenen zwi-
schen 14 und 29 Jahren iiber einen Internetanschluss. Laut der Studie des Pew
Internet and American Life Projects ,,Teens and Technology* publizieren bereits
20 Prozent der Jugendlichen Webblogs und Websites. Auch der Austausch von
Fotos, Videos, Bildern und Musik-Remixes ist sehr stark verbreitet. Die Studien
kamen zu dem Ergebnis, dass Jugendliche das Internet weit hdufiger nutzen als
Erwachsene. Allein in Deutschland konnte in den letzten zehn Jahren eine Ver-
zehnfachung der Anzahl der Internetnutzer ab 14 Jahren verzeichnet werden
(ARD/ZDF Onlinestudie 2008; JIM-Studie 2007). Nielsen NetRatings (vgl. 2003)
konnten in ihrer Untersuchung zeigen, dass die Altersgruppe der jlingeren Ju-
gendlichen (zwischen 9 und 12 Jahren) die am schnellsten wachsende Nutzer-
gruppe ist.

Viele Erwachsene miissen sich eingestehen, dass sie mit der Medienerfah-
rung der ,,Jiingeren* nicht mehr Schritt halten kénnen und die Jugendlichen ih-
nen in puncto Mediennutzung weit voraus sind. Sie sind nicht selten kompeten-
ter im Umgang mit dem Medium als ihre Eltern. Die gegenwiértig gefiihrte Dis-
kussion um Gefahren und Risiken des Internets fiir Minderjdhrige basiert letzt-
lich auf dem schnellen Zuwachs der jungen Nutzer. Es gilt, ihnen den Umgang
mit dem gar nicht mehr so neuen Medium kritisch zu vermitteln. Schulpolitisch
hat man auf diese Debatte inzwischen mit medienbezogenen Rahmenvereinba-
rungen reagiert, die in die Schullehrpldne aufgenommen wurden. Im Paragraph
2,1 der Rahmenvereinbarung vom 12. November 2004 der Landesarbeitsge-
meinschaft Multimedia Brandenburg e.V. und dem Ministerium fiir Bildung, Ju-
gend und Sport des Landes Brandenburg heilit es diesbeziiglich: ,,Medienpdd-
agogische Angebote unterstiitzen Kinder und Jugendliche in ihrer Personlich-
keitsentwicklung und bei dem Erwerb von Medienkompetenz. Sie befdhigen und
unterstiitzen junge Menschen, [...] mit Medien sinnvoll umzugehen und die da-
fiir erforderlichen technischen Systeme, Werkzeuge bzw. Informations- und
Kommunikationstechnologien zu nutzen [...]. Die Arbeitsfelder konnen sowohl!
als Teil des Unterrichts, in Projekttagen und -wochen oder als auflerunterricht-
liche Angebote integriert werden.*
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Bei der Vermittlung von medialen Féhigkeiten geht es aber nicht nur um
technisch-instrumentelle Fertigkeiten, sondern auch um Reflexion und Ausein-
andersetzung, Kritik und Austausch. Kritiker werfen den empirischen Untersu-
chungen zur Medienkompetenz eine Uberbetonung der technisch-instrumentel-
len Ebene und eine Vernachldssigung anderer Dimensionen (Luca/Aufenanger
2007, S. 107) vor.

Die vorliegende Untersuchung will dieser Kritik bewusst entgegen wirken.
Deshalb steht die Beriicksichtigung verschiedener medialer Kompetenzstruktu-
ren im Zentrum der Studie. Das heifit, es wurde sowohl der Frage nachgegan-
gen, auf welche Weise die Jugendlichen den Umgang mit dem Internet reflektie-
ren, als auch, welche Rolle Familie und Peers bei der Auseinandersetzung mit
dem Medium spielen.

2 Theoretischer Bezugsrahmen

2.1 Mediale Kompetenzstrukturen

Im Zuge der jiingsten Entwicklungen in der piddagogischen Medienforschung
beschéftigt man sich mehr und mehr mit so genannten Medienkompetenzmo-
dellen. Fiir die Fragestellung unserer Untersuchung haben sich vor allem die
Modelle von Groeben (vgl. 2002) und das Bielefelder Medienkompetenzmodell
von Baacke (vgl. 1999) (vgl. auch Treumann et al. 2007) als relevant erwiesen
und sollen daher im Folgenden kurz skizziert werden:

Das wohl zeitlich angemessenste Modell hélt Groeben bereit (Groeben 2002,
164-179): Es umfasst insgesamt sieben Dimensionen:

“

1. Medienwissen/ Medialititsbewusstsein: meint Voraussetzungen fiir Rezep-
tionserwartungen und -steuerungen.

2. Medienspezifische Rezeptionsmuster bezogen auf technisch-instrumentelle
Fertigkeiten und die Féhigkeit, ,,genrespezifische Verarbeitungsmuster ein-
zusetzen® (ebda., S. 168).

3. Medienbezogene Genussfihigkeit: die mit der Medienrezeption verbundene
,motivational-emotionale Gratifikationsorientierung® (ebda., S. 170).

4. Medienbezogene Kritikfihigkeit kann den Rezeptionsprozess begleiten oder
»die abschlieBende Reflexion auf die Inhalte und das eigene Erleben ab-
stimmen® (ebda., S. 172).

5. Selektion/ Kombination von Mediennutzung meint ,, bediirfnis- und interes-
sensgerechte Auswahlfdhigkeit (ebda., S. 174) und erginzende und ver-
gleichende Rezeption verschiedener Angebote.

6. Partizipationsmuster sind die Fahigkeiten zur aktiven Teilhabe an der me-
dialen Kommunikation. Und

7. Anschlusskommunikation umfasst Verarbeitungsformen, ,,die den Partizipa-
tionskontext der Medien verlassen® (ebda., S. 179).

Gerade der letzte Punkt der Anschlusskommunikation findet sich in fritheren
Modellen zur Medienkompetenz noch nicht, ist aber fiir die vorliegende Unter-

Medienkompetenz-
modell nach
Groeben umfasst
sieben Dimensionen
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suchung neben der Medienkritik und dem allgemeinen Umgang mit dem Medi-
um deshalb von Bedeutung, weil {iber Familie und Peers eine interaktive Posi-
tionierung stattfindet.

Bei Baacke (vgl. 1999) finden sich diese Aspekte vorrangig in der 1. Di-
mension seines Medienkompetenzmodells wieder: der Medienkritik. Diese un-
terscheidet er wiederum in analytische (meint die angemessene Erfassung pro-
blematischer gesellschaftlicher Prozesse), reflexive (die Fihigkeit, das analyti-
sche Wissen auf sich selbst und sein Handeln projizieren zu kdnnen) und ethi-
sche Medienkritik (impliziert sozial-verantwortliches Medienhandeln). Die an-
deren drei Dimensionen sind Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestal-
tung (Baacke 1999, S. 34), die Fahigkeiten wie das Analysieren, das Gestalten,
das Kommunizieren und das Handeln in Bezug auf Medien integrieren (Neuss
2000, S. 2).

Angelehnt an diese beiden theoretischen Kompetenzanséitze wurde in der
Studie der Aufbau des semi-strukturierten Leitfadeninterviews in folgende
Themenbldocke gegliedert: familiale bzw. peerorientierte Internetnutzungsstruk-
turen (Medienhandeln/ Anschlusskommunikation), Anwendungswissen (Me-
dienkunde), reflexives Internet-Bewusstsein (Medienkritik) und sozio-emotiona-
le Identitétspositionierung (Anschlusskommunikation).

2.2 Internetnutzung im frihen Jugendalter

Im Folgenden soll ein kurzer Uberblick iiber den gegenwirtigen internationalen
Forschungsstand der Internetforschung gegeben werden, der in Hinblick auf den
Untersuchungsgegenstand von Bedeutung ist. In erster Linie werden Studien
fokussiert, die sich mit den Griinden der Internetnutzung und der Auseinander-
setzung mit dem Medium von Jugendlichen befassen. Die zentralen Ergebnisse
werden prignant dargestellt.

Der Aspekt der Informationssuche im Internet als eines der Hauptmotive der
Internetnutzung (Teens and Technology 2005; JIM-Studie 2007; Hammer/
Schmitt 2002) lasst die Frage aufkommen, nach welchen Kriterien Heranwach-
sende das ,Richtige® aus der Ergebnisflut der Suchmaschinen wie Google und
anderen Anbietern fiir sich herausfiltern. Alarmierend scheinen diesbeziiglich
Ergebnisse der JIM-Studie (vgl. 2007), die besagen, dass jeder Vierte der ju-
gendlichen Nutzerinnen und Nutzer denkt, die im Internet bereitgestellten In-
formationen wiirden von jemandem gepriift (JIM-Studie 2007, S. 70) und
konnten somit ohne Zweifel verwendet werden.

Zimmermann et al. haben in einer Studie mittels Fragebdgen, teilnehmender
Beobachtung und Leitfadeninterviews die Informationsbeurteilungsfihigkeit
von Schiilerinnen und Schiilern an Ziiricher Gymnasien untersucht (Zimmer-
mann/Kappe/Michel 2006). Ziel der Autoren war es unter anderem, ,,die Kennt-
nisse und Fdhigkeiten zu beschreiben, auf die Schiilerinnen und Schiiler tat-
sdchlich zuriickgreifen, um im WWW gefundene Informationen zu bewerten‘
(ebda., S. 5). Die befragten Schiilerinnen und Schiiler (» = 438) sind kaum in
der Lage, das Internet ,sinnvoll® zur Informationsbeschaffung zu nutzen und
dariiber zu reflektieren. Im Bereich der Informationsbeurteilungsfahigkeit haben



Reflexive Internetnutzung und mediale Kompetenzstrukturen im friihen Jugendalter 45

die befragten Schiiler und Schiilerinnen nur durchschnittlich abgeschnitten. Zu-
dem ist das Bewusstsein der Schiiler und Schiilerinnen {iber ihre ,,Grenzen im
Bereich der Beurteilung von im Internet gefundenen Informationen‘ gering aus-
geprégt (ebda., S. 16f).

Eine weitere schweizerische Forschungsgruppe befasste sich mit der Me-
dienkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern im Alter von 9 bis 16 Jahren (n
= 125) im Umgang mit verschiedenen Medien, die sie mittels Selbsteinschiatzun-
gen der Jugendlichen, deren Eltern (n = 69) und Lehrerinnen und Lehrer (n = 6)
quantitativ und qualitativ erhoben haben (Siiss et al. 2003). In Bezug auf die
Mediennutzung fassen die Autoren zusammen, dass eine intensive Nutzung
nicht zwangslaufig eine kritische Reflexion mit sich fithrt. Zudem ist das Wis-
sen um Medienwirkungen und die Féhigkeit, gute von schlechten Medienange-
boten zu trennen, deutlich weniger ausgepragt als die bloBe Nutzungskompetenz
(ebda., S. 100). Interessant sind auch die Ergebnisse beziiglich der Frage, wel-
che Sozialisationsinstanzen bei der Vermittlung verschiedener Medienkompe-
tenzen eine Rolle spielen. Fiir das Internet stellte sich heraus, dass die Kompe-
tenzbereiche ,,Kenntnis von Medienwirkungen* (ebda., S. 68) und ,,Qualitdts-
bewusstsein‘* — also die Kategorisierung von guten und schlechten Internetange-
boten (ebda., S. 73) vorrangig von den Eltern und anderen Personen aus dem
familidren Umfeld vermittelt werden.

Treumann et al. (vgl. 2007) haben in einer umfassenden Untersuchung zum
Mediennutzungsverhalten 13 bis 18J&hriger und zur Entwicklung von Medien-
kompetenz im Jugendalter in einem aufwéndigen triangulativen methodischen
Verfahren sieben verschiedene Typen jugendlicher Mediennutzer eruiert, deren
Profile Medienkompetenz und Medienhandeln beinhalten. Demzufolge werden
die Jugendlichen in Bildungsorientierte, Positionslose, Kommunikationsorien-
tierte, Konsumorientierte, Allrounder, Deprivierte und Gestalter differenziert.
Diese Typologie macht deutlich, dass durchaus Unterschiede in Interessen, Nei-
gungen und Medienkompetenzen der Jugendlichen bestehen.

In einer grof angelegten Studie von Berson und Berson (vgl. 2005) zum
Online-Verhalten amerikanischer und neuseeldndischer Teenager-Médchen konn-
te mittels vergleichender Analyse gezeigt werden, dass die jugendlichen Mad-
chen nur selten die Gefahren im Internet einschitzen kdnnen. So stellen sie pri-
vate Fotos auf Internet-Plattformen, kniipfen Kontakte in 6ffentlichen Foren, die
fiir jedermann zugénglich sind und in denen sie personliche Angaben machen.
Eine signifikante Anzahl der befragten Madchen hat schon mindestens einmal
ein face-to-face Treffen mit Online-Bekanntschaften arrangiert. ,,The data also
suggest that there is a lapse in preventative intervention to create and maintain
awareness and safety for young people* (Berson/Berson 2005, S. 29).

In der Studie ,,Teens and Technology™ des Pew Internet & American Life
Projects (vgl. 2005) wurden mittels telefonischer Interviews Eltern und Jugend-
liche zwischen 12 und 17 Jahren (n = 1100) zu ihrem Mediennutzungsverhalten
befragt. AnschlieBend wurden mit 38 Jugendlichen Fokusgruppeninterviews ge-
fiihrt. Neben den Informationen zum deskriptiven Mediennutzungsverhalten
sind vor allem die Ergebnisse interessant, die zeigen, dass digitale Kommunika-
tion eher zu Verletzungen der Privatsphére fithren. So gaben 21 Prozent der Be-
fragten an, bereits die Erfahrung gemacht zu haben, dass vermeintlich private E-
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Mails an Dritte weitergeleitet wurden. Je hdufiger Teenager das Internet nutzen,
desto hdufiger haben sie von solchen Verletzungen der Privatsphire berichtet,
die durchaus auch zu den Gefahren der Internetnutzung zdhlen, deren sich Ju-
gendliche aber selten bewusst sind.

Zusammenfassend ldsst sich aus den hier vorgestellten Studienergebnissen
sagen, dass bei jugendlichen Internetnutzern eher wenig reflexives Bewusstsein
beziiglich der Inhalte und Gefahren besteht. Zumeist verbleiben die Untersu-
chungen allerdings auf einer sehr abstrakten Erkldrungsebene. In der hier vorge-
stellten Studie sollte daher konkret auf die Hintergriinde und Inhalte der hand-
lungsleitenden Strukturen der Internetnutzung eingegangen werden, insbesonde-
re unter Berlicksichtigung der Familien- und Peereinfliisse in Anlehnung an die
mediale Kompetenz der Anschlusskommunikation (Groeben 2003).

3 Durchfuhrung der Studie

3.1 Stichprobenbeschreibung

Im Zeitraum September 2006 bis April 2007 wurden 30 Berliner Schiilerinnen
und Schiiler befragt. Die 15 Jungen und 15 Méadchen waren im Alter von 11 bis
14 Jahren, weil gerade im frithen Jugendalter die Internetnutzung zunehmend an
Bedeutung gewinnt (ARD/ZDF-Onlinestudie 2008; JIM-Studie 2007; Teens and
Technology 2005). Zudem findet zwischen dem zehnten und zwolften Lebens-
jahr eine Verschiebung der Priorititen in Hinblick auf soziale Beziehungen statt
(Oerter/Dreher 1998): von der Familie zu den Peers. SchwerpunktméBig sollte
untersucht werden, inwieweit sich die Verschiebung der sozialen Prioritéten auf
die Internetnutzung und die medialen Kompetenzen auswirkt. Die Interviews
fanden groftenteils in den elterlichen Wohnrdumen, aber auch in den Raumen
der Freien Universitét Berlin statt, jedoch grundsétzlich ohne die Eltern. Die te-
lefonische Akquise der befragten Jugendlichen fiir die Studie erfolgte {iber de-
ren Eltern. Als Anreiz fiir die Teilnahme an der Untersuchung erhielten die Ju-
gendlichen einen Einkaufsgutschein. Die Untersuchung fand im Rahmen des
Forschungsprojektes ,, Log on kids!* unter der Leitung von Angela Ittel im Ar-
beitsbereich Empirische Erziehungswissenschaft der Freien Universitit Berlin
statt.

3.2 Datenerhebung und -auswertung

Als Befragungsinstrument wurde ein semi-strukturiertes Leitfadeninterview
konzipiert. Das heif3it, vor dem Interview wurde ein Leitfaden mit vorformulier-
ten Fragen bzw. Themenblocken erstellt (vgl. 2.2), damit konnte die Interview-
thematik eingegrenzt und Themenkomplexe vorgegeben werden, so dass die
Vergleichbarkeit der Einzelinterviews gewihrleistet wurde (Friebertshéiuser
1997). Gleichzeitig wurden aber auch zeitliche Freirdume fiir Gespriache aufer-
halb der vorgegebenen Themen eingeplant. SchlieBlich sollte den Jugendlichen
Gelegenheit geben werden, eigene und nicht vorgegebene Themen anzuspre-
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chen, die ihnen in Bezug auf ihr Internetnutzungsverhalten wichtig erschienen.
Die Interviews wurden aufgezeichnet, anonymisiert und anschlieend transkri-
biert. Als Auswertungsmethode diente die qualitative Inhaltsanalyse nach May-
ring (vgl. 2007). Das Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse ist eine systematische
und intersubjektiv liberpriifbare Textanalyse, die trotzdem der Interpretations-
bediirftigkeit und Bedeutungsfiille sprachlichen Materials gerecht wird. Die
Methode sieht vor, das vorliegende Datenmaterial — also die Transkripte — sys-
tematisch mithilfe eines Kategoriensystems zu analysieren. Dieses Vorgehen
soll einer allzu freien Interpretation der Daten entgegenwirken und zudem das
Prinzip der Nachvollziehbarkeit der Ergebnisgenerierung fiir AuBlenstehende
gewihrleisten. Im Folgenden soll das der Auswertung zugrunde liegende Kate-
goriensystem vorgestellt und mit Hilfe von Zitaten inhaltlich erldautert werden.

4 Ergebnisse

4.1 Kategoriensystem

Bezug nehmend auf die Fragestellung und das Interviewmaterial wurden induk-
tiv sieben Kategorien mit Unterkategorien gebildet (vgl. Mayring 2007), die
spater den drei Bereichen ,,Selbst®, ,,Familie* und ,,Peers* zugeordnet werden
konnten (siche Abb. 1).

Abbildung 1
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Im Folgenden sollen die Kategorien (K) und ihre Unterkategorien (UK) kurz
vorgestellt und ihre theoretische sowie inhaltliche Bedeutung erldutert werden.

K1: Risikobewusstsein
UK1: Furcht; UK2: Umsichtigkeit

Die Kategorie Risikobewusstsein beschreibt, ob bzw. wie sich die Befragten
moglicher Gefahren im Internet bewusst sind und welche Handlungsalternativen
sie entwickeln, um diesen Gefahren zu entgehen. Wichtig erschien hierbei vor
allem die Frage, ob die Jugendlichen selbststindige und dabei reflektierte Hand-
lungsalternativen entwickeln, oder ob diese eher auBerindividuell vorgegeben
wurden, zum Beispiel durch klare Verbote der Eltern. Die Unterkategorien

Qualitative
Inhaltsanalyse nach
Mayring
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Furcht und Umsichtigkeit waren dabei wichtige Indikatoren, die kléren sollten,
wie sich das Risikobewusstsein darstellt (Furchf) und welche Losungsansitze
zur Vermeidung von Gefahren existieren (Umsichtigkeit). Furcht empfanden die
Befragten zum Beispiel vor Viren, unvorhersehbaren Kosten, Suchtgefahr, Per-
versen bzw. Pddophilen, ,Abzockerseiten‘ und in geringerem Maf3e vor offenen
Chatrdumen, Pop-Ups, Pornografie, Beleidigungen durch andere und diversen
Inhalten allgemein.

K2: Konsumbewusstsein
UK1: Autonomie; UK2: Reflexiver Nutzungsvergleich; UK3: Sozio-emo-
tionaler Faktor
Konsumbewusstsein umfasst die Fahigkeiten, das eigene Internetnutzungsver-
halten, wenn auch meist im Rahmen der von den Eltern vorgegebenen Regeln,
selbst zu steuern (Autonomie), zu reflektieren, bzw. in einen Zusammenhang zu
stellen (Reflexiver Nutzungsvergleich) und die personliche und emotionale Be-
deutung beschreiben zu konnen (Sozio-emotionaler Faktor).

K3: Internetrelevanz

UKI: Funktion; UK2: Bewertung
In der Kategorie Internetrelevanz werden die Ziele der Internetnutzung fokus-
siert, d.h. was die Jugendlichen bezwecken und beabsichtigen, wenn sie ins
Netz gehen (Funktion).

In Bezug auf die Reflexion des Mediums Internet nannten die Befragten au-
Berdem die Vorteile/Vorziige bzw. ihre kritische Einstellung diesbeziiglich (Be-
wertung). Dabei galt es in der Analyse vor allem die Art der Kritik zu differen-
zieren: auBerindividuell (Eltern/Peer-Bezug) bzw. individuell (eigenstindig).

K4: Instrumentelle Fertigkeiten

UK1: Anwendung; UK2: Wissen
Im Gegensatz zur vorherigen Kategorie, in deren Zentrum die Frage nach dem
,»Warum* der Internetnutzung stand, lag der Schwerpunkt in der Kategorie In-
strumentelle Fertigkeiten auf dem ,,Wie“. In diesem Zusammenhang beschrei-
ben die Heranwachsenden ihre Fertigkeiten und auf welche Art und Weise sie
sich diese angeeignet hatten (Anwendung).

Zusitzlich ging es um den informellen Kontext, das hei3t iber welches all-
gemeine und spezifische Wissen in Bezug auf das Medium Internet die Jugend-
lichen zum Zeitpunkt der Befragung verfligten (Wissen).

K5: Familiale Kontrolle

UK1: Regeln; UK2: Kommunikation; UK3: Vertrauen vs. Kontrolle
Wihrend die Kategorien 1 bis 4 subjektorientiert (Selbst) ausgerichtet waren,
orientieren sich die folgenden Kategorien auf den interaktiven Aspekt der Inter-
netnutzung (Familie/Peers). Insofern konnte aus dem empirischen Material der
thematische Aspekt der Familialen Kontrolle extrahiert werden. Aufgrund des
jugendlichen Alters der Befragten spielte die elterliche Reglementierung der
Internetnutzung und der Austausch dariiber eine bedeutende Rolle (Regeln und
Kommunikation).

In den Interviews wurde diesbeziiglich immer wieder das ambivalente Ver-
haltnis von Vertrauen und Kontrolle angesprochen (Vertrauen vs. Kontrolle).
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Ké6: Familiale Internetnutzung

UK1: Vermittlung von Fertigkeiten; UK2: Gemeinsame Interneterfahrungen
In der Kategorie Familiale Internetnutzung wird der Umgang der Familie mit
dem Internet beschrieben. Da die ersten Schritte im Internet meist im Rahmen
der Familie stattfanden, gaben die Jugendlichen Bezugspersonen an, die ihnen
beim Online-Gehen hilfreich und unterstiitzend zur Seite standen (Vermittlung
von Fertigkeiten) und erklédrten, welche Rolle das Internet im Allgemeinen in-
nerhalb Familie einnimmt (gemeinsame Interneterfahrungen).

K7: Peer-Einfliisse
UK1: Gemeinsame Interneterfahrungen; UK2: Sozio-emotionaler Faktor;
UK3: Kommunikation
Entsprechend der familialen Konstante wurde auch im Peer-Kontext die Be-
deutung und Rolle des Internets ermittelt (gemeinsame Interneterfahrung). Die
Indikatoren Sozio-emotionaler Faktor und Kommunikation fassen zusammen,
wie sich die Jugendlichen in diskursiven Prozessen und mit Hilfe von Verglei-
chen innerhalb der Peers positionieren.

4.2 Inhaltliche Auswertung
4.2.1 Selbst

Die Hauptgriinde der Jugendlichen fiir die Nutzung des Internets sind in erster Li- Informations-
nie Informationsrecherchen fiir die Schule und Freizeitbeschiftigungen wie Un- recherchen und
terhaltungs- und Kommunikationsanwendungen. Auflerdem konnten die Befra- Egzﬁ;tigungen
gungen zeigen, dass sich die Jugendlichen teilweise bereits sehr differenziert mit gjnq Hauptgrande
dem Medium auseinandersetzen, vor allem jene, die das Internet besonders hdufig fur Internetnutzung
nutzen, kennen Risiken und Gefahren und verfiigen {iber das Wissen, wie sie diese
vermeiden konnen. So gibt Mesut, ein Dreizehnjdhriger, der das Internet tiglich
ca. drei Stunden nutzt, an, ,,sehr viel “ darliber zu wissen, zum Beispiel ,, wie man
mit dem PC umgeht, was die neuesten Programme sind und welchen PC [man/
braucht, um das alles zu installieren”. Er selbst hat auch schon Erfahrungen mit
Viren gemacht, die seinen Computer zerstort haben, weil jemand ,,so einen Virus
im Internet verbreitet hat*. Daraufhin hat er ,,iiber die Jahre [...] vieles dazuge-
lernt und was man halt nicht machen sollte, was man machen sollte, was fiir Pro-
gramme man sich runterholen sollte, um sich zu schiitzen vor irgend so einem Vi-
rus [...]. Jetzt gibt es kein Problem mehr.* Allerdings stellt Mesut mit seinem sehr
starken Internetkonsum und der damit verbundenen Kritikfahigkeit eher eine Aus-
nahme dar. Die meisten befragten Jugendlichen {ibernehmen kritische Einschét- -~°€
zungen von Familienmitgliedern, Freunden oder aus den Medien. So berichtet Ié.r'tlsch.er
. A ;i o o . inschatzung von
Kerstin (13 Jahre) beispielsweise: ,ja im Fernsehen zum Beispiel da erfihrt man 5 gerindividuellen
Jja auch oder im Radio [...] es gibt gefihrliche E-Mails von sowieso und so, die Informationsquellen
sollte man dann nicht éffnen und so, dass man davor gewarnt ist.”“ D.h. sie schétzt
die Gefahr ,,Viren“ durchaus kritisch ein, ohne jemals tatsdchliche Erfahrungen
damit gemacht zu haben. Auch Ferdinand baut seine kritische Position lediglich
auf Anweisung seines alteren Bruders auf, der ihm rét ,,nicht auf dies oder das* zu
klicken, um eventuelle Kosten-Fallen zu umgehen. Das Vertrauen auf auferindi-

Ubernahme
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viduelle Informationsquellen (Freunde, Familie, aber auch Medien) flihrt nicht
selten zu deren kritischer Perspektiveniibernahme (Selbst).

Die Mehrheit (17 von 30) nutzt das Internet mehrmals wochentlich fiir ca.
30 Minuten bis max. 2 Stunden pro Sitzung und zwar hauptsichlich fiir schuli-
sche Belange, was in erster Linie heifit, dass Informationen fiir Hausaufgaben
oder Referate iiber Suchmaschinen, allen voran Google und Wikipedia recher-
chiert werden. An zweiter Stelle stehen Unterhaltungs- und Entertainment-
Anwendungen, dicht gefolgt von Kommunikationsanwendungen wie Chatten
und E-Mails schreiben. Das Internet wird von allen Jugendlichen grundsétzlich
positiv bewertet. Ferdinand (13 Jahre) fasziniert zum Beispiel, dass man im
Netz ,,sehr viele Informationen finden kann‘ und ,,dass da [...] sehr viele Leute
drin sind“. Allerdings sind in den Interviews auch immer wieder Gefahren und
Risiken, die das Surfen mit sich bringen kann, thematisiert worden. Furcht be-
steht vor allem vor Computerviren, unerwiinschten Inhalten und unvorhersehba-
ren Kosten. Dominik (12 Jahre) hat zum Beispiel ,,echt Angst™ [...] ,,dass ich,
ohne dass ich es merke, einen Virus oder so kriege* und ,, dass auf einmal die
ganze Festplatte geloscht ist”, Ute (13 Jahre) mag keine Pop-Ups, ,.die man ir-
gendwie nicht mehr weg kriegt“ und Ferdinand erwidhnt Seiten, auf die man
aus Versehen raufkommt™ und wo ,.einem haufenweise Geld aus den Taschen
gezogen wird. Um unangenehme Erfahrungen im Netz zu vermeiden, werden
von den meisten Jugendlichen nur als von ihnen, ihren Eltern oder ihrem Freun-
deskreis sicher bewertete Seiten aufgesucht, ungewollte Seiten einfach wegge-
klickt und auch keine personlichen Treffen mit unbekannten Chat-Partnern ver-
abredet. Anna (12 Jahre) sagt: ,.Ich werde mich nie mit Leuten verabreden [...]
ich habe Angst, dass die dann dlter sind, als sie gesagt haben® und Ute, der das
Internet ,,nicht so vertraut™ ist, benutzt es ,,lieber ein bisschen mit Bedacht” und
macht nicht einfach ,,irgendwelche Seiten auf*.

Fast alle Jugendlichen gaben an, das Internet im Vergleich zu friiher héufi-
ger zu nutzen, und zwar meistens alleine. Wie lange sie im Netz bleiben, be-
stimmt die Mehrheit ebenfalls selbst (allerdings im Rahmen der von den Eltern
vorgegebenen Regeln), wobei Bekannte aus ihrem Umfeld, die das Medium ex-
zessiv nutzen, meist negativ bewertet werden. Lela (11 Jahre) kennt zum Bei-
spiel Leute, ,.die [...] zwei oder drei Stunden am Tag* im Internet sind und fin-
det das ,,schon irgendwie ein bisschen viel* und ,nicht so gut“. Und Dominik,
der frither mehr gesurft hat als heute, stellt fest, dass er ,,0fter vor dem Computer
saf, als dass [er] draufen war® und dadurch ,nicht so aktiv wie vorher* war.
Alles in allem wird die personliche Nutzung der Befragten meist in Vergleichen
mit anderen ihres Umfeldes oder aber der eigenen Nutzung im Vergleich Frii-
her-Heute reflektiert. Als emotionaler Grund, ins Internet zu gehen, wird in er-
ster Linie ,,Langeweile* angegeben, aber auch bei negativen Gefiihlen wird es
genutzt, wie im Fall von Ferdinand, der, wenn er ,,schlecht drauf” ist, ,,lustige
Videos* anguckt oder ,,ein paar Lieder anhort, wobei angemerkt werden muss,
dass sich die meisten Jugendlichen, wenn sie mal schlecht drauf oder traurig
sind, einfach ins Bett legen, nachdenken und dabei Musik horen.

Das Funktionswissen {iber das Internet allgemein ist bei der Mehrzahl der
Jugendlichen eher schwach ausgeprégt, es konnten in den Interviews nur vage
Bemerkungen dariiber gemacht werden.
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4.2.2 Familie

Abbildung 2
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Bei der Vermittlung von technischen Fertigkeiten im Umgang mit Computer
und Internet spielen die Eltern hiufig eine wichtige Rolle (Hammer u. Schmitt
2002; Gibs/Sheperd/Arnold 2006), und auch der erste Kontakt mit dem Medium
erfolgte in den meisten Féllen innerhalb der Familie. Nicht selten teilen die Ju-
gendlichen gemeinsame Interessen mit ihren Eltern, {iber die auch ein kommu-
nikativer Austausch erfolgt. Aullerdem existieren in den meisten Familien Re-
geln dariiber, wie oft und wie lange das Internet genutzt werden darf, wobei die
Ansichten der Eltern iiber die hdufige Nutzung des Internets eher negativer Art
sind. Sinas (10 Jahre) Eltern sind zum Beispiel der Meinung, dass man sich in
der Schule ,,gar nicht mehr konzentrieren kann [...] wenn man [...] zuviel In-
ternet guckt™ und Ferdinands Mutter ,,guckt halt manchmal®, was er so macht
und passt auf, dass er ,nicht irgendwie auf falsche Seiten oder so was* geht. Im
Allgemeinen werden innerhalb der Familie auch Gefahren und Risiken des In-
ternets diskutiert, wobei vor allem das offene Chat-Forum Knuddels bei Eltern
einen sehr schlechten Ruf geniet. Keiner der Jugendlichen, die frither auf
Knuddels gechattet haben, nutzt dieses Forum heute noch; stattdessen sind sie
auf geschlossene Chat-Foren wie MSN umgestiegen, wobei auch hier, wie bei
Renates (13 Jahre) Mutter die Angst besteht, dass die realen sozialen Kontakte
nicht mehr ausreichend gepflegt werden — was jedoch bei Renate selbst Unver-
stindnis hervorruft, denn ,.eigentlich red’ ich da ja nur mit meinen Freunden®.
AuBlerdem mochten die Eltern auch nicht, dass ihre Kinder auf Gewalt-, Porno-
oder kostenpflichtigen Seiten surfen. Obwohl von Seiten der Eltern grofie
Furcht vor einem Missbrauch des Internets von Seiten der Jugendlichen oder
aber auch vor Gefahren wie Padophilen (zum Beispiel bei Knuddels) besteht,
gab es nur bei einem der Befragten zu Hause eine spezielle Software, die dem
Jugendlichen den Zugriff auf bestimmte Seiten im Netz unmoglich macht. Ins-

In der Familie
werden Gefahren
des Internets
diskutiert
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gesamt zeigten sich die Jugendlichen jedoch ob der Regeln ziemlich einsichtig
und verstédndnisvoll und gaben auch an, mit ihren Eltern bereitwillig dariiber zu
reden, was sie im Netz machen; manchmal wurde auch der Wunsch nach einer
Verldngerung der vorgegebenen Internetnutzungszeiten geduflert. Damit ist die
Dauer der Internetnutzung noch vor der Kommunikation iiber Risiken und Ge-
fahren der zweithdufigste Gesprichsgrund zum Thema Internet innerhalb der
Familie. Am meisten jedoch werden gemeinsame Interneterfahrungen themati-
siert: Eltern, Kinder und auch deren Geschwister tauschen gegenseitig Websei-
ten aus oder spielen Online-Games. Ingo (13 Jahre) muss seinem Vater auch
wmanchmal [...] was zeigen, wenn’s jetzt richtig lustig ist und Lela geht eben-
falls ,,ganz oft* mit ihrer Mutter ins Netz, vor allem dann, wenn sie ,.irgendwas
ganz Spezielles rausfinden muss®“. Nicht selten gibt es innerhalb der Familie
gemeinsame Interessen, zum Beispiel bezogen auf Sport-Ereignisse oder Mit-
gliedschaften in Online-Communities.

4.2.3 Peer-Group

Abbildung 3
Peer-Group
K1:
Peer-Einflusse
Gemeinsame Sozio- .
Internet- Emotionaler KOkr;ltr.r:)L:]m-
erfahrungen Faktor i

Was inhaltliche sowie instrumentelle Kommunikation iiber das Internet angeht,
spielt die Peer-Group die bedeutendste Rolle: gemeinsame Online-Erfahrungen
werden zum Beispiel via Chat oder E-Mail ausgetauscht, auBerdem nutzen nicht
wenige Jugendliche mit ihren Freundinnen und Freunden gemeinsame Unter-
haltungsanwendungen. Kerstin beschreibt die tigliche Online-Kommunikation
folgendermaBien: ,,Manchmal sind halt Freunde den ganzen Tag on und dann
chatte ich halt immer mit denen und dann frage ich sie auch, ob wir uns verab-
reden und dann gehe ich immer zu denen.* Hier wird deutlich, dass die Online-
Kommunikation durchaus sozial motiviert ist: es geht nicht nur um virtuelle Be-
gegnungen, sondern die Internetnutzung fiihrt zudem auch zu tatséchlichen
Treffen. Die Online-Kommunikationspartner sind fast ausschlieBlich ,reale*
Freundinnen und Freunde, soll heilen die Jugendlichen kennen sich aus ihrem
alltdglichen Peer-Kontext. Die Online-Kommunikation ist zudem eine beliebte
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und niitzliche Hilfe bei der Uberwindung riumlicher Distanzen (entfernte Ver-
wandte/Freunde/Bekannte) aber auch bei der Bewiltigung negativer Gefiihle
(Coping).

Oft werden bei Problemen mit dem Internet die Peers um Rat gefragt, die
iiber eine hohere Anwendungskompetenz verfiigen. Dies wird in folgendem In-
terviewauszug mit Mesut deutlich: ,,und dann als der PC im Eimer war, hab’
ich einfach so wieder den Computerspezialisten, also den Freund von meinem
Vater, gefragt, und der hat dann alles wieder irgendwie in Ordnung gebracht.

Auch was beliebte und niitzliche Seiten sind, wird letztlich im Peer-Kontext
definiert und ausgetauscht. So berichtet Ingo exemplarisch: ,,So andere Seiten
kriege ich dann immer von Freunden mit, die dann ganz toll sein sollen und so.
Und Wikipedia hab ich dann auch von Freunden gesagt bekommen. *

Insgesamt zeigt sich, dass bei den jlingeren Befragten die Familie noch eine
groBere Rolle bei der Auseinandersetzung mit dem Medium spielt, wihrend in
der Gruppe der élteren (zwischen 12 und 14 Jahren) die Peer-Group als Aus-
tauschforum immer mehr Platz einnimmt. Das kann darauf hinweisen, dass an
der Schwelle von der spéten Kindheit zur Jugend die Familie als wichtigste So-
zialisationsinstanz allmdhlich zugunsten der Peer-Group verdriangt wird.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass Jugendliche, die das Internet hiu-
fig nutzen, sich mit dem Medium differenzierter auseinandersetzen (Medienkri-
tik). Entgegen anderer Studien (Siiss et al. 2003) wiesen unsere Probanden, die
das Internet hiufig nutzen, hohere mediale Kompetenzstrukturen auf, als jene
Befragten, die das Internet weniger oft nutzen. Das heif}it, indem sich die Ju-
gendlichen hdufiger und intensiver mit dem Medium beschéftigen, verbessert
sich gleichzeitig ihre Reflexionsfahigkeit. Aufgrund von mehr (negativen) Er-
fahrungen im Umgang mit dem Medium (Berson/Berson 2005), nehmen sie In-
halte und Anwendungen kritischer wahr. Durch hiufige Internetnutzung kénnen
Jugendliche also selbst ein Sicherheits- und Gefahrenbewusstsein entwickeln,
das gerade bei diesem Medium von nicht zu unterschéitzender Bedeutung ist.
Damit konnten wir im Gegensatz zu den eingangs vorgestellten Forschungser-
gebnissen zeigen, dass bei jugendlichen Internetnutzern sehr wohl ein reflexives
Bewusstsein beziiglich der Inhalte und Gefahren im Internet besteht. Selbst ju-
gendliche Nutzerinnen und Nutzer, die eher selten im Netz surfen, sind sich be-
ziiglich der Gefahren und Inhalte im Netz bewusst. Sie entwickeln kritische Ein-
schitzungen allerdings nicht selbst, sondern {ibernehmen sie vorrangig von Fa-
milienmitgliedern, Freunden oder aus den Medien (Austauschkommunikation).
Entsprechend der Studie von Siiss et al. (vgl. 2003) konnten auch wir eine iiber-
geordnete Stellung der Familie in Bezug auf die kritischen Einschitzungen des
Internets und die Vermittlung instrumenteller Fertigkeiten (Funktionswissen)
feststellen. Geht es allerdings um den Austausch iiber Internetseiten, Online-
spiele und Informationsmoglichkeiten, so ibernehmen die Peers die entschei-
dende Rolle. Wihrend dieser Befund bereits aus anderen deskriptiven Studien

Differenziertere
Auseinandersetzung
mit Internet durch
haufige Nutzung
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bekannt ist (JIM-Studie 2007; Teens and Technology 2005), konnten wir zudem
unterschiedliche Kommunikationsschwerpunkte ausmachen: wihrend es in der
Familie vorrangig um das Aushandeln der Rahmenbedingungen (Regeln) in Be-
zug auf die Internetnutzung geht, erleben Jugendliche mit ihren Freunden das
Internet haufiger als gemeinsame Freizeitaktivitit und Kommunikationsplatt-
form. Neben dem Austausch der Inhalte (gemeinsame Interneterfahrungen), ist
das Nutzungsverhalten der Jugendlichen in ihrer Peer-Group vor allem durch
mediale Kommunikation (Chatten/E-Mail) geprégt. Entsprechend der Verschie-
bung der sozialen Prioritdten im frithen Jugendalter (Oerter/Dreher 1998), ge-
winnen auch im Bereich der Internetnutzung die Peers an Bedeutung, wohinge-
gen die Familie eher als ,formales Regulativ® im Hintergrund agiert.

Die Ergebnisse unserer Studie verdeutlichen, dass Jugendliche durch unter-
stiitzende Hinflihrung (Familie, Schule) und regelméiBige Nutzung des Internets
durchaus in der Lage sind (bereits im frithen Jugendalter), selbststédndig ein re-
flexives Bewusstsein (Medienkritik) zu entwickeln. Damit erweist sich die ge-
sellschaftliche Diskussion um die Gefahrdung von Jugendlichen, die das Inter-
net intensiver nutzen, als haltlos. Die Tatsache, dass sie kritische Einstellungen
in Bezug auf das Internet auch von Eltern, Peers und Medien iibernehmen, zeigt
ihre Bereitschaft, einen sinnvollen und umsichtigen Umgang mit dem Medium
erlernen zu wollen. Sowohl in der Schule als auch in der Familie sollte diese ju-
gendliche Grundhaltung gefestigt, ausgebaut und genutzt werden, schlieBlich
liegt darin der Schliissel zu einer sinnvollen Vermittlung medialer Féhigkeiten
und Fertigkeiten.

Da sich in der Auswertung der Daten herausgestellt hat, dass die Familie die
wichtigste Rolle bei der Vermittlung der instrumentellen Fertigkeiten bzw. des
Funktionswissens einnimmt, wire es ratsam, in zukiinftigen Studien durch Be-
fragungen der Eltern und auch der dlteren Geschwister genauer aufzuzeigen,
durch welche Faktoren die Weitergabe von Wissen in Bezug auf das Internet im
familialen Kontext beeinflusst werden.
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Zusammenfassung

Der Beitrag prisentiert und diskutiert quantitative und qualitative Befunde zum Stellenwert
der Medien im Leben von Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Die Konstruktion von
personaler und sozialer Identitdt steht im Zentrum. Die Resultate stammen aus einer schwei-
zerischen Studie, die im Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms NFP52 , Kindheit,
Jugend und Generationsbeziechungen durchgefiihrt wurde. Das quantitative Teilprojekt ba-
siert auf einer schriftlichen Befragung von 1.468 12- bis 16-jahrigen Schiilerinnen und Schii-
lern aus dem Jahre 2004 mit und ohne Migrationshintergrund. Das qualitative Teilprojekt
stiitzt sich auf narrative Interviews und fotografische Selbstdokumentationen in acht tiirki-
schen bzw. tiirkisch-kurdischen Familien mit Kindern im Alter zwischen 12 und 18 Jahren.

Schlagworte: Jugend, Migration, Mediennutzung, Identitét, Schweiz

Constructing Identity
Media Use of Migrant Adolescents

Abstract
This paper presents and discusses quantitative and qualitative results of a study conducted in Thomas Hermann
Switzerland from 2004 to 2006. The project was embedded in the National Science Pro-

gramme 52 ,,Childhood, Youth and Intergenerational Relationships®“. This article focuses on

the role of media in the construction of personal and social identity in adolescents with mi-

grant background. The quantitative part summarizes results from a written survey carried out

with 1.468 12- to 16-year-old pupils in culturally mixed school classes. The qualitative part

draws on interviews and photographic self-documentaries of youngsters, aged 12 to 18, from

eight families with Turkish or Turkish-Kurdish background.

Keywords: Adolescence, Migration, Media use, Identity, Switzerland

1 Ausgangspunkt

Im Zentrum unseres Projekts stehen Jugendliche mit Migrationshintergrund und
ihr Medienumgang im Kontext ihrer Identititsentwicklung. Dieser Untersu-
chungsgegenstand und die damit zusammenhéingende Fragestellung sind gesell-
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schaftlich relevant und kommunikationswissenschaftlich interessant. Die Be-
volkerung der Schweiz besteht mittlerweile zu mehr als einem Fiinftel aus Aus-
landern plus rund 10 Prozent eingebiirgerten Fremdsprachigen, die zum Teil nur
iiber begrenzte Kenntnis der Landessprachen verfiigen und darum mehr oder
weniger stark ihrer Herkunftskultur verhaftet bleiben (Bonfadelli u.a. 2008, S.
15). Im Gefolge dieses sozialen Wandels der Schweiz hin zu einer multikultu-
rellen Gesellschaft hat sich der 6ffentliche und der medienvermittelte Diskurs
iiber die Integration der Ausldnder in der Schweiz in den letzten Jahren deutlich
intensiviert, insbesondere mit einem Fokus auf junge Menschen aus dem Balkan
und der Tiirkei. Im Kontext ihrer Mediennutzung wird immer wieder vermutet
und kritisiert, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund ihrer ,,fremden‘ Her-
kunftskultur verhaftet bleiben und eine entsprechende personale und kulturelle
Identitdt entwickeln. Nicht zuletzt auch darum, weil die moderne Kommunikati-
onstechnologie mit Satellitenprogrammen und Internet (Hargreaves/Mahdjoub
1997; Navarette/Huerta 2006) es erlaube, in einem so genannten ,, Medienghet-
to“ zu leben und darum die neuen deutschsprachigen Medienangebote aus dem
Aufnahmeland der (Deutsch-)Schweiz nicht zu nutzen.

Kommunikationswissenschaftlich handelt es sich beim Stichwort ,,Migrati-
onsjugend” um einen Forschungsbereich, der mindestens von der deutschspra-
chigen Jugendsoziologie, aber auch von der Jugend(medien)forschung lange
Zeit vernachldssigt worden ist (Bonfadelli 2008). Insbesondere in der Schweiz
bestand ein Forschungsdefizit. Neue empirische Studien zum Stellenwert, zur
Nutzung und zu den Funktionen der klassischen (z.B. Fernsehen, Radio und
Zeitung), aber auch der modernen Massenmedien (z.B. Internet) im Leben der
Migrationsjugendlichen sind darum dringend nétig (Bonfadelli/Moser 2007,
Bonfadelli u.a. 2008; Trebbe/Schonhagen 2008).

2 Theoretische Perspektiven

Altere Konzepte der personalen Identitiit auf der Basis der Arbeiten von Erik H.
Erikson (vgl. 1966) gehen davon aus, dass sich eine stabile und kohédrente Iden-
titdt in der modernen Gesellschaft als Endprodukt eines vorab psychischen Ent-
wicklungsprozesses hin zum Erwachsensein entwickelt. Moderne Autoren beto-
nen jedoch vor dem Hintergrund postmoderner Gesellschaftskonzeptionen (z.B.
Beck/Beck-Gernsheim 1994; Giddens 1996), dass Identitét ein aktiver, dynami-
scher und reflexiver Prozess der Interpretation und symbolischen Konstruktion
von Bedeutung in der individualisierten und fragmentierten heutigen Gesell-
schaft sei. Dabei spielen Kommunikationsprozesse und symbolische Medienan-
gebote eine entscheidende Rolle, weil Identitéitsarbeit im Sinne von Selbstsozia-
lisation als permanente Eigenleistung und symbolische Konstruktionsaufgabe
im situativen Lebensvollzug zu vollbringen sei. Von besonderer Relevanz im
Prozess der kulturellen Globalisierung (vgl. Lull 2002) ist hierbei der mediale
Austausch von jugendkulturellen Symbolen und Identitdtsschablonen fiir die
personliche dsthetische Stilisierung und die kulturellen Handlungen als Aus-
druck von Identitit. Die Nutzung der Medien fungiert hierbei im Prozess der
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Selbstsozialisation als symbolische Ressource fiir Identitatsprozesse. Den Medi-
en kommt somit in der modernen Mediengesellschaft im Vergleich zu friiher ei-
ne viel stirkere Sozialisationsrelevanz im Selbstfindungsprozess von Jugendli-
chen zu (Mikos/Hoffmann/Winter 2007).

Von Relevanz sind diese theoretischen Uberlegungen nicht zuletzt auch fiir
die Identititsbildung von Jugendlichen mit Migrationshintergrund in der mo-
dernen globalisierten Welt (Morley 2001; Eickelpasch/Rademacher 2004). Sie
bewegen sich in einem so genannten ,,In-between-Space®, und in Form von
kultureller Ubersetzung und Grenziiberschreitung nutzen sie sowohl Medienan-
gebote aus der meist traditionalen Herkunfts- als auch der modernen und west-
lich gepriagten Aufnahmegesellschaft, z.B. der Schweiz oder von Deutschland,
um hybride bzw. fragmentierte Formen von Identitdt zu konstruieren (Keupp
u.a. 1999; Nilan/Feixa 2006; Grixti 2006). Damit ist eine Abkehr von &lteren
Positionen zur Integration von Heranwachsenden mit Migrationshintergrund
vollzogen, welche im Sinne eines ,,entweder — oder polar davon ausgehen, dass
Integration nur als Assimilation verstanden werden kann, indem Migranten sich
an die Kultur des Aufnahmelandes anpassen und diese in einem Prozess der
Akkulturation iibernehmen, wobei sie gleichzeitig die Bindungen an ihre Her-
kunftskultur und deren Werte, Normen und Verhaltensweisen aufgeben. Umge-
kehrt wird in dieser Perspektive das Beibehalten von Bindung an die Herkunfts-
kultur als gescheiterte Integration verstanden.

Neuere sozialpsychologisch oder kommunikationswissenschaftlich orien-
tierte Forscher wie John Berry (vgl. 1997, 2001) oder Adoni/Caspi/Cohen (vgl.
2006) gehen demgegeniiber von einem deutlich breiter verstandenen Konzept
der ,, Akkulturation* aus, das vielfaltigste kognitive, affektive und soziale Pro-
zesse des Lernens, der Adaption an und der Auseinandersetzung mit den neuen
Lebenswelten der Aufnahmekultur umfasst. Migranten lernen, die kulturellen
Erfahrungen ihrer Herkunftskultur mit den Anspriichen und Herausforderungen
ihrer neuen Aufnahmekultur zu verkniipfen, wobei als Pramisse sowohl die
Bindungen zur Herkunftskultur als auch die Beziehungen zur neuen Aufnahme-
kultur als mehr oder weniger unabhéngig voneinander angenommen werden.
Dies ergibt idealtypisch vier unterschiedlich akzentuierte Identitdten bzw. Kon-
stellationen der sozialen und kulturellen Integration (vgl. Abb. 1).

Abb. I: 1dealtypische Konstellationen der Akkulturation

Idealtypische Muster | Orientierung an der Aufnahmekultur

der Akkulturation tief hoch

Orientierung | tief Marginalisierung / Isolierte Assimilierung / Angepasste

an der Wenig Mdoglichkeiten und Interes- | Kulturelles Erbe wird aufgegeben

Herkunfts- se an Herkunftskultur und geringe | zu Gunsten von Normen, Werten,

kultur Kontakte zur neuen Kultur Verhalten der neuen Kultur

hoch | Separation / Separatisten Integration / Dualisten

Verhaftetbleiben in der Her- Interesse an Herkunftskultur bei
kunftskultur ohne Kontakte zur gleichzeitiger Partizipation an
neuen Kultur neuer Kultur

Erweitertes Konzept
von Akkulturation
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Vier idealtypische
Konstellationen der
Akkulturation

Grad der Integration
als Medien-
nutzungsmotiv

Auf die Schweiz oder Deutschland als westliche Aufnahmeldnder bezogen,
konnen die vier Idealtypen stichwortartig folgendermassen beschrieben werden:

— Dualisten: Auslidnder werden dann als integriert bezeichnet, wenn sie sich
beziiglich ihrer kulturellen Identitdt im Sinne einer Briickenfunktion an die
Kultur der Schweiz bzw. von Deutschland als Aufnahmelénder anpassen,
aber gleichzeitig kdnnen sie im Sinne einer Bindungsfunktion die Bindun-
gen an und die Kultur ihres Herkunftslandes weiter wahren und auch leben.

— Angepasste: Auslinder, die in die Schweiz oder Deutschland gezogen sind,
konnen die westlich und christlich geprigte Kultur ihres neues Aufnahme-
landes im Sinne der assimilativen Akkulturation tibernehmen und dabei par-
allel dazu mit der Zeit die Bindung an die kulturellen Werte und sozialen
Verhaltensweisen mehr oder weniger aufgeben.

— Separatisten: Herkunftsorientierte Migranten, die in die Schweiz oder nach
Deutschland gezogen sind, konnen aber via Medien und interpersonale
Kommunikation und Interaktion mit anderen Migranten ihrer Herkunfts-
kultur nach wie vor verhaftet bleiben und nur minimal oder gar nicht — z.B.
auch sprachlich — an der Kultur ihrer neuen Aufnahmelénder partizipieren.

— Isolierte: Diesem Idealtypus entspricht ein Muster der Akkulturation, bei
dem die neue Kultur der Schweiz oder von Deutschland und die hier ge-
bréuchlichen sozialen Verhaltensweisen nicht iibernommen werden. Gleich-
zeitig ist aber auch die Kultur des Herkunftslandes nicht mehr identitétspré-
gend. Unter Umsténden orientieren sich solche Migrationsjugendliche vorab
an den in Fernsehen und Film vertretenen globalen jugendkulturellen Wer-
ten und Verhaltensmustern.

Aufgrund der vorliegenden Forschungsbefunde (z.B. Ogan 2001, S. 61) kann
die Hypothese formuliert werden, dass je hoher der Bildungshintergrund, der
soziobkonomische Status, die Sprachkompetenz und die Vielfalt der genutzten
Medien eines Jugendlichen mit Migrationshintergrund sind, desto stirker wird
die Tendenz sein, sich nicht ausschliesslich an der Herkunftskultur, sondern
verstarkt auch an den kulturellen Werten, Gebrauchen und der sozialen Le-
benswelt des Aufnahmelandes zu orientieren. Allerdings kann umgekehrt der
Grad der Integration auch als Mediennutzungsmotiv betrachtet werden (7reb-
be/Weiss 2007; Adoni/Caspi/Cohen 2006), d.h. mit zunehmender soziokulturel-
ler Integration steigt auch die Nutzung von Medien in der Sprache der Aufnah-
mekultur. Da bis jetzt kaum longitudinale Studien vorliegen, muss von einem
komplexen wechselseitigen Interaktionsprozess des Umgangs mit Medienange-
boten des Herkunfts- bzw. Aufnahmelandes einerseits und der soziokulturellen
Akkulturation andererseits ausgegangen werden.

3 Quantitative Perspektiven und Befunde

Im Rahmen der empirischen Teilstudie wurden im Sommer 2004 insgesamt
1.468 12- bis 16-jéhrige Schiilerinnen und Schiiler, davon 969 mit Migrations-
hintergrund und 499 aus Schweizer Familien mittels eines schriftlichen Frage-



An der Identitat arbeiten

bogens jeweils im Klassenverbund befragt. Die Stichprobe ist reprisentativ in-
sofern jeweils alle Schiiler einer Klasse befragt wurden, allerdings konzentrierte
sich die Studie auf Gemeinden und Schulhduser im Umfeld der Stadt Ziirich,
welche einen hohen Anteil an Migranten aufweisen. ,,Migrationshintergrund*
wurde wie folgt definiert: Der Schiiler selbst, beide Eltern oder ein Elternteil
sind in einem anderen Land als der Schweiz geboren und aufgewachsen.

Die nachfolgend préisentierten — mehrheitlich deskriptiven — Befunde ori-
entieren sich an den oben vorgestellten vier idealtypischen Konstellationen von
Akkulturation. Im Fragebogen wurde der Grad der soziokulturellen Veranke-
rung im Herkunftsland bzw. in der Schweiz mit verschiedenen Fragen nach (a)
der Sprachverwendung (Deutsch vs. Herkunftssprache), (b) dem sozialen Um-
feld (Anzahl Kollegen aus der Schweiz bzw. dem Ausland, Vereinszugehorig-
keit, Wohlbefinden in der Schweiz), (c) dem Gefiihl der Zugehorigkeit (Wahr-
nehmung der eigenen Familienkultur im Vergleich zu Schweizer Familien, Ge-
fiihl des Zugehorens bzw. des Ausgeschlossenseins) und (d) dem Interesse an
der Schweiz bzw. am Herkunftsland (Politik, Kultur) erhoben. Diese Vorge-
hensweise erlaubte es, fiir jeden Schiiler mit Migrationshintergrund die Stérke
der Orientierung am Herkunftsland und an der Schweiz aufgrund zweier additi-
ver Indices mit je acht gleich gewichteten Items (0-8 Pkte), und zwar unabhin-
gig voneinander, zu messen. Durch eine Zweiteilung der beiden Indices auf-
grund des Median-Werts in ,.tief und ,,hoch® wurden sodann die vier Akkultu-
rationstypen gebildet.

Abb. 2: Werthaltungen der Jugendlichen im Vergleich

Anteile ,wichtig“ CH- Migrationsjugendliche
in Prozent Jugend Insg. Ange-  Dualist Sepa- Isoliert
passt ratist

Gute Freunde haben 97 96 96 95 96 95
Nicht arbeitslos sein 97 96 98 97 96 96
Eine gute Ausbildung 92 93 93 97 95 90
Eine interessante Arbeit 92 89 91 91 88 85
Schdénes Familienleben 88 94 93 98 95 90
Keinen Stress haben 70 76 72 80 80 71
Gefihle offen zeigen 66 67 65 77 67 64
Tun kénnen was gefallt 64 77 76 82 79 73
Viel Freizeit 62 67 66 69 70 65
Tolerant sein 61 65 64 69 65 65
Umweltbewusst leben 56 52 53 66 50 44
An etwas glauben 45 68 59 82 73 64
Viel Geld haben 35 58 46 66 64 62
Politisch engagieren 16 18 17 26 20 13
Macht haben 13 25 19 27 33 25

Die Befunde zeigen, dass je 36 Prozent der Befragten Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund entweder als ,,Angepasste eine ausschlieBliche Orientierung an
der Schweiz duBlerten oder als sog. ,,Separatisten* ausschlieBlich herkunftsori-

Definition
Migrations-
hintergrund
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Befunde zeigen
jugendtypische
Muster und
migrationstypische
Abweichungen

entiert sind. 12 Prozent der jungen Migranten kdnnen dem dualistischen Typus
zugerechnet werden, wihrend 17 Prozent als Isolierte bezeichnet werden miis-
sen. — Im Folgenden soll beispielhaft an einigen Facetten der personalen Identi-
tat der Jugendlichen untersucht werden, wo sich generelle jugendtypische Mus-
ter duBern und inwiefern die je spezifische soziokulturelle Orientierung der Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund pragend wirkt.

Ambivalentes und zugleich pragmatisches Wertgefiige

Die Jugendlichen wurden anhand einer Liste mit 15 Statements im Fragebogen
gebeten anzugeben, wie wichtig ihnen die folgenden Dinge fiir ihr Leben seien.
Ausgewiesen sind in Abb. 2 jeweils die Anteile ,,wichtig”. Gesamthaft zeigen
die Befunde fiir die Jugendlichen in der Schweiz ein komplexes und ambiva-
lentes, aber zugleich auch pragmatisches Wertgefiige, das im Vergleich zwi-
schen der Gruppe der Schweizer Jugendlichen und der Gruppe von Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund iibereinstimmende jugendtypische Muster, zum
Teil jedoch auch migrationstypische Abweichungen aufweist. Eine stark prag-
matische Zukunftsorientierung macht sich in der durchgingig hohen Prioritét
einer guten Schulausbildung einerseits und einer starken Berufsorientierung an-
dererseits bemerkbar, welche sich darin dussert, dass man im Erwerbsleben ,,ei-
ne interessante Arbeit haben® mochte und ,nicht arbeitslos werden® mochte.
Zugleich werden aber ebenso durchgéngig von mehr als 90 Prozent der Befrag-
ten soziale und private Lebensorientierungen betont wie zum einen ,,gute Freun-
de haben* und zum anderen ,.ein schones Familienleben®. Interessant ist hier,
dass der traditionale Wert der Familie von den Migrationsjugendlichen im Ver-
gleich zur Schweizer Jugend stirker betont wird, und zwar mit 98 Prozent deut-
lich am stérksten bei Jugendlichen mit einer dualistischen Orientierung.

Bei der heutigen Jugend, die in der pluralistisch geprigten postmaterialisti-
schen Gesellschaft aufgewachsen ist, dussern sich im Vergleich zu friiher ver-
stiarkt hedonistisch geprdgte Identitditsentwiirfe, und zwar in Bezug auf Wert-
haltungen wie ,kein Stress* haben, ,,Gefiihle offen zeigen konnen®, ,,das tun
konnen was mir gefillt™ oder ,,viel Freizeit haben®. Diese Werthaltungen wer-
den jeweils mit Prioritdten zwischen 60 Prozent und 70 Prozent vertreten. Auf-
fillig ist hier, dass diese hedonistischen Ziige verstirkt von den Migrationsju-
gendlichen und hier besonders stark von den dualistisch orientierten Jugendli-
chen betont werden. Idealistisch-postmaterialistische Orientierungen wie ,,tole-
rant sein“, ,,umweltbewusst leben oder ,,an etwas glauben‘ finden mit zwischen
40 Prozent und 60 Prozent Zustimmung, und zwar auch hier besonders akzen-
tuiert von der Gruppe der Dualisten. Im Vergleich dazu haben traditionelle
Werte wie ,,sich politisch engagieren einerseits oder materialistische Werte wie
,,viel Geld haben* oder ,,Macht haben* andererseits an Akzeptanz verloren. Auf-
fillig ist, dass Geld und Macht von den Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund, die ja vielfach in unterprivilegierten Familien leben, deutlich stirker be-
tont werden als von Schweizer Jugendlichen.

Zusammenfassend betrachtet haben im Wertgefiige der Migrationsjugendli-
chen nach wie vor traditionale Werte wie Familienleben und Glaube einen gro-
Beren Stellenwert, gleichzeitig werden aber auch postmoderne Werte wie Indi-
vidualismus, Unabhéngigkeit, Geld, Freizeit und Konsum stérker betont, was zu



An der Identitat arbeiten

einer erhohten persdnlichen Ambivalenz und zu stirkeren Konflikten mit dem
Elternhaus fiihren diirfte.

Als widerspriichlich erlebte Multikulturalitdt

Neben den personlichen Werthaltungen sollte zudem untersucht werden, wie
Jugendliche aus der Schweiz und solche mit Migrationshintergrund iiber die
heutige multikulturelle Gesellschaft denken, und welche Vorstellungen sie vom
Zusammenleben in der multikulturellen Gesellschaft haben. Abb. 3 zeigt die Be-
funde aufgrund der fiinf Fragen, die dazu im Fragebogen gestellt worden sind.

Abb. 3: Einstellungen zum multikulturellen Zusammenleben

Zustimmung zum Statement in CH- Migrationsjugendliche

Prozent Jugend Insg. Ange-  Dualist  Sepa- Isoliert
passt ratist

Wenn man sich gegenseitig re- 79 81 83 86 80 77

spektiert, gibt es keine Probleme

Es schadet nicht, wenn in der 62 74 76 77 73 69

Schweiz nicht alle Leute gleich

sind

Schweizer kénnen von anderen 38 71 61 82 79 67

etwas lernen

Es ist interessant, wenn Leute 39 62 57 79 65 56

aus verschiedenen Landern zu-
sammen leben

Leute aus einem anderen Land 64 49 53 64 41 49
mussen sich anpassen

In interkultureller Hinsicht sticht auf den ersten Blick ins Auge, dass Schweizer
Jugendliche deutlich weniger hiufig der Meinung sind, dass Schweizer etwas
lernen konnen von Leuten, die in anderen Herkunftslandern aufgewachsen sind
bzw. dass es interessant ist, dass Leute aus verschiedenen Lédndern hier in der
Schweiz zusammenleben. Der positive Wert der Multikulturalitit wird hingegen
von 62 Prozent der Migrationsjugendlichen betont, wobei die Zustimmung mit
fast 80 Prozent bei den dualistisch orientierten Jugendlichen besonders stark ist.
Im Vergleich dazu vertreten fast zwei Drittel der Schweizer Jugendlichen die
assimilationsorientierte Meinung, dass wenn man aus einem anderen Land
komme, man sich hier in der Schweiz anpassen miisse. Wahrend nur knapp die
Haélfte der Migrationsjugendlichen dies ebenfalls so sieht, erstaunt doch, dass
diese Assimilationsforderungen von der Gruppe der Dualisten besonders stark
betont wird. — Immerhin gilt sowohl fiir Schweizer als auch fiir Migrationsju-
gendliche zu rund 80 Prozent, dass es bei gegenseitigem Respekt keine Proble-
me geben wiirde.

Glokale politische Identitdt

Abb. 4 zeigt dariiber hinaus einige Befunde zur politischen Identitdt der Ju-
gendlichen. Es erstaunt nicht, dass die so genannt ,,angepassten bzw. ,,Schweiz
orientierten* jungen Migranten sich im Vergleich zu ihren Kollegen mit Migra-
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Befunde sprechen
gegen
Medienghetto-These

tionshintergrund am héufigsten als ,,Schweizer fithlen, wiahrend umgekehrt die
Gruppe der Separatisten, also jene, die sich ausschlieBlich an ihrem Herkunfts-
land orientieren, zu iiber 90 Prozent weiterhin als Angehdrige ihres Herkunfts-
landes fiihlen. Wie zu erwarten duflert sich die dualistische kulturelle Orientie-
rung darin, dass diese Gruppe sich mit gut 70 Prozent besonders stark als ,,Eu-
ropder und zu 58 Prozent als ,,Weltbiirger* empfindet. Die je unterschiedlich
akzentuierte ethnokulturelle Identitét zeigt sich schlieBlich auch in einem je an-
ders ausgerichteten Interesse an dem, was kulturell und politisch in der Schweiz
oder im Herkunftsland passiert (Bonfadelli u.a. 2008, S. 81ff.). Schweiz orien-
tierte Migrationsjugendliche interessieren sich etwa in gleichem Masse dafiir,
was politisch-kulturell sowohl in der Schweiz als auch in ihrem Herkunftsland
passiert, wihrend Herkunftsorientierte vorab am Geschehen in ihren Herkunfts-
landern interessiert sind. Auch hier ragen die dualistisch orientierten Migrati-
onsjugendlichen mit einem besonders starken Interesse fiir das politisch-
kulturelle Geschehen in der Schweiz und im Herkunftsland, aber auch auf der
internationalen Ebene heraus.

Abb. 4: Politische Identitdt zwischen ,,lokal® und ,,international

Sich sehr stark / stark fuhlen als CH- Migrationsjugendliche

- (in Prozent) Jugend g, Ange- Dualist Sepa- Isoliert
passt ratist

Schweizer 83 33 60 36 13 15

Angehdriger der Herkunftslandes 74 81 67 94 94 75

Europaer 65 62 67 7 64 41

Weltbirger 53 50 55 58 49 35

Deutsch als dominante Sprache des Medienumgangs

Das Fernsehen muss nach wie vor sowohl bei den Schweizer Jugendlichen als
auch bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund als Leitmedium bezeichnet
werden. Dies duflert sich darin, dass 73 Prozent der Migrationsjugendlichen,
aber nur 60 Prozent der Schweizer Jugendlichen, jeden Tag den Fernseher ein-
schalten. Vielleicht tiberraschend ist hierzu der differenzierende Befund, dass
eine assimilative ethnokulturelle Orientierung sich in einer Anpassung des Fern-
sehverhaltens an die schweizerische Norm niederschldgt, wihrend die TV-
Frequenz sowohl der Separatisten als auch der Dualisten besonders hoch ist. Im
Zusammenhang mit der Ghetto-These wurde zudem die Frage nach der domi-
nanten Sprache beim Fernsehen gestellt. Die Befunde aus der vorliegenden
Schweizer Studie sprechen dabei deutlich gegen die Medienghetto-These, inso-
fern nur gerade gut 10 Prozent angeben, vor allem Programm in der Herkunfts-
sprache sich anzuschauen; knapp die Hélfte der befragten Migrationsjugendli-
chen schauen demgegeniiber vor allem Fernsehen in deutscher Sprache und
weitere 40 Prozent sehen sich Programme sowohl in deutscher Sprache als auch
in der Herkunftssprache an. Dieser Generalbefund wurde {ibrigens jiingst auch
in Deutschland durch eine aktuelle und breit angelegte Studie der ARD/ZDF-
Medienkommission (vgl. 2007) bestitigt. Differenziert werden kann er, insofern
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Jugendliche mit Schweiz-Orientierung zu 68 Prozent vor allem TV-Programme
in Deutsch nutzen, wihrend die Nutzung von TV-Programmen aus den Her-
kunftslandern und in der Heimatsprache bei separatistischen Jugendlichen mit
Herkunftsorientierung am hochsten ist. Hier muss vermutlich von einer Wech-
selwirkung zwischen ethnokultureller Orientierung und Mediennutzungssprache
ausgegangen werden, wobei sich diese gegenseitig verstirken diirften.

Abb. 5: Fernsehfrequenz und dominante Mediensprache beim Fernsehen von
Migrationsjugendlichen

Anteile in Prozent Insg. Angepasst Dualist Separatist  Isoliert
Téaglich Fernsehen 73 68 79 78 68
Vor allem in Deutsch 49 68 44 31 49
Beides gleich 40 27 39 52 46
Vor allem Muttersprache 11 5 17 17 5
Taglich Blcher lesen 14 17 11 15

Vor allem in Deutsch 80 89 81 70 75
Beides gleich 15 9 14 22 17
Vor allem Muttersprache 5 2 5 8 8
Taglich Internet 43 37 56 45 41
Vor allem in Deutsch 57 66 59 46 61
Beides gleich 24 21 23 30 19
Vor allem Muttersprache 9 6 10 13 9
Nutze ich nie 9 7 8 11 11

Im Vergleich zum Fernsehen erfolgt der Griff zum Buch eher in einem wo-
chentlichen Rhythmus, tiglich tun dies nur gerade 19 Prozent der Schweizer
und 14 Prozent der Migrationsjugendlichen. Weil der Zugang zu Biichern in der
Herkunftssprache in der Schweiz aber eher schwierig sein diirfte und auch an
der Schule nur in Deutsch gelesen wird, duf3ert sich dies auch in der Sprache, in
der gelesen wird, ndmlich vorwiegend in Deutsch. Immerhin geben 30 Prozent
der Jugendlichen mit Herkunftsorientierung an, auch oder ausschlieflich Biicher
in ihrer Heimatsprache zu lesen.

Das neue Medium Internet hat sich bei den meisten heutigen Jugendlichen
einen festen Platz im Medienbudget erobert. 43 Prozent der Migranten surfen
beispielsweise tdglich im Netz, dieser Wert ist sogar deutlich hoher als bei
Schweizer Jugendlichen mit 31 Prozent. Sprachlich &duBlern sich hier gleiche
Muster wie beim Fernsehen und beim Buchlesen, d.h. eine Orientierung an der
Schweiz korreliert mit 66 Prozent mit einer bevorzugten Nutzung von deutsch-
sprachigen Angeboten des Internets, wiahrend herkunftsorientierte Migrantenju-
gendliche mit 43 Prozent deutlich stirker auch Internetangebote in ihrer Her-
kunftssprache nutzen oder ihre Emails in der Herkunftssprache schreiben.
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Fotografie als
Forschungsmethode

4 Qualitative Perspektiven und Befunde

In die Untersuchung der qualitativen Teilstudie wurden je vier tlirkische und
tiirkisch-kurdische Familien mit insgesamt sechzehn Kindern und Jugendlichen
im Alter von zwolf bis achtzehn Jahren einbezogen. Die Zusammensetzung des
Samples beriicksichtigt représentativ die vier ethnischen und religiosen Zugeho-
rigkeiten, wie sie die in der Schweiz lebende tiirkischstimmige Bevdlkerung
kennzeichnet (Aleviten, Sunniten, Tiirken, Kurden) (vgl. Bartal 2004; Bonfa-
delli u.a. 2008, S. 172-176). Fiinf Familien haben die tiirkische und die Schwei-
zer Staatsbiirgerschaft, eine Familie war zum Zeitpunkt der Befragung im
Fliichtlingsstatus. So sind auch alle Kinder, bis auf die Kinder der Fliichtlings-
familie, in der Schweiz geboren. Bezogen auf die oben ausgefiihrten idealtypi-
schen Akkulturationsmuster ldsst sich unsere Stichprobe, mit Ausnahme der
Fliichtlingsfamilie, den Dualisten oder Assimilierten zuordnen.

Die Familien wurden iiber einen Zeitraum von 18 Monaten mehrmals be-
sucht und in unterschiedlichen Settings befragt, Eltern und Kinder gemeinsam
und separat. Zum Einsatz kamen Methoden der ethnografischen Feldforschung:
Fragebogen, halbstrukturierte Interviews, Elemente teilnehmender Beobachtung
und fotografische Fremd- und Selbstdokumentationen (Bonfadelli u.a. 2008, S.
170-172; Hermann/Hanetseder 2007, S. 241-243). In der Befragung der Ju-
gendlichen erwies sich die Fotografie in Kombination mit Gesprédchen als be-
sonders ergiebig:

— Fotos 16sen Gespréche zu interessanten Themen im Sinne der photo elicita-
tion aus (vgl. Banks 2001).

— Als Dokumente gewihren Fotos Einblicke in Lebenswelten, Alltag und be-
sondere Situationen.

—  Als Inszenierungen oder Selbstausdruck verweisen sie auf Werte, Normen,
Vorstellungen, Ambitionen und Wiinsche.

In Anlehnung an Belting, der Fotos als Kombination von ,,Vorstellung und Pro-
dukt® (2001, S. 7) versteht, analysieren wir Fotos nicht nur als materielle, do-
kumentarische Abbilder einer vorgefundenen Wirklichkeit, sondern interpretie-
ren und wiirdigen sie ebenso als immaterielle Denkbilder der Fotografierenden.

Pilarczyk/Mietzner attestieren dem Medium Fotografie gerade in interkultu-
rellen Kontexten ein Potenzial, da sich neben ,,der allgemeinen Verstandlichkeit
[...] zugleich kulturelle Differenzen zeigen, wihrend die ,,Praxen der Fotogra-
fie selber [...] sich insbesondere in den reicheren Léndern Europas [...] nur ge-
ringfiigig [unterscheiden]* (Pilarczyk/Mietzner 2005, S 161). Als Hauptgrund
fiir den Einbezug von Fotos, die von Jugendlichen gemacht werden, nennen die
beiden Autorinnen folgendes: ,,Uber Fotografien, die Kinder oder Jugendliche
selbst gemacht haben, kdnnen ihre spezifischen Sichtweisen rekonstruiert wer-
den — das Foto entsteht im Moment des Erlebens und nicht wie ein Fragebogen
oder ein Interview ex post. Insofern sind von Kinder oder Jugendlichen fotogra-
fierte Aufnahmen wichtige Quellen, um die Perspektiven des Kindes bzw. der
Jugendlichen stirker beriicksichtigen zu konnen* (Pilarczyk/Mietzner 2005, S
162).
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Die von Pilarczyk/Mietzner entwickelte seriell-ikonografische Fotoanalyse,
welche die Strukturierung groBer Bildkorpora und die vertiefte Analyse von
Einzelbildern vorsicht, wurde als Methode in unserer Studie {ibernommen.

Auch unter entwicklungspsychologischen Gesichtspunkten spricht vieles fiir
die Wahl der Fotografie als Forschungsmethode, da sie grundlegenden Bediirf-
nissen Jugendlicher in dieser spezifischen Lebensphase entgegenkommt. Zum
einen ist es das Spiel, Rollen einzunehmen, anzuprobieren, sich gleichzeitig zu
zeigen und zu verstecken, sich zu ,,verewigen“ und dadurch in einer Phase der
Unsicherheiten (Erikson 1966) Stabilitit zu gewinnen und unbekannte oder an-
dere Identititen und Potentiale auszuloten: ,,Es gibt einen Bereich unserer Exis-
tenz, in dem die Geschichte der unendlichen Mdglichkeiten fortgesetzt wird.
Wir nennen ihn [...] die Ubergangszone, das Zwischenreich [...]. Ein weiteres
Vermichtnis, das dem Erwachsenen aus seinen Jugendjahren bleibt, ist die
Empfindung, dass er einmal alle Rollen in der menschlichen Komddie hétte
spielen konnen [...] (Kaplan 1991, S. 410). AuBBerdem ist Fotografieren ein
schopferischer Akt und befriedigt damit den Wunsch von jungen Menschen, zu
gestalten und zu schaffen, auszuprobieren und Spuren zu hinterlassen.

Im Folgenden prisentieren wir ausgewahlte Ergebnisse aus den narrativen
und visuellen Daten der Kinder und Jugendlichen.

Fotografische Fremddokumentation: Kinderzimmer

In kaum einem anderen Bereich ihres Lebens, mit Ausnahme des Kleidungs-
und Haarstils, haben Kinder und Jugendliche einen so groen Gestaltungsfrei-
raum wie in ithrem Zimmer. Wir haben deshalb diese Arrangements auf ihre
Aussagekraft befragt, inwieweit sie als ,,verkorperlichte Selbstbilder der Be-
wohnerinnen und Bewohner zu deuten sind, selbst wenn man beriicksichtigt,
dass elterliche Vorstellungen und 6konomische Mdglichkeiten bei der Einrich-
tung mitspielen.

Insgesamt fotografierten und inventarisierten wir zwolf Zimmer und fiihrten
mit den Jugendlichen ein halbstandardisiertes Gesprach. Aus diesem Datenma-
terial erschlossen wir vier Dimensionen der Identitdtskonstruktion: Raume, die
sich als transparente oder hermetische Texte prasentieren, die eine oder mehrere
Zeitdimensionen aufweisen, die als kulturell hybride Texte gelesen werden kon-
nen, die auf Geschlechter spezifische Entwiirfe verweisen (vgl. Hermann/Ha-
netseder 2007, S. 244-251).

Kinderzimmer als
verkorperlichte
Selbstbilder’

Vier Dimensionen
der Identitats-
konstruktion

67
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Abb. 6:

Dilem und Hanim teilen sich ein Zimmer, das als Mddchenzimmer klar erkennbar ist. Ge-
meinsam haben sie ausgehandelt, mit welchen Mobeln (selbst restauriertes Tischchen, Spie-
gel, Computerarbeitsplatz usw.) und in welchen Farben (orange/hellblau) das Zimmer ausge-
stattet wurde. AuBlerdem verzichten sie auf Poster: ,Ich finde das iiberhaupt nicht schon,
wenn man irgend eine Person, die man iiberhaupt nicht kennt, authdngt. Spuren ihrer Kind-
heit, der kurdischen Herkunft oder spezieller Interessen sind nicht leicht auszumachen.

Fotografische Selbstdokumentation: Eine Woche im Leben von . . .

Im weiteren Verlauf der Erhebungsphase wurden die Kinder und Jugendlichen
eingeladen, selber mittels einer Einwegkamera eine Woche in ihrem Leben fo-
tografisch zu dokumentieren. Als Zielpublikum fiir ihre Fotos sollten sie sich ih-
re Verwandten in der Tiirkei vorstellen, denen sie einen Eindruck iiber ihr Le-
ben in der Schweiz vermitteln mochten. Diese Aufgabenstellung kommt der
realen Fotopraxis nah, wie sie schon Bourdieu in den 1960er Jahren beschrieben
hat: ,,Die geographische Versprengtheit der einzelnen Verwandten verlangt ge-
bieterisch die mehr oder weniger regelmiBige Wiederbelebung der Verwandt-
schaftskontakte, und dem geniigt die Fotografie besser als der bloBe Austausch
von Briefen (Bourdieu 2006, S 38).

So entstand aus den 15 Reportagen ein Quellenkorpus von 278 brauchbaren
Fotos. Eine Qualifizierung des Korpus nach Motiven ergibt die in Abbildung 7
gezeigte Ubersicht, wobei wir hier nur auf die Motive Menschen und Medien
eingehen (ausfiihrliche Diskussion vgl. Bonfadelli u.a. 2008, S. 241-255).
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Abb. 7: Kategorisierung der Fotos nach Motiven

Motive Total Madchen Jungen
Menschen 112 68 (39%) 44 (42%)
Gegenstande 59 36 (21%) 23 (22%)
Offentlicher Raum 47 24 (14%) 23 (22%)
Medien 44 32 (18%) 12 (12%)
Klassenzimmer 7 7 (4%)

Gebaude 4 2 (1%) 2 (2%)
Tiere 5 5 (3%)

Total Fotos 278 174 104

Menschen sind bei weitem das am héufigsten fotografierte Motiv. Schulfreun- Menschen wurden
de/-innen sind fiir die Jugendlichen die wichtigsten Bezugspersonen und er- ?”t“ ha“]‘:,'gstten
scheinen auf jedem zweiten Bild dieser Motivgruppe (vgl. Abbildung 8). orogratier

Abb. 8:

$

Fiir Dilem ist der Ausgang mit Gleichaltrigen wichtig und sie erlebt es als Mdoglichkeit der
kulturellen Integration.

Hinsichtlich der Identititsprozesse sind Selbstportréts besonders interessant und

zeigen ein breites Spektrum an Selbstfindungsprozessen. Ein 11-jahriges Méad-

chen, das einmal mit der Mutter und einmal mit einer tiirkischen Flagge posiert,

driickt damit aus, dass sie im Einklang mit ihren Eltern und deren Werten steht. Selbstportraits
Ein 14-jihriger Junge, der sich bei Kraftiibungen portritieren lisst, erzihlt dazu, 2eigen breites
dass er sich physisch stirkt, wovon er sich auch eine mentale Stirkung erhofft. ggﬁ)itt;?r:gjggs_
Eine stark symbolisierte Selbstdarstellung wéhlt eine 18-Jéhrige mit der Foto- prozessen
grafie ihrer rechten Hand und sagt dazu: ,,Und da, die Hand ist sehr wichtig. [...]

Nachdem ich die Nigel machen lieB3, habe ich aufgehort die Nédgel zu kauen und
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Medien als Motiv

einfach die Hand zu verstecken, ich habe sie immer unter dem Pullover ver-
steckt. Jetzt kann ich sie zeigen.* Mit ,,Hand* hat sie ein archetypisches Motiv
gewdhlt, um ihre Auseinandersetzung mit der Ich-Werdung zu dokumentieren
und ihre eigene Schonheit und Stirke zu offenbaren.

Neben den heterogenen Gruppen der Gegenstinde und 6ffentlichen Réaume
stehen die Medien als Motive an vierter, bei den Méadchen sogar an dritter Stelle
(Abb. 9).

Abb. 9: Medien als Motive der Reportage

Medien, total 44 Bilder Total Madchen Knaben
Computer/Zubehdr/Spiele 13 8 5
Werbeplakat/Poster 11 8 3
TV-HIFI/Ghettoblaster/Discman 8 6 2
Bucher/Zeitschriften 5 5

Handy 3 1 2
DVDs 2 2

Diddl (Medienverbund) 2 2

Total 44 32 12

Fiinf der zehn Médchen und alle fiinf Knaben legten hierzu insgesamt 44 Bilder
vor. Médchen fotografierten zehn verschiedene Mediensujets gegeniiber fiinf
bei den Knaben. Jugendliche, die sich neben der Schule vorwiegend zuhause
aufhalten, erweitern iiber Medien ihren Erfahrungsraum. Sie dienen quasi als
,Fenster zur Welt*.

Der multifunktionale Computer ist bei Jungen und Midchen gleichermafien
beliebt und wird am héufigsten fotografiert. Die Moglichkeit zum Chatten be-
deutet fiir alle eine Erweiterung des Lebensraums, sei es im Kontakt zu den
Peers oder zu Verwandten in der Tiirkei oder im Ausland.

Poster, die in der Wohnung aufgehéngt sind, bilden eine starke Motivgruppe
zweier frisch zugewanderter Geschwister. In ihnen spiegeln sich die Sehnsucht
nach der verlorenen Heimat (Kurdistan) und Trdume einer glamourdsen Zukunft
in einer Weltstadt (New York/Hongkong).

Wie in Abbildung 10 zum Ausdruck kommt, bieten Fernsehen und Filme
Anregungen zum Probehandeln und die darin auftretenden Figuren dienen als
Identifikationsfiguren (Hoffimann 2004).
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Abb. 10:

Yesim erzdhlt zu diesem Bild: ,,Ich schaue tiirkische und deutsche Sendungen. Am liebsten
Liebesfilme und Wer wird Milliondr?*.

Beziige zwischen den Bildmotiven Menschen und Medien
Beziiglich der Haufigkeit der Bildmotive ,,Menschen und ,,Medien* fiel uns ein
interessanter Zusammenhang auf: Jugendliche, die sehr viele Menschen doku-

mentierten, zeigten gleichzeitig keine oder nur wenige Bilder mit Medien. Um- Umgekehrte
gekehrt legten Jugendliche, die sehr viele Medien abbildeten, kaum Bilder mit Korrelation der
Motive

Menschen vor. Man kann hier von einer umgekehrten Korrelation dieser Motive
sprechen (Abb. 11).

Abb. 11: Umgekehrte Haufigkeit der Motive ,,Menschen® und ,,Medien*

Reportage enthalt viele Fotos mit Menschen
und wenig Fotos mit Medien

5 Madchen/3 Knaben

Reportage enthélt viele Fotos mit Menschen
und viele Fotos mit Medien

0 Madchen/Knaben

Reportage enthalt wenig Fotos mit Menschen
und wenig Fotos mit Medien

1 Madchen/1 Knabe

Reportage enthalt wenig Fotos mit Menschen
und viele Fotos mit Medien

4 Madchen/1 Knabe

Teilen die Jugendlichen so unbewusst mit, welcher Art von Sozialisationsin-
stanzen sie den Vorzug geben? Sind es die Peers, die Eltern oder Geschwister
auf der einen Seite bzw. die Medien mit ihren Rollenmodellen und Kommuni-
kationstechnologien auf der anderen Seite? Interessant ist auch, dass sich kaum
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Migrations-
jugendliche als
heterogene Gruppe

zweil Geschwister in derselben Gruppe finden. Deutet dies auf Abgrenzungs-
thematiken zwischen Geschwistern hin, oder hat dies eher mit dem Altersunter-
schied zu tun, etwa indem die jlingeren Geschwister noch stirker an die elterli-
che Wohnung gebunden sind und deshalb den Kontakt zur Aulenwelt eher via
Medien pflegen?

Vorsichtig formuliert sind solche Tendenzen erkennbar. Gleichzeitig unter-
scheiden sich innerhalb der jeweiligen Gruppen die Jugendlichen in ihren Per-
sonlichkeiten sehr stark voneinander.

5 Fazit

In den quantitativen Befunden &uflern sich zum einen generelle Tendenzen etwa
in den Werthaltungen oder in den Medienpréferenzen, die typisch fiir die Ju-
gendphase sind, zum anderen aber auch spezifische Unterschiede zwischen
Schweizer Jugendlichen und solchen mit Migrationshintergrund etwa beziiglich
der FEinstellungen zum multikulturellen Zusammenleben in der heutigen
Schweiz. Gleichzeitig sind die Migrationsjugendlichen alles andere als homo-
gen, zeigen sich doch in den Identitétsentwiirfen, aber auch im Medienumgang
beispielsweise der Gruppe der schweizorientierten ,,Angepassten” vielfach
deutliche Unterschiede zur Gruppe der heimatorientierten ,,Separatisten®. Da-
riiber hinaus darf aber nicht vergessen werden, dass weitere moderierende Ein-
fliisse wie das Geschlecht oder das Bildungsniveau der Befragten eine Rolle
spielen; Faktoren, auf die im vorliegenden Text nicht niher eingegangen werden
konnte.

In den qualitativen Befunden aufgrund der fotografischen Selbstdokumen-
tationen zeigt sich, dass die Orientierung an Menschen, vor allem an Gleichalt-
rigen, als auBerordentlich wichtig eingestuft wird. Hier finden Gespriche, Aus-
tausch und Abgrenzungen statt. Es lésst sich vermuten, dass diese Jugendlichen
mehr Anregungen bei realen Personen suchen und finden, wahrend bei anderen
Jugendlichen eher Medien Zugang zu Information und Austausch darstellen.
Selbstportrits weisen deutlich auf Selbstfindungsprozesse hin. Durch das Spiel
mit der Kamera und den Bildern werden Mdglichkeiten der eigenen Person aus-
geleuchtet.

Der Einsatz der Fotografie als Methode zur qualitativen Datengewinnung
und -auswertung war ergiebig. Das Interesse der Kinder und Jugendlichen zur
Mitarbeit blieb dank der vertrauten Medienpraxis erhalten. Die Bilder boten
Anlass fiir Assoziationen und Erzéhlungen, die deutlich machten, dass die be-
fragten Jugendlichen durch den Migrationshintergrund ihrer Familie immer
wieder mit den spezifischen Forderungen und Angeboten konfrontiert sind.
Gleichzeitig stellt sich ihnen die Auseinandersetzung mit Fragen der Identitét
dhnlich wie anderen Jugendlichen.
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Zusammenhange zwischen der Fahigkeit zur
Perspektivenibernahme und dem
Textverstehen im Vor- und Grundschulalter

Heike M. Buhl, Franziska Méller, Manuela Oebser,
Freia Stein & Peter Noack

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird der Zusammenhang zwischen der Fahigkeit zur Perspektiventiber-
nahme und sinnverstehendem Lesen dargestellt. Auf der Grundlage von Arbeiten zum Textver-
stehen sowie zu Perspektiveniibernahme und Theory of Mind wurde ein positiver Zusammen-
hang zwischen Perspektiveniibernahmefahigkeit und Textverstehensleistung erwartet. Diese Hy-
pothese wurde an zwei Stichproben unterschiedlichen Alters gepriift: In der ersten Studie beant-
worteten 37 Vorschulkinder Fragen zu vorgelesenen Geschichten sowie Perspektiveniibernah-
me-Aufgaben. Zwischen den Bereichen fand sich eine deutliche positive Korrelation, die bei
Kontrolle der Intelligenz erhalten blieb. An der zweiten Studie nahmen 69 Grundschulkinder der
dritten Jahrgangsstufe teil, die Texte lasen und Aufgaben dazu wie auch zur Perspektiventiber-
nahme bearbeiteten. In dieser Stichprobe fand sich der erwartete Zusammenhang ausschlie8lich
in der Teilgruppe der guten Leser. Er blieb bei Kontrolle der Intelligenz erhalten. Die Ergebnisse
werden auch in Hinblick auf die Férderung der Lesekompetenz diskutiert.

Schlagworte: Textverstehen, Lesekompetenz, Perspektiveniibernahme, Theory of Mind, Kin-
desalter.

Associations between perspective taking and text comprehension in pre-school and pri-
mary school age

Abstract

Topic of the article is the relation between perspective taking and reading comprehension.
Based on research regarding text comprehension, perspective taking and theory of mind, we
assume a positive correlation between perspective taking and text comprehension. This hy-
pothesis is tested in two studies: In the first study, stories were read to 37 preschoolers (5 — 6
years). Afterwards, they answered questions regarding the text and perspective taking. Text
comprehension and perspective taking were positively correlated, even if intelligence was
controlled. In the second study, 69 primary school students (8 — 10 years) read several stories.
Afterwards, they answered questions considering the texts and perspective taking. The hy-
pothesized correlation between text comprehension and perspective taking was only found in
the sub-sample of good readers. This correlation remained stable if intelligence was con-
trolled. Among other consequences, perspective taking training is discussed as a method to
improve reading literacy.

Key words: Reading literacy, Text comprehension, Perspective taking, Theory of mind, Peter Noack
Childhood.
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Perspektiventber-
nahme als
Voraussetzung fur
Textverstehen

Definition
Perspektive und
Perspektiven-
tbernahme

Unterscheidung von
visueller,
emotionaler und
sozial-kognitiver
Perspektiven-
tbernahme

1 Einleitung

Anliegen des Artikels ist es, auf Zusammenhénge zwischen der Fahigkeit zur
Perspektiveniibernahme und sinnverstehendem Lesen aufmerksam zu machen.
Fiir gesprochene Sprache steht auler Zweifel, dass Gesprachspartner nur dann
erfolgreich kommunizieren koénnen, wenn sie die Perspektive des anderen be-
riicksichtigen (vgl. z.B. Herrmann/Grabowski 1994; Keysar 1998). Wer hort
,»Als ich neulich im Kino gewesen bin, hat sich doch so ein groBer Kerl vor
mich gesetzt.“ meistert verschiedene Perspektiveniibernahme-Anforderungen:
raumlich-visuelle Perspektiveniibernahme, um zu erkennen, dass der Gespréichs-
partner dadurch schlechter auf die Leinwand sehen konnte; emotionale Per-
spektiveniibernahme, um zu folgern, dass der Gespréchspartner sich dariiber ge-
drgert hat; sozial-kognitive Perspektiveniibernahme fiir das Verstindnis der Ge-
samtsituation. Das gleiche gilt natiirlich auch, wenn man dieselbe AuBerung in
einer E-Mail oder einem Roman liest. Ausgangsgedanke ist also, dass Textver-
stehen die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme voraussetzt.

Mit den vorliegenden zwei Untersuchungen priifen wir dazu zunichst Kor-
relationen zwischen Textverstehen und Perspektiveniibernahme im Vor- und
Grundschulalter. Vorab wird der Perspektivenbegriff erldutert und Zusammen-
hidnge zwischen Perspektiveniibernahme und Textverstehen in Arbeiten zum
Textverstehen im Erwachsenenalter sowie in der Theory of Mind-Forschung
dargestellt.

1.1 Perspektiventbernahme

,Perspektive” meint in der Tradition der kognitiven Psychologie die kognitive
Struktur einer Person bzw. die ihr zur Verfiigung stehende Information (z.B.
Keysar 1998), verbunden mit Wissensbestinden, Meinungen und Bewertungen.
,Perspektiveniibernahme* zielt auf die Antizipation und Beriicksichtigung ande-
rer Perspektiven (Niickles 2001), im Kontext der Kognitions- und Lesefor-
schung sowie Deutschdidaktik auf die Ubernahme der Perspektive eines Prota-
gonisten sowie das Verstindnis fiir Erzahlperspektiven (Genette 1998; Koster
2002). Die Fahigkeit, eine fremde Perspektive zu iibernehmen, wird in einem
Lernprozess erworben, der bereits in den ersten Lebensjahren beginnt, in den
Aufbau einer Theory of Mind einmiindet und sich auf dieser Grundlage weiter
entwickelt (z.B. Silbereisen/Ahnert 2002; Sodian/Thoermer 2006). Das Konzept
der Perspektiveniibernahme ist vielfaltig, wobei zumeist drei zusammenhéingen-
de Bereiche unterschieden werden: visuelle, emotionale und sozial-kognitive
(auch ,,kommunikative®) Perspektiveniibernahme (z.B. Geulen 1982; Steins/
Wicklund 1993). Gegenstand des Artikels ist die sozial-kognitive Perspektiven-
iibernahme, die in Abhingigkeit vom Text und der mit dem Lesen verbundenen
Aufgabenstellung wie eingangs dargestellt um zusétzliche emotionale und visu-
ell-riumliche Perspektiveniibernahme-Anforderungen erginzt wird.
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1.2 Perspektiventbernahme und Textverstehen: Theoretische
Einordnung

Dem Modell von Kintsch (vgl. z.B. 1998) folgend entspricht Textverstehen dem
Aufbau mentaler Reprisentationen von der Textoberfldche iiber die propositio-
nale Textbasis zum referentiellen mentalen Modell (Situationsmodell) sowie
weiter zur Kommunikations- und Genreebene. Perspektiveniibernahme ist zum
Aufbau des referentiellen Modells und dem Verstehen der Autorenintention auf
der Kommunikationsebene erforderlich. So werden fiir den zentralen Schritt der
Informationsselektion und -aufbereitung beim Aufbau des referentiellen Mo-
dells neben Inferenzen auch Prozesse der Perspektiveniibernahme angenommen,
die dazu fiihren, dass die im Vorwissen, der Aufgabenstellung oder im Text ent-
haltene Perspektive das resultierende mentale Modell beeinflusst (z.B. Albrecht
u.a. 1995).

1.3 Perspektivenubernahme und Textverstehen: Empirische
Evidenzen

Empirische Hinweise fiir Zusammenhinge von Perspektiveniibernahme und
Textverstehen finden sich in der allgemeinpsychologischen Leseforschung und
der entwicklungspsychologischen Perspektiveniibernahme- und Theory-of-Mind-
Forschung.

Allgemeinpsychologische Lese- und Textverstehensforschung

Die Perspektive, unter der ein Text gelesen wird, beeinflusst die resultierende Perspektive beim
mentale Représentation (vgl. Albrecht u.a. 1995; Fussell/Kreuz 1998; Kaakinen/ ‘esen beeinflusst die
Hyédnd/Keenan 2002; Sanford/Garrod 1998). So wurden im klassischen Expe- ;?Zﬂttﬁéinden
riment von Anderson/Pichert (1978) Geschichten entsprechend der Leserper- geprasentationen
spektive (Einbrecher vs. Kaufinteressent eines Hauses) wiedergegeben. Zu-

gleich waren die Teilnehmenden aber auch in der Lage, ihrer Wiedergabe eine

andere Perspektive zugrundezulegen. Um in neueren Arbeiten die Annahme zu

priifen, dass beim Lesen von Texten mentale Modelle aufgebaut werden, welche

die rdumliche (O 'Brien/Albrecht 1992) oder informationale (Albrecht u.a. 1995)

Perspektive des Protagonisten enthalten, erhielten Teilnehmende Texte, die
(In-)Konsistenzen mit der Protagonisten-Perspektive oder fiir den Protagonisten

(un)erledigte Aufgaben enthielten. Verlidngerte Lesezeiten bei den Inkonsisten-

zen wie auch bei erledigten Aufgaben sprachen fiir die Ubernahme der Protago-
nisten-Perspektive. Die per Instruktion festgelegten perspektiven-relevanten In-

formationen wurden beim Lesen lidnger fixiert und spiter besser erinnert (Kaa-

kinen u.a. 2002). Auch die Forschung zu Situationsmodellen betont die Wirkung

von Erzdhlperspektiven (zusammenfassend Rinck 2000). Grundannahme ist,

dass die beim Textverstehen gebildete mentale Repréisentation perspektivisch

ist. Im weiteren Verlauf der Textrezeption fokussieren Situationsmodelle die
Aufmerksamkeit der Leser (z.B. Barquero 1999; Rinck/Bower 1995; Zwaan/
Magliano/Graesser 1995). Schon Kinder im Alter von sechs Jahren bauen auf
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der Grundlage vorgelesener Geschichten rdumliche mentale Modelle auf, die
sich von einer rein textbasierten Reprisentation unterscheiden (Nieding/Ohler
1999).

Entwicklungspsychologische Forschung zu Theory of Mind und
Perspektiventibernahme

Die Féhigkeit von Kindern und Erwachsenen zur ,,Perspektiveniibernahme®
(vgl. Piaget 1966; Piaget/Inhelder 1975) oder ,,Rolleniibernahme® (vgl. Flavell
1975; Flavell/Miller/Miller 1993) ist ein Teilaspekt sozialer Kognitionen. Eine
Voraussetzung der Perspektiveniibernahmeféhigkeit ist die Existenz einer Theo-
ry of Mind (ToM), das Wissen um die Existenz (unterschiedlicher) mentaler
Représentationen und ihre handlungsleitende Funktion (vgl. Blair 2003). Zen-
trales Untersuchungsparadigma der ToM-Forschung sind ,,False-Belief*-Auf-
gaben, in denen die Teilnehmenden bemerken und beriicksichtigen miissen, dass
ihr Kenntnisstand nicht mit dem anderer iibereinstimmt (z.B. unerwarteter
Transfer/Inhalt; einen Uberblick gibt Tager-Flusberg 2003).

Sprach- und ToM-Entwicklung verlaufen interdependent. Ldngsschnittliche
Untersuchungen (z.B. Astington/Jenkins 1999; de Villiers/Pyers 2002; Schnei-
der/Lockl/Fernandez 2005) und experimentelle Trainingsstudien mit Kindern im
Alter zwischen drei und fiinf Jahren (vgl. Guajardo/Watson 2002; Lohmann/To-
masello 2003) weisen darauf hin, dass der Spracherwerb, und hier wiederum be-
sonders der Erwerb syntaktischer Grundlagen sowie Gespriche iiber mentale
Zustinde, den Aufbau der ToM vorantreibt (sieche auch die Metaanalyse von
Milligan/Astington/Dack 2007). Zugleich stellt die ToM wiederum eine Voraus-
setzung dafiir da, Handlungen mit Gedanken, Einschitzungen und Intentionen
von Protagonisten einer vorgelesenen oder erzdhlten Geschichte zu verbinden.
Es zeigten sich deutliche korrelative Zusammenhéinge zwischen metakognitiver
Sprache, ToM, nonverbaler Intelligenz und der Verbindung von Gedanken und
Handlungen beim Nacherzdhlen von Geschichten durch 4- bis 5-Jahrige (Pelle-
tier/Astington 2004), so dass Pelletier/Astington (vgl. 2004) die ToM als Vor-
aussetzung fiir Perspektivenkoordination und Textverstehen im Vorschul- und
Schulalter und damit einen Ansatzpunkt zur Férderung von Textverstehen dis-
kutieren. Fiir eine erste Priifung dieser Annahme testete Pelletier (vgl. 2006) bei
Kindern zwischen vier und sieben sowie acht und neun Jahren korrelative Zu-
sammenhinge u.a. zwischen Textverstehen und Theory of Mind, die sich v.a.
bei den jingeren Kindern, schwachen Schiilern sowie in der Zweitsprache
zeigten. In der jiingeren Stichprobe lag die Korrelation von Textverstehen und
ToM bei r = .49. Problematisch ist allerdings, dass die Theory of Mind mit
ToM-Aufgaben zweiter Ordnung (,,Was denkt X was Y tun wird?*) sprachge-
bunden erfasst wurde, wihrend das Textverstehen anhand von Fabeln abgepriift
wurde, so dass die Operationalisierungen moglicherweise zu einer Uberschnei-
dung der Konstrukte beigetragen haben, was fiir die eigene Untersuchung zu
bedenken ist.

Zusitzlich zur ToM sind fiir erfolgreiche Perspektiveniibernahme mentale
Operationen zur Bestimmung der korrekten (Partner-)Perspektive erforderlich.
In Abhéngigkeit von der Aufgabenkomplexitdt bewiltigen Kinder zwar ab ca.
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drei Jahren ToM-Aufgaben, erfolgreiche Perspektiveniibernahme entwickelt
sich aber im Verlauf der Kindheit und Adoleszenz weiter. Erst ab ca. 12 Jahren
gelingt die Perspektiven-Koordination verschiedener sozialer Systeme (z.B.
Flavell 1975; Selman/Byrne 1974).

Nach Darstellung dieser Grundlagen wird im néchsten Schritt auf Drittva-
riablen eingegangen, auf die Zusammenhange zwischen Perspektiveniibernahme
und Textverstehen zuriickzufiihren sein kénnten.

1.4 Kognitive Fahigkeiten als Determinante von
Perspektivenlibernahme und Textverstehen

Den Erwerb von Perspektiveniibernahme-Fahigkeit und ToM beeinflussen ne-
ben der sozialen Umwelt primér kognitive Faktoren (vgl. Astington/Barriault
2001; Flavell 2000; Sodian 2005; Symons 2004; Tietze/Schmied 1984). So hingt
das Losen von False-Belief-Aufgaben von der allgemeinen Sprachfihigkeit und
dem, v.a. verbalen, Gedichtnis ab (Hasselhorn/Mdhler/Grube 2005; Schneider
u.a. 2005). Fiir die Leseleistung finden sich dhnliche Determinanten. Die Varia-
bilitdt in Schiiler-Leseleistungen wird am besten durch ihre kognitive Grundfa-
higkeit aufgeklirt, es folgen Dekodierfiahigkeit (Tempo im Erfassen der Satzbe-
deutung), Lernstrategiewissen, Leseinteresse und Vorwissen (Bos u.a. 2003;
Deutsches PISA-Konsortium 2001).

1.5 Texte horen und lesen

Da wir mit Vor- und Grundschulkindern arbeiten, haben wir es mit zwei ver-
schiedenen Wegen der Textverarbeitung zu tun. Die Rezeption gesprochener
und geschriebener Texte weist Parallelen auf, kann aber nicht gleichgesetzt
werden, denn Sprache zu horen und zu lesen erfordert v.a. auf den niederen Stu-
fen der Sprachverarbeitung unterschiedliche Prozesse der sensorischen Verar- Hgren und Lesen
beitung (vgl. Kiirschner/Schnotz 2008; Rost/Schilling 2006). Bei entwickelten
Lesern finden sich insgesamt aber eher Hinweise auf einheitliche modalitits-
unabhéngige Verstehensprozesse, die Kiirschner/Schnotz (vgl. 2008) auf der
Grundlage des Modells von Kintsch (vgl. 1998) in einem integrierten Modell
des Hor- und Leseverstehens zusammenfiihren. Besonders bei der Untersuchung
von Kindern ist die Lesefertigkeit, das ,,Dekodieren, als notwendige Voraus-
setzung des Leseverstidndnisses zu beriicksichtigen. Sie ist in der dritten Jahr-
gangsstufe weitgehend gefestigt, wobei erhebliche interindividuelle Unterschie-
de bestehen, die in der Untersuchung zu beriicksichtigen sind (vgl. Goswami
1993; Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1993; Mannhaupt 1997; im Uberblick
Scheerer-Neumann 1997).
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2 Ableitung der Fragestellung

Im Folgenden wird der Zusammenhang von Perspektiveniibernahme und Text-
verstehen im Kindesalter gepriift. Die zentrale Hypothese ist: Es gibt einen be-
deutsamen positiven Zusammenhang zwischen Perspektiveniibernahmeféhigkeit
und Textverstehen. Um den Einfluss kognitiver Fahigkeiten auf beide Bereiche
zu beriicksichtigen, wird weiter angenommen, dass ihr Zusammenhang durch
die Kontrolle kognitiver Fihigkeiten geschwécht wird, aber erhalten bleibt.

Es werden zwei Altersgruppen beriicksichtigt: Vor- und Grundschulkinder.
Das Vorschulalter ist fiir die Entwicklung der Theory of Mind eine besonders
relevante Altersspanne, in der sich auch Lesekompetenzvorldufer herausbilden.
Im Grundschulalter entwickelt und festigt sich die Lesekompetenz, so dass in
der dritten Jahrgangsstufe bereits sinnverstehend auch lingere Texte gelesen
werden konnen. Allerdings ist die unterschiedliche Lesefertigkeit der Schiiler
als Moderatorvariable zu beriicksichtigen.

3 Untersuchung 1: Vorschulalter

Im Vorschulalter wurden zur Operationalisierung von Textverstehen vorgelese-
ne Texte und von Perspektiveniibernahme Aufgaben im False-Belief-Paradigma
verwendet.

3.1 Methode
3.1.1 Stichprobe

An der Untersuchung nahmen N = 37 Kinder aus vier Thiiringer Kindertages-
statten teil. Mddchen waren mit n = 22 geringfiligig hdufiger vertreten als Jun-
gen. Die Kinder waren zwischen 5.33 und 6.25 Jahre alt (M = 5.80 Jahre, SD =
0.29 Jahre).

3.1.2 Material

Zur Erfassung des Textverstehens wurden den Kindern Texte vorgelesen, zu de-
nen sie offene Fragen beantworteten. Verwendet wurden drei Aufgaben: Zu drei
kurzen Texten aus dem Textverstidndnisteil des ELFE-Lesetests von Lenhard/
Schneider (vgl. 2006) wurden die im Original vorgesehenen geschlossenen
Antwortalternativen durch jeweils drei offene Fragen ersetzt, um eine altersan-
gemessene Erhebungsform zu realisieren. Abgedeckt wurden die Bereiche ,,Iso-
lierte Informationen erfassen®, ,,Bildung anaphorischer Beziige* und ,,Inferenz-
bildung®. Ein geringfligig vereinfachter Text aus dem Thiiringer Kompetenztest
2004 zur Erfassung der Lesekompetenz in der dritten Jahrgangsstufe, ,,Die klei-
nen Kolosse der Savanne®, wurde vorgelesen (Kompetenztest 2004). Es handelt
sich um einen narrativen Text iiber Elefantenbabys mit insgesamt 246 Wortern.



Zusammenhange zwischen der Fahigkeit zur Perspektivenibernahme und dem Textverstehen 81

Nach drei Textpassagen wurden insgesamt acht offene Fragen gestellt, die den
Kompetenzen ,,Erkennen und Wiedergeben explizit angegebener Informatio-
nen®, , Einfache Schlussfolgerungen ziehen, und ,,Komplexe Schlussfolgerun-
gen ziehen™ zuzuordnen sind. Fin altersgeméfes Bilderbuch, ,.Fiir Hund und
Katz ist auch noch Platz* (Scheffler/Donaldson 2001) wurde gemeinsam be-
trachtet, der Text vorgelesen. Nach dem Lesen von Textabschnitten wurden ins-
gesamt vier Fragen gestellt. Die Auswertungen aller Textverstehens-Losungen
erfolgten anhand von Auswertungsschliisseln, die an die Kriterien der geschlos-
senen Antwortformate der Originale angelehnt waren (Oebser 2007). Fiir jede
korrekte Antwort wurde ein Punkt vergeben. Uber alle 21 Textverstehensaufga-
ben hinweg betrug die interne Konsistenz o. = .69.

Die sozial-kognitive Perspektiveniibernahme wurde mit moglichst geringen
Anforderungen an das Sprachverstéindnis der Kinder erfasst. Es wurden drei gut
eingefiihrte False-Belief-Aufgaben verwendet. In einer Aufgabe zum unerwar-
teten Transfer (Wimmer/Perner 1983) legt eine Puppe ein Auto in eine Kiste,
eine andere bringt es in ihrer Abwesenheit an einen anderen Ort. Die Ubernah-
me der Perspektive der ersten Puppe wurde mit der Frage getestet, wo sie das
Auto suchen wird (1 Punkt). In einer Aufgabe zum unerwarteten Inhalt nach
Perner/Leekam/Wimmer (vgl. 1987) wurde den Kindern eine Schokoladen-
schachtel gezeigt, in der sich ein Radiergummi befand. Als Indikator fiir Per-
spektiveniibernahme wurde erfragt, welchen Inhalt ihre Erzieherin erwarten
wiirde (1 Punkt). In der ,,Giraffen-Aufgabe® von Taylor (vgl. 1988) sahen die
Kinder ein Bild von einer Giraffe und einem Elefanten. Das Bild wurde dann
abgedeckt und anhand von Bildausschnitten gefragt, ob die Erzieherin, die das
Gesamtbild nicht gesehen hétte, daraus die abgebildeten Figuren, ihren Namen
und Korperhaltung entnehmen konnte (insgesamt 5 Punkte). Fiir jede korrekte
Antwort wurde ein Punkt vergeben. Uber alle sieben Perspektiveniibernahme-
aufgaben hinweg betrug die interne Konsistenz o = .78.

Zur Kontrolle der kognitiven Fihigkeiten wurde der Kognitive Fahigkeits-
test in der Kindergartenform (KFT-K) von Heller/Geisler (vgl. 1982) eingesetzt.
Es handelt sich um einen Powertest. Aus der Subskala Sprachverstindnis wur-
den acht Items verwendet, aus den Subskalen Beziehungserkennen, Schlussfol-
gerndes Denken und Rechnerisches Denken je vier Items. Die interne Konsi-
stenz der verwendeten KFT-Items betrug o = .67. In den KFT-Gesamtmittelwert
floss die Sprachverstidndnisskala zum Ausgleich der doppelten vorgegebenen
Itemzahl halbiert ein, so dass alle Bereiche gleichermaBen vertreten sind.

3.1.3 Durchfihrung

Die Untersuchung wurde im Oktober und November 2006, also ca. 10 Monate
vor dem Schuleintritt der Kinder, in Rdumen der Kindertagesstitten durchge-
fiihrt. Die Aufgaben zur Perspektiveniibernahme und zum Textverstehen fanden
als Einzeluntersuchung, der KFT im Gruppentest mit bis zu sechs Kindern statt.
Am KFT nahmen nur 34 der insgesamt 37 Kinder teil. Die Subskala Schlussfol-
gerndes Denken bearbeiteten davon wiederum nur n = 32, Rechnerisches Den-
ken n =31 Kinder.

Durch drei False-
Belief-Aufgaben
wurde die sozial-
kognitive
Perspektiven-
Ubernahme ermittelt

Durchfihrung des
Kognitiven
Fahigkeitstests in der
Kindergartenform
(KFT-K)
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3.2 Ergebnisse und Diskussion

Im Bereich des Textverstehens l6sten die Kinder durchschnittlich 10.57 der 21
Aufgaben richtig, bei der Perspektiveniibernahme 5.70 von sieben Aufgaben,
die damit also eher leicht ausfielen. Tabelle 1 zeigt Mittelwerte und Standard-
abweichungen fiir Perspektiveniibernahme, Textverstehen und Kognitive Fahig-
keiten sowie ihre Interkorrelationen. Entsprechend der gerichteten Hypothese
wurden die Korrelationen einseitig auf Signifikanz getestet.

Tabelle 1: Mittelwerte, Standardabweichungen und Interkorrelationen von
Textverstehen, Perspektiveniibernahme und kognitiven Fihigkeiten
in der Stichprobe der Vorschiiler

. KFT KFT KFT
M SD TV PU Ges KFTSp o, Sehl

TV 10.57 3.61

PU 5.70 1.73 49"

KFT Ges  1.75 0.66 577 43"

KFT Sp 1.76 0.85 25 21 577

KFTBez 1.76 113 49" 31 66 .08

KFT Schl  1.91 0.99 15 .07 62" 24" .16

KFT Rech 1.74 1.09 42" 37 62" 11 17 .07

Anmerkungen. TV = Textverstehen, PU = Perspektiveniibernahme, KFT Ges = KFT (Kogni-
tiver Fahigkeitstest) Gesamtwert, KFT Sp = KFT Sprachversténdnis, KFT Bez = KFT Bezie-
hungserkennen, KFT Schl = KFT Schlussfolgerndes Denken, KFT Rech = KFT Rechneri-
sches Denken.

p<.10," p<.05 " p<.01,"" p<.001 (cinseitige Testung).

In den Korrelationen von Perspektiveniibernahme und Textverstehen mit den
einzelnen Subskalen des KFT traten geringere Zusammenhinge von Textverste-
hen wie auch Perspektiveniibernahme mit der Subskala Sprachverstehen auf als
mit dem Schlussfolgernden und Rechnerischen Denken. Der angenommene po-
sitive Zusammenhang von Perspektiveniibernahme und Textverstehen zeigte
sich deutlich mit » = .49. Um zu priifen, ob der Zusammenhang von Perspekti-
veniibernahme und Textverstehen durch die an Perspektiveniibernahme wie
auch Textverstehen beteiligten Kognitiven Féhigkeiten gestiftet wurde, wurde
der KFT-Gesamtwert auspartialisiert. Die resultierende Partialkorrelation ist mit
r = .28 (p = .06) nicht mehr signifikant, jedoch ein noch nahezu mittlerer Effekt
im Sinne von Cohen (vgl. 1988).

Im Vorschulalter konnte der angenommene Zusammenhang zwischen sozi-
al-kognitiver Perspektiveniibernahme und dem Verstehen vorgelesener Texte
damit bestdtigt werden. Die durch Kontrolle der kognitiven Féhigkeiten redu-
zierte gemeinsame Varianz zeigt einerseits deren Beteiligung, andererseits wird
der Zusammenhang durch sie nicht vollstdndig aufgeklért. Fiir die Betrachtung
der Einzelfdhigkeiten von Perspektiveniibernahme und Textverstehen ist bemer-
kenswert, dass der KFT-Subtest Sprachverstindnis weniger relevant ist als die
Subtests Beziehungserkennen und rechnerisches Denken, was damit zu erkldren
ist, dass er in erster Linie Wortkenntnis abtestet.
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4 Untersuchung 2: Grundschulalter

Es nahmen Schiilerinnen und Schiiler der dritten Klassenstufe teil, die selbst-
stindig Texte lasen und Fragen dazu schriftlich beantworteten. Zur Perspekti-
veniibernahme-Operationalisierung wurde eine fiir diese Altersgruppe konstru-
ierte Aufgabe im Paradigma der privilegierten Information verwendet.

4.1 Methode
4.1.1 Stichprobe

Es nahmen N = 69 Kinder der dritten Jahrgangsstufe aus zwei Thiiringer Grund-
schulen teil. Médchen und Jungen waren gleichermallen héufig vertreten (n = 35
Maidchen). Die Kinder waren zwischen 8 und 10 Jahre alt (M = 8.39 Jahre, SD =
0.43).

4.1.2 Material

Zur Erfassung der Lesekompetenz wurde ein Text aus dem Thiiringer Kompe-
tenztest des Jahres 2003 fiir die 3. Jahrgangsstufe verwendet: ,,Kanada: Die Ba-
ren sind los!“. Es handelte sich um einen narrativen Text mit 663 Wortern auf 1
Y Seiten (Kompetenztest 2003). Schriftlich waren dazu 13 Fragen aus den An-
forderungsbereichen ,,Informationen wiedergeben®, ,,Einfache Schlussfolgerun-
gen ziehen®, ,,Komplexe Schlussfolgerungen ziehen* sowie ,,Inhalt und Sprache
bewerten“ zu beantworten. Zwei Fragen erforderten eine offene Antwort, der
Rest bot jeweils vier Antwortalternativen, von denen eine korrekt war. Die in-
terne Konsistenz der Aufgaben betrug oo = .69. Der Test wurde als Gruppenun-
tersuchung im Klassenraum durchgefiihrt. Die Instruktion dauerte 5 Minuten,
die Textbearbeitung 40 Minuten. Die Auswertung erfolgte anhand eines Aus-
wertungsschliissels, der dem Kompetenztestoriginal entnommen wurde.

Zur Erfassung der sozial-kognitiven Perspektiveniibernahmefdihigkeit wurde
eine Aufgabe nach dem Paradigma der privilegierten Information verwendet
(Silbereisen 1976; vgl. Silbereisen/Ahnert 2002). Die Kinder wurden einzeln
getestet. Das teilnehmende Kind erhielt eine aus sieben Karten bestehende Bil-
derserie, zu der es eine Geschichte erzdhlen sollte.

Karte 1: Ein Junge féhrt Roller.

Karte 2: Ein anderer Junge mochte auf dem Roller fahren.

Karte 3: Der Junge ldsst den anderen nicht fahren.

Karte 4: Daraufhin ldsst der andere Junge die Luft aus dem Reifen.
Karte 5: Der andere Junge geht weg.

Karte 6: Der Junge sieht sich seinen platten Reifen an.

Karte 7: Der Junge schiebt der Roller traurig nach Hause.

AnschlieBend wurde ein entscheidendes Bild (Karte 4) entfernt und das Kind
aufgefordert, die Geschichte aus der Perspektive eines uninformierten Dritten zu
erzdhlen, der die Bildergeschichte nur ohne diese Information kennt. Das heif3t,
das Kind musste sein zusétzliches, privilegiertes, Wissen auller Acht lassen.

Lesekompetenz
wurde durch
Tharinger
Kompetenztest
erfasst

Aufgabe nach
Paradigma der
privilegierten
Information
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Die Antworten wurden tontechnisch aufgezeichnet und in der Auswertung
den folgenden Kategorien zugeordnet (Méller/Stein 2005, in Anlehnung an Fla-
vell 1975).

Kategorie 4: Die reduzierte Bildserie wird korrekt und mit selbststindiger
Nennung einer alternativen Ursache fiir den platten Reifen dargestellt.

Kategorie 3: Die reduzierte Bildserie wird korrekt dargestellt, allerdings
herrscht Unklarheit {iber das Zustandekommen des platten Reifens. Auf Nach-
frage entscheidet sich das Kind fiir eine alternative Erklarung, z.B. Glasscherbe,
als Ursache fiir den platten Reifen.

Kategorie 2: Darstellung der reduzierten Bildserie, wobei Unklarheit iiber
das Zustandekommen des platten Reifens herrscht. Auf Nachfrage entscheidet
sich das Kind fiir die privilegierte Information, den anderen Jungen, als Erkli-
rung.

Kategorie 1: Die Bildserie wird in ihrer nicht reduzierten Form wiederholt.

Die kognitiven Fdhigkeiten wurden anhand des Kognitiven Fahigkeitstests
in der Grundschulform fiir die 3. Jahrgangsstufe (KFT 1-3) von Heller/Geisler
(vgl. 1983) erfasst. Die vier Subskalen Sprachverstindnis, Beziehungserkennen,
Schlussfolgerndes Denken und Rechnerisches Denken wurden vollstdndig ver-
wendet. Der Test wurde als Gruppenuntersuchung durchgefiihrt. Pro Subtest
konnten 15 Punkte erreicht werden, die in T-Werte {iberfiihrt wurden.

4.1.3 Durchfihrung

Die Untersuchung wurde im April 2005, also im 2. Schulhalbjahr, drei Monate
vor Ende des 3. Schuljahres durchgefiihrt. Die Gruppentests fanden mit den
Kindern einer Schulklasse im Klassenraum statt, die Einzeltests in einem ruhi-
gen Raum der Schule.

4.2 Ergebnisse und Diskussion

Die Perspektiveniibernahmeaufgabe wurde von 28 Kindern spontan vollstindig
richtig beantwortet (Kategorie 4: 40.6 Prozent), von 7 Kindern verzogert richtig
(Kategorie 3: 10.1 Prozent), von 20 Kindern verzogert falsch (Kategorie 2: 29.0
Prozent) und von 14 Kindern vollkommen falsch (Kategorie 1: 20.3 Prozent).
Tabelle 2 zeigt Mittelwerte und Standardabweichungen fiir Perspektiveniiber-
nahme, Lesekompetenz und Kognitive Fahigkeiten. Ein deutlicher Zusammen-
hang zwischen dem KFT-Subtest Sprachverstindnis und der Lesekompetenz ist
gegeben, starker jedoch zwischen Rechnerischem Denken und Lesekompetenz
wie auch Perspektiveniibernahme. Der angenommene positive Zusammenhang
von Perspektiveniibernahme und Lesekompetenz zeigte sich in der Gesamt-
stichprobe nicht (» = -.08).
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Tabelle 2: Mittelwerte, Standardabweichungen und Interkorrelationen von
Lesekompetenz, Perspektiveniibernahme und kognitiven
Féhigkeiten in der Stichprobe der Grundschiiler

M SD LK PU KFT Ges KFT Sp KFT Bez KFT Schi
LK 8.41 2.69
PU 2.29 1.20 -.08
KFT Gesamt  54.91  8.81 44" 22
KFT Sp 55.42  9.41 317 11 74"
KFT Bez 52.03 8.7 A7 22 66 32"
KFT Schluss  50.91  8.72 34" 05 69" 407 23
KFT Rech 55.14  8.30 46 .26 71" 34”7 28 42"

Anmerkungen: LK = Lesekompetenz, PU = Perspektiveniibernahme, KFT Ges = KFT (Ko-
gnitiver Fahigkeitstest) Gesamtwert, KFT Sp = KFT Sprachverstindnis, KFT Bez = KFT Be-
ziehungserkennen, KFT Schl = KFT Schlussfolgerndes Denken, KFT Rech = KFT Rechneri-
sches Denken.

p<.10," p<.05 " p<.01," p<.001 (cinseitige Testung).

Da die Schiiler im Gegensatz zur Untersuchung im Vorschulalter die Texte
selbst lasen, besteht die Moglichkeit, dass Probleme im Bereich der Lesefertig-
keit die Berticksichtung von Perspektiveniibernahme erschwerten. Es wurde da-
her das Lesekompetenzniveau beriicksichtigt, indem die Schiilerinnen und
Schiiler nach ihrer Lesekompetenz in drei anndhernd gleich grofle Gruppen ein-
geteilt wurden (vgl. Tabelle 3).

Wihrend in den Gruppen mit schwacher und mittlerer Lesekompetenz die
Perspektiveniibernahme-Lesekompetenz-Korrelation wie auch in der Gesamt-
gruppe nicht bedeutsam war, zeigte sich bei hoher Lesekompetenz ein mit » =
40 deutlicher Zusammenhang zwischen Perspektiveniibernahme und Lesekom-
petenz. Dieser Zusammenhang blieb nach Auspartialisieren der kognitiven Fa-
higkeiten mit einer Partialkorrelation von » = .42 vollstindig erhalten, was dar-
auf zuriickzufiihren ist, dass in der Gruppe der guten Leser kein substantieller
Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und kognitiven Fahigkeiten vorlag.
Die gemeinsame Varianz von Perspektiveniibernahme und Lesekompetenz ist
also nicht auf die zugrunde liegenden kognitiven Fihigkeiten zu reduzieren.

Tabelle 3: Zusammenhang von Perspektiveniibernahme und Lesekompetenz in
drei Lesekompetenzgruppen der Grundschiiler

LK-Gruppe LK-Werte M SD n r Partial-r
(LK, PU) (LK, PU)

1 (schwache Leser) bis 7 5.23 1.60 22 .03 .07

2 (mittlere Leser) 8,9 8.43 0.51 21 -.07 -.10

3 (gute Leser) ab 10 11.08 1.02 26 .40 42

Anmerkungen. Partialkorrelation nach Auspartialisieren des KFT-Gesamtwerts.
" p<.05 (einseitige Testung).

Bei hoher
Lesekompetenz
zeigt sich
Perspektiven-
Ubernahme-
Lesekompetenz-
Korrelation
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Zwei Altersgruppen
zeigen bedeutsame
Zusammenhdnge
von sozial-kognitiver
Perspektiventber-
nahme und
Textverstehen

,Rechnerisches
Denken’ und
,Beziehungs-
erkennen’ als

bedeutende
kognitive
Fahigkeiten

5 Gesamtdiskussion

Die Zielsetzung des Artikels, Zusammenhénge zwischen Perspektiveniibernah-
me und Textverstehen aufzuzeigen, wurde anhand von Arbeiten aus der Allge-
meinen Psychologie und der Entwicklungspsychologie (insbesondere Pelletier
2006) sowie zwei eigenen Untersuchungen verfolgt. In den eigenen Studien fan-
den sich in zwei Altersgruppen bedeutsame Zusammenhénge von sozial-kogni-
tiver Perspektiveniibernahme und Textverstehen. Vorschulkindern wurden
Texte vorgelesen und deren Verstehen miindlich gepriift. Es zeigte sich eine
deutliche Assoziation mit géngigen False-Belief-Aufgaben. Die Grundschiiler
lasen die Texte und Aufgaben selbststindig. Die Antworten wurden von ihnen
schriftlich durch das Ankreuzen von Multiple-Choice-Alternativen und in Form
von kurzen offenen Losungen gegeben. In dieser Altersgruppe beschréinkte sich
der Zusammenhang mit der Perspektiveniibernahme auf die guten Leser. Wir
nehmen an, dass bei den schlechteren Lesern, deren kognitive Ressourcen noch
stark durch das Dekodieren gebunden sind, andere und mdoglicherweise redu-
zierte Textverstehensprozesse ablaufen, die keine Kapazitéten fiir den Aufbau
mentaler Reprisentationen und Perspektiveniibernahmeprozeduren zur Verfii-
gung stellen. Dies konnte dazu fiihren, dass schlechte Leser mit guten Perspek-
tiveniibernahmefzhigkeiten diese beim Lesen nicht einsetzen konnen. Bemer-
kenswert ist, dass bei Pelletier (vgl. 2006) gerade die schwécheren Schiiler
deutliche Zusammenhénge von Theory of Mind und Textverstehen aufwiesen.
Unklar ist allerdings, ob es sich dabei auch um die schwicheren Leser handelte.
Um die Gruppen mit unterschiedlicher Lesekompetenz genauer charakterisieren
zu konnen, bedarf es weitergehender Untersuchungen, in denen Leseverstehen
und Lesefertigkeit getrennt erfasst werden.

Die nachgeordnete Annahme, wonach kognitive Fihigkeiten, welche als
Determinanten sowohl der Lesekompetenz als auch der Perspektiveniibernahme
bekannt sind (vgl. Bos u.a. 2003; Sodian 2005), den Zusammenhang von Text-
verstehen und Perspektiveniibernahme verstiarken, aber nicht vollstdndig stiften,
wurde ebenfalls bestétigt. In der Vorschulgruppe wurde bei Kontrolle der kog-
nitiven Fahigkeiten der Zusammenhang zwar deutlich reduziert, blieb aber als
Effekt mittlerer Grofle erhalten. In der Gruppe der guten Grundschulleser blieb
das Auspartialisieren der kognitiven Féhigkeiten sogar ohne Effekt auf die Hohe
der Korrelation.

Interessantes Nebenergebnis und fiir weitere Untersuchungen in diesem Be-
reich relevant, ist, dass die Wortkenntnis (erfasst mit der KFT-Skala ,,Sprach-
verstehen®) zur Vorhersage von Perspektiveniibernahme wie auch von Textver-
stehen/Lesekompetenz weniger bedeutsam war als die kognitiven Fahigkeiten
,»Rechnerisches Denken™ und im Vorschulalter auch ,,Beziehungserkennen®.
Entwicklungspsychologische Arbeiten zum Zusammenhang von Sprache und
Theory of Mind (z.B. Milligan/Astington/Dack 2007) legen diesbeziiglich nahe,
in nachfolgenden Untersuchungen das Sprachverstehen und die syntaktischen
Fahigkeiten der Kinder detaillierter zu beriicksichtigen.

Als problematisch erwies sich die Erfassung der Theory of Mind, die einer-
seits spracharm, andererseits mit hinreichender Schwierigkeit operationalisiert
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werden sollte. In der Vorschulgruppe ist dies nicht vollstindig gelungen, denn
die Aufgaben waren fiir die meisten Kinder eher leicht. Allerdings zeigte sich
noch hinreichende Varianz, so dass nicht von einem Deckeneffekt ausgegangen
werden muss, der die Ergebnisse beeintriachtigen wiirde.
In weitergehenden Untersuchungen gilt es zu priifen, ob der Zusammenhang
von Perspektiveniibernahme und Lesekompetenz iiber die hier gefundenen Er-
gebnisse hinaus auf andere Texttypen verallgemeinert werden kann. Verwendet
wurden bislang narrative Texte aus dem Thiiringer Kompetenztest, kurze eben-
falls eher narrative Episoden (ELFE-Test, Lenhard/Schneider 2006) und auch
ein Kinderbuchtext mit einer Erzédhlung. In Nachfolgeuntersuchungen soll der
Zusammenhang in Differenzierung von expositorischen und narrativen Texten
gepriift werden.
Der rein korrelative Zusammenhang von Perspektiveniibernahme und Text-
verstehen/Lesekompetenz liefert einen ersten Hinweis auf die Bedeutsamkeit
von Perspektiveniibernahme im Leseprozess. Um zu priifen, ob Perspektiven-
iibernahme, wie angenommen, eine Voraussetzung fiir Lesekompetenz ist, gilt
es jetzt, Lesekompetenz aus Perspektiveniibernahme langsschnittlich vorherzu-
sagen und in experimentellen Interventionsstudie zu priifen, ob ein Perspekti-
veniibernahme-Training die Lesekompetenzleistung verbessert. Hat ein Perspek- Uberpriifung
tiveniibernahme-Training Effekte auf dasTextverstehen, so bietet sich dieses als m&glicher positiver
Modul in Lesetrainings an, um Lesekompetenz gezielt zu fordern. Jenseits spe- Effektevon
. .. R . . Perspektivenutber-
zifischer Trainingsmafinahmen lohnt im Elementar- und Primarbereich generell  _ = g auf
der Blick auf die Perspektiveniibernahmekompetenz und -performanz der Kin- textverstehen
der, deren Forderung sich positiv nicht nur auf die (Lese-)Leistung, sondern als
soziale Kognition auch auf das Sozialverhalten auswirkt (z.B. Mischo/Arnold/
Clausen 2004).
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Kinderarbeit in den Medien

Zwischen Schutzanspruch, Interessenwahrung und
Selbstverwirklichung'
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Zusammenfassung

Die Arbeit bzw. die Mitwirkung von Kindern an Foto-, — Film- und Fernsehproduktionen eta-
bliert sich — dem Trend aus den USA folgend — auch in Deutschland immer mehr. Kinder je-
der Altersgruppe finden sich zunehmend im Werbemarkt und der Filmbranche. Grundsétzlich
wird die Beschiftigung von Kindern durch das Jugendarbeitsschutzgesetz geregelt. Dies wird
allerdings der Komplexitit der Erfahrungen sowie dem Schutzanspruch und den Interessen
der Kinder am expandierenden Markt nicht langer gerecht. Unter Bezug auf neuere rechtliche
Regelungen in Nordrhein-Westfalen und Einbeziehung empirischer Erhebungen werde ich
zeigen, dass durch angemessene padagogische Begleitung und entsprechende rechtliche Re-
gelungen nicht nur den Risiken besser begegnet werden kann, sondern auch neue Beteili-
gungs- und Bildungschancen sowie Raum fiir die Personlichkeitsentwicklung entstehen.

Schlagworte: Kinderarbeit, Medien, Kinderschutz, Bildungschancen

Child labour in the media
Between pretense of protection, interest preservation and self-realization

Abstract

The amount of children’s participation in photo-, film- and TV-productions in Germany in-
creases more and more - following the trend from the USA. Children of every age group are
increasingly found in the advertising market and the film industry. In principle, the occupa-
tion of children is regulated by the Youth Factory Act. This does not do justice to the com-
plexity of the experiences as well as the pretense of protection and the interests of the chil-
dren in the expanding market anymore, though. With reference to newer legal regulations in
North Rhine-Westphalia and inclusion of empirical elevations I will show that not only the
risks can be met better by adequate pedagogical accompaniment and corresponding legal
regulations but also new participation and education chances as well as room for the person-
ality development are made.

Key words: Child labor, Media, Protection of children, Education chances
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Neue Richtlinie in
NRW zur
Verbesserung der
Bedingungen bei
Foto-, Film- und
Fernseh-
produktionen

1 Einleitung: Kinderarbeit in Medienproduktionen

Medienkonsum, Medienbildung und Medienkompetenz werden zunehmend zum
gesellschaftlichen Thema. Ein Alltag ohne Medien (z.B. Internet) ist mittler-
weile nicht mehr vorstellbar und die zunehmende Prisenz von Kindern in der
Medienbranche stellt Kindheitsforscher, Rechtswissenschaftler, Politikvertreter
und Produktionsfirmen immer wieder vor neue Herausforderungen; natiirlich
auch die eigentlichen Akteure — die Kinder —, die sich als Konsumenten und Ge-
staltende am Medienmarkt beteiligen.

Gleichermalien ergeben sich neue Herausforderungen fiir die Erziechungsbe-
rechtigten, die heutzutage dazu in der Lage sein miissen, je nach Alter und Ent-
wicklungsstand ihres Kindes/ihrer Kinder, einen angemessenen Umgang mit
neuen Medien zu vermitteln. Diese Idealvorstellung lésst sich allerdings mit der
Realitdt kaum vereinbaren. Zwar konnen Eltern im héuslichen Bereich Einfluss
auf den Medienkonsum ihrer Kinder nechmen, au3erhalb des familidren Umfel-
des wird es jedoch ohne entsprechende Informationen und Kenntnisse von be-
stimmten Abldufen fiir sie schwierig.

Rechtlich wird die Mitwirkung an Foto-, Film- und Fernsehproduktionen
durch das bundesweit geltende Jugendarbeitsschutzgesetz (JArbSchG v. 1997)
geregelt, das unter §6 ,,Behordliche Ausnahmeregelungen fiir Veranstaltungen*
vorsieht. Das Land Nordrhein-Westfalen zeigt beispielhaft, dass man auf eine
solche Ausnahmeregelung aufbauen kann und damit verbesserte gesetzliche und
padagogische Bedingungen fiir die Mitwirkung von Kindern an Foto, Film- und
Fernsehproduktionen schaffen kann (Richtlinie fiir die Bewilligung der Mitwir-
kung von Kindern nach §6 JArbSchG im Medien- und Kulturbereich v.
20.04.2000) (siehe 5).

Ein Grundgedanke fiir die Entwicklung der neuen Richtlinie war, die Ar-
beitszeiten der Kinder an die Bediirfnisse der Produktionsfirmen anzupassen
und auszuweiten. Dieses zundchst wirtschaftliche Interesse verhalf schlieBlich
auch zu mehr Akzeptanz fiir die paddagogische Begleitung am Filmset. Eine
,medienpiddagogische Fachkraft* muss demnach verpflichtend bestellt werden,
wenn Produktionen mit Kindern und Jugendlichen einen Zeitrahmen von 30 Ta-
gen liberschreiten. Zu ihrem Aufgabenbereich gehdrt neben der Kldrung forma-
ler Grundlagen fiir eine Mitwirkung (Bewilligung durch die Genehmigungsbe-
horde, Vertragsabschluss) auch die Information und Einbindung der Eltern. Ihre
Hauptaufgabe ist jedoch ausschlieflich die Interessenvertretung der Kinder.
Aspekte zum Schutz und zur Umsetzung der Rechte der Kinder kénnen mit ih-
rem Einsatz verkniipft werden. Es ist abzusehen, dass dieses Berufsbild eine
grofere Bedeutung erlangen wird, denn wissenschaftliche Erhebungen (u.a.
Bieber-Delfosse 2002) belegen, dass sich Trends wie am stark expandierenden
amerikanischen Medienmarkt (Kinderfotomodells, Kinderserienstars, Kinder-
Misswahlen?) langfristig auf Deutschland iibertragen werden. Um diesen Markt
iberschaubar zu halten, sind verbesserte rechtliche Regelungen erforderlich.

Es steht deshalb zur Diskussion, ob fachliche Begleitpersonen fiir an Me-
dienproduktionen beteiligte Kinder zur Einhaltung derer Interessen und Rechte
mehr als nur im Ausnahmefall erméglicht werden sollten. Nicht nur im Sinne
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des Schutzgedankens, sondern auch, um dem Wunsch des Kindes nach Selbst-
verwirklichung gerecht zu werden und damit seine Personlichkeitsentwicklung
zu fordern und seinem natiirlichen Autonomiebediirfnis nachzukommen.

In einem rechtlichen Dunkelfeld bewegt sich das groBe Interesse der Me-
dienbranche an kindlichen Darstellern im Alter unter 3 Jahren. Fiir diese Alters-
gruppe ist die Arbeit im Kultur- und Medienbereich untersagt, jedoch haben
empirische Untersuchungen von Matthias Petzold (vgl. 2000) ergeben, dass
Kinder oftmals illegal mitwirken und Stichproben der Gewerbeaufsicht auf-
grund von Personalmangel nur unzureichend stattfinden. Hier stellt sich die
Frage, ob Regelungen fiir den Schutz und die Wahrung der Interessen dieser
Altersgruppe in der vorhandenen Gesetzeslage ergdnzt werden miissen.

2 Maogliche Belastungen

In medienpéddagogischen und psychologischen Untersuchungen wird der mogli-
chen Belastung der in der Branche arbeitenden Kinder besondere Aufmerksam-
keit geschenkt. Matthias Petzold (2000, S. 100ff)) ist z.B. ,,direkten und indi-
rekten Belastungsfaktoren® in Deutschland (mit Schwerpunkt auf dem Bundes-
land NRW) nachgegangen, ,,die nicht zwingend negative Auswirkungen auf das
Kind haben, aber im Zusammenwirken verschiedener Faktoren zu einer emp-
findlichen Beeintrachtigung des Kindeswohls fithren konnen. Gabrielle Bie-
ber-Delfosse hat ihren Blick auf die Medienbranche weltweit ausgerichtet und
dabei insbesondere Forschungsergebnisse aus den USA zusammengetragen, wo
der ,Markt“ der in Medien arbeitenden Kinder zu einem beachtlichen Wirt-
schaftsfaktor geworden ist. Delfosse bezeichnet die Beteiligung von Kindern an
Medienproduktionen als ,elitdre Kinderarbeit™, die sich zum einen aufgrund der
rechtlichen Ausnahmeregelungen gegeniiber anderen Arten von Kinderarbeit Medien-
deutlich abgrenzt und allein dadurch einen besonderen Status im gesellschaftli- Produktionenals ‘
chen Ansehen erhélt. Aber auch die Aussicht auf grole Verdienstmdglichkeiten, selitdre Kinderarbeit
Anerkennung und Interesse der Offentlichkeit und méglicher zukiinftiger Chan-
cen fiir die Karriere als Film-Star oder Fotomodell macht diese Arbeit attraktiv.
Mogliche direkte Belastungsfaktoren (Bieber-Delfosse 2002, S. 242) treten
bereits mit der Vorstellung bei Agenturen und in Auswahlverfahren, den Cas-
tings, auf, die je nach Anforderungsprofil und Erwartungen des Kindes an sich
selbst zu mehr oder weniger zeitlicher Hektik, Stress und Anspannung fithren
konnen. Das Casting ist ein stark selektiver Prozess, bei dem das Kind im Falle
einer Absage mit der Enttduschung zurechtkommen muss. Dies kann auch im
Falle einer Umbesetzung passieren, wenn das zundchst ausgewihlte Kind den
Anforderungen nicht gerecht werden kann. Am Set selbst sind die ,,s0ziale Ein-
bettung® des Kindes und der Umgang des Produktionsteams mit dem Kind aus-
schlaggebend fiir den Umgang mit Belastungssituationen. Fiir eine gelingende
Produktion ist neben einer guten Organisation der Abldufe die Einstellung des
Teams zum ,,Stellenwert des Kindes* entscheidend (a.a.O., S. 259). Im giinstigs-
ten Fall haben beteiligte Schauspieler bereits ,,Erfahrungen im Umgang mit
Kindern®, man ist flexibel genug, um Arbeitsabldufe zugunsten des beteiligten
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Kindes (orientiert an dessen Entwicklungsphase) zu verdndern und ist zudem
bereit, eine Betreuung des Kindes am Set zu organisieren (vgl. auch Petzold
2000, S. 102f.).

Zu den moglichen indirekte Belastungsfaktoren — beide Autoren betonen,
dass eine ,.trennscharfe Definition der Faktoren nicht moglich sein, sondern die
Brisanz im Zusammenspiel der Faktoren liegen kann — gehoren z.B. die ,,Qua-
litdt der elterlichen Begleitung® (Bieber-Delfosse 2002, S. 243), mogliche Re-
aktionen auf den Medienjob aus dem Lebensumfeld sowie die Vereinbarkeit
von Schule und Freizeit neben der Darstellertétigkeit des Kindes. Delfosse zahlt
hierzu auch die so genannte ,,Starifizierung des Kindes* (a.a.O., S. 276ft.). Ge-
meint ist damit der Karriereabbruch als langjdhrig bekannter und geschétzter
Kinderstar mit Beginn der Pubertit. Ein Kind, das iiber einen groBen Zeitraum
viel o6ffentliches Interesse erlebt hat, fiir seine Leistungen angesehen und be-
wundert wurde, muss nun plétzlich lernen, seinen Bekanntheitsstatus aufzuge-
ben und auf damit verbundene (finanzielle) Privilegien verzichten lernen.

Auf ,narzisstische Eltern®> haben Delfosse und Petzold ein besonderes Au-
genmerk gelegt. Die erfolgsorientierte ehrgeizige Erwartungshaltung und Moti-
vation mancher Eltern, die zu einer indirekten Belastung fiir das Kind werden
kann, beruht auf ,unerfiillten selbstbezogenen Wiinschen der Eltern* (Petzold
2000, S. 109): ,,So sind wir zum Beispiel auf Miitter gestoBen, fiir die bereits
vor der Geburt feststand, dass es schon als Kleinkind an Foto- und Filmproduk-
tionen teilnehmen solle.” Der Druck auf das Kind wird zudem erhoht, da sich
diese Eltern oft auch direkt in das Produktionsgeschehen einmischen: ,,Wir ha-
ben beobachtet, dass Miitter aus ihrem Interesse heraus dem Kind andere An-
weisungen geben als der Fotograf, so dass das Kind erst recht verunsichert war.*
(Petzold 2000, S. 110). Hier wird deutlich, dass Eltern nicht nur einem Informa-
tionsdefizit ausgesetzt sein kdnnen, sondern die Moglichkeit besteht, dass sie
Regelungen zum Wohle der Kinder fiir den schnellen Karrieresprung bewusst
iibergehen. Auch hier kann eine unabhéngige Interessenvertretung positiv ein-
wirken.

Arbeitsmedizinische Aspekte diirfen bei den moglichen Belastungsfaktoren
nicht unberiicksichtigt bleiben. Wahrend Vorschulkinder zwischen 18 Monaten
und 5 Jahren eher aufgrund ihrer aktiven Mobilitdt und hinsichtlich der Ein-
schitzung von moglichen Gefahren gefdhrdet sind, neigen Schulkinder eher zu
seelischer Uberforderung, z.B. bei der Vereinbarkeit von Medienjob, Schule
und Freizeit. AuBlerdem reagieren sie eher auf atmosphérische Stérungen, be-
dingt z.B. durch aufkommenden Stress und Hektik im Falle von Storungen in
den Ablaufpldnen des Produktionsteams (Bieber-Delfosse 2002, S. 262f.; zur
Diskussion der Belastungsannahmen vgl. auch Liebel 2005, S. 133f)).

Das ,,.Baby-Alter” bedarf einer besonderen Betrachtung, da hier auch biolo-
gische Aspekte eine stirkere Rolle spielen. Nicht selten bedeutet eine Beteili-
gung an Werbeproduktionen eine Unterbrechung des Schlaf-Wach-Rhythmus
und der Stillzeiten. Dariiber hinaus wird zur Stimulation Kunst- und Blitzlicht
eingesetzt, um das Baby wach zu halten oder um seine Aufmerksamkeit in eine
bestimmte Richtung zu lenken.
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3 Daten zur Erwerbsarbeit von Kindern

Auf Bundesebene existieren keine verldsslichen Daten iiber die Erwerbsarbeit

von Kindern. Die Bundesregierung lieB im Jahr 2000 verlauten: ,,Uber den Um-

fang der Beschiftigung von Kindern in Deutschland gibt es keine reprédsentati-

ven Erhebungen. Aussagekriftige Erkenntnisse iiber die Kinderarbeit liegen den  Keine verlasslichen
Aufsichtsbehérden mit Ausnahme der zu genehmigenden Titigkeiten im Kultur- Daten tber
und Medienbereich regelmiBig nicht vor. (Bericht der Bundesregierung iiber E?:;g?;arbe't von
Kinderarbeit in Deutschland, 2000) Bis zu diesem Zeitpunkt, lagen nur die Er-

gebnisse von Erhebungen in einigen Bundesldndern und Gewerbeaufsichtsbe-

zirken vor, aus denen immerhin hervorgeht, dass 42 bis 51,8 Prozent der schul-

pflichtigen Kinder wihrend des laufenden Schuljahrs neben der Schule zeitwei-

se einer Erwerbstétigkeit nachgegangen sind (vgl. Liebel 2001, S. 142). Seitdem

wurden m.W. keine représentativen statistischen Erhebungen vorgenommen.

Allerdings gibt es 1It. dem Bericht der Bundesregierung Daten zu bewilligten
Antriigen der staatlichen Amter fiir Arbeitsschutz. Demnach sind fiir die Be-
schéftigung von Kindern im Kultur- und Medienbereich im Zeitraum 1997 bis
1999 rund 8.180 Antridge auf Ausnahmegenehmigungen bei den zustdndigen
Genehmigungsbehdrden eingegangen und zu rund 95 Prozent bewilligt worden.

Von der Summe der Antrdge kann allerdings nicht die Summe der beteiligten
Kinder abgeleitet werden, z.B. wurden in Nordrhein-Westfalen 956 Ausnahmen
zugelassen, die die Beschéftigung von insgesamt 8.091 Kindern bewilligten.

Zu VerstoBen gegen die Kinderarbeitsschutzverordnung allgemein — bezo- VerstéBe gegen die

gen auf die Kinderarbeit in Deutschland (Verordnung iiber den Kinderarbeits- Kinderarbeitsschutz-
schutz (KindArbSchV) v. 23. Juni 1998) — merkt der Bericht an, dass zu den verordnung
hdufigsten Missachtungen der rechtlichen Bestimmungen folgende gehoren:
,die Nichteinhaltung der Altersgrenze, die Beschéftigung mit nicht zulédssigen
Tatigkeiten, das Arbeiten zu Zeiten, zu denen Kinder nicht erwerbstétig sein
diirfen, insbesondere Arbeiten an Samstagen und Sonntagen oder in den spéten
Abendstunden und die Missachtung der zuldssigen Beschiftigungszeit, wobei
entweder die hochstzulédssige tdgliche Arbeitszeit oder die Dauer der insgesamt
im Kalenderjahr zuldssigen Beschéftigung tiberschritten wurde.*

Die bekannten VerstoBe sind fiir die 16 Bundeslinder dokumentiert. Im
Zeitraum 1997 bis 1998 gab es in Hamburg z.B. 16 VerstoBe gegen das Verbot
der Kinderarbeit. 1997 wurden hier die meisten Missachtungen bei Film- und
Fotoaufnahmen festgestellt. In Nordrhein-Westfalen gab es im Zeitraum 1997
bis 1999 291 VerstoBe gegen das Verbot der Kinderarbeit, u.a. auch aufgrund
einer fehlenden ,,Antragstellung auf Kinderbeschéftigung im Kultur- und Me-
dienbereich®.

4 Rechtliche Regelungen

Die Kinderarbeitsschutzverordnung (KindArbSchV v. 23. Juni 1998) sieht ein
grundsitzliches Beschéftigungsverbot vor ,soweit nicht das Jugendarbeits-
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schutzgesetz und § 2 dieser Verordnung Ausnahmen vorsehen.“ In § 2 Kind
ArbSchV werden zwar ,,Zuléssige Beschéftigungen® definiert, allerdings bezie-
hen sich diese in keinem Punkt direkt auf die Mitwirkung von Kindern und Ju-
gendlichen an Medienproduktionen. Das KindArbSchV verweist auf die ,,Ver-
ordnung von Ausnahmen* im Jugendarbeitsschutzgesetz.

Kinderarbeit ist in Deutschland nach §5 des Jugendarbeitsschutzgesetzes
von 1997 verboten (s. JArbSchG, v. 12. April 1976; Stand: 31.10.2006). Das
JArbSchG definiert zunéchst in §2 wer ,,Kind* und wer ,,Jugendlicher* ist:

§2 Abs. 1:,,Kind im Sinne dieses Gesetzes ist, wer noch nicht 15 Jahre alt ist.”

§2 Abs. 2: ,Jugendlicher im Sinne dieses Gesetzes ist, wer 15, aber noch nicht 18 Jahre
alt ist.*

§2 Abs. 3: ,,Auf Jugendliche, die der Vollzeitschulpflicht unterliegen, finden die fiir
Kinder geltenden Vorschriften Anwendung.“

Werden Kinder und Jugendliche als Arbeitnehmer oder im Rahmen einer ar-
beitnehmerdhnlichen Dienstleistung in Medienproduktionen beteiligt, d.h. wenn
ein arbeitsvertragliches Verhéltnis und die Zahlung einer Vergiitung erfolgt, so
gelten fiir sie die Bestimmungen des JArbSchG. Es verbietet grundsitzlich die
Beschiftigung von Kindern und vollzeitschulpflichtigen Kindern und Jugendli-
chen, gewihrt allerdings in §6 JArbSchG eine Ausnahme im Falle einer Mitwir-
kung bei Theatervorstellungen, Musikauffiihrungen, Werbeveranstaltungen so-
wie Fernseh- und Filmaufnahmen. Es gelten dann folgende Arbeitszeitenrege-
lungen:

1. Mitwirkung bei Theaterproduktionen, Kinder {iber 6 Jahre, bis zu 4 Stunden
tiglich in der Zeit von 10 bis 23 Uhr.

2. Mitwirkung bei anderen Medien- und Kulturproduktionen (Musik- und an-
dere Auffiihrungen, Werbeveranstaltungen, Aufnahmen im Rundfunk (Hor-
funk und Fernsehen), auf Ton- und Bildtrdger sowie Foto- und Filmaufnah-
men)

a) Kinder {iber 3 bis 6 Jahre, bis zu 2 Stunden tdglich in der Zeit von 8 bis
17 Uhr,

b) Kinder {iber 6 bis 15 Jahre, gilt auch fiir Jugendliche, die der Vollzeit-
schulpflicht unterliegen, bis zu 3 Stunden tiglich in der Zeit von 8 bis 22
Uhr.

Der §6 JArbSchG ist allerdings nicht anzuwenden im Falle von geringfiigiger,
gelegentlicher oder sonstiger Tatigkeit im Sinne des § Abs. 2 JArbSchG. Dar-
unter fallen z.B. Tétigkeiten in Einrichtungen der Jugendhilfe, Schule oder Kir-
che sowie allgemeine Produktionen, wo Kinder nur in unbedeutender und gele-
gentlicher Art und Weise an kommerziellen Produktionen mitwirken sollen.

AuBerhalb des JArbSchG gibt es nur vereinzelte und selten angewendete
rechtliche Regelungen, die Einfluss auf die Mitwirkung von Kindern und Ju-
gendlichen an Medienproduktionen nehmen koénnen, d.h. fiir den Fall, dass
mangels einer arbeitnehmerdhnlichen Beschiftigung das Jugendarbeitsschutzge-
setz und folglich die Genehmigungspflicht nach §6 JArbSchG nicht greift.

In § 7 ,Jugendgefihrdende Veranstaltungen und Betriebe* des Jugend-
schutzgesetzes (JuSchG v. 23. Juli 2002) wird den Polizei- und Ordnungsbehér-
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den erlaubt, jugendgefihrdende Veranstaltungen zu verbieten oder den Zugang
zu beschranken. Dies muss zunéchst zur Anzeige gebracht werden.

Laut § 14 ,,Erzieherischer Kinder- und Jugendschutz®, Sozialgesetzbuch VI-
II (SGB Achtes Buch (VIII) Kinder- und Jugendhilfe) hat die Jugendhilfe
grundsitzlich den gesetzlichen Auftrag zur Beratung und zum Schutz vor Ge- Beratungs- und
fahren und damit auch die Aufgabe, bei Bedarf und mit Hilfe von padagogi- Schutzfunktion der
schen MaBnahmen (Information, Beratung) eine kind- und jugendgerechte ‘ugendnilfe
Durchfithrung von Medienproduktionen zu gewdhrleisten (vgl. § 14 Erzieheri-
scher Kinder- und Jugendschutz, Kinder- und Jugendfordergesetz NRW (3. AG-
KJHG — KJF6G) v. 12. Oktober 2004). Da jedoch keine Informationspflicht be-
steht haben die Jugendédmter oftmals keine Kenntnis von der Beteiligung von
Kindern und Jugendlichen an Medienproduktionen und konnen deshalb nicht
tétig werden.

5 Ausnahmeregelung im Bundesland Nordrhein-Westfalen

In NRW sind die inhaltlichen Anforderungen und Voraussetzungen einer Ge-
nehmigung gemif des §6 JArbSchG durch die ,,Richtlinie fiir die Bewilligung
der Mitwirkung von Kindern nach §6 JArbSchG im Medien- und Kulturbe-
reich® vom 20.04.2000 konkretisiert worden (It. RdErl. des Ministeriums fiir
Arbeit, Soziales und Stadtentwicklung, Kultur und Sport v. 20.4.2000). Der
wichtigste Punkt der Richtlinie ist die Festlegung der Begleitung von Kindern Richtlinie legt den
durch eine ,,weisungsunabhéngige (d.h. sie ist dem Wohl des Kindes gegeniiber Einsatz von
verpflichtet, nicht der Produktionsleitung) medienpidagogisch qualifizierte, so- Fachkraft fur die
zialpddagogische oder psychologische Fachkraft* durch die zustindige Geneh- E?r?(;ee':#gg der
migungsbehdrde (Amt fiir Arbeitsschutz), wenn das Kind an mehr als 30 Tagen
im Kalenderjahr an einer Produktion mitwirkt. Diese Fachkraft entwickelt u.a.
einen sogenannten Mitwirkungsplan fiir die Teilnahme der Kinder und Jugend-
lichen an Medienproduktionen, der zum Bestandteil der Bewilligung gemacht
werden muss.
Die Mitwirkung von Kindern und Jugendlichen an den genannten Medien-
produktionen wird einem Genehmigungsvorbehalt unterstellt. Der §6 JArbSchG
sicht die Anhorung des ortlich zustindigen Jugendamtes durch die Staatlichen
Amter fiir Arbeitsschutz (StAfA) als zustindige Genehmigungsbehdrde in NRW
vor, d.h. dass dem Jugendamt unter Zuleitung der relevanten Informationen die
Gelegenheit zur Stellungnahme gegeben wird. Die Erteilung einer Genehmi-
gung ist rechtswidrig, falls dem Jugendamt keine Gelegenheit fiir eine Stellung-
nahme gegeben wurde und kann folglich angefochten werden. Allerdings kann
eine Genehmigung nicht angefochten werden, wenn das Jugendamt nachweis-
lich die Gelegenheit zur Stellungnahme erhalten, sich jedoch nicht dazu geéu-
Bert hat. Die Genehmigungsbehorde kann nach freiem Ermessen entscheiden.
Dem Jugendamt steht nur ein Mitbestimmungsrecht zu.
Die Richtlinie wird bisher ausschlieBlich in Nordrhein-Westfalen angewen-
det. Die Medienwirtschaft hatte sich zwar fiir die bundesweite Anwendung aus-
gesprochen, jedoch ist der VorstoB3 des Landes NRW bisher erfolglos verlaufen.
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Man muss in diesem Zusammenhang erldutern, dass die Entwicklung der Richt-
linie von den NRW-Produktionsfirmen angestoen wurde (vgl. Hansbauer/
Giithoff 2001). Sie beklagten, dass ,,aufwendige Film- und Fernsehproduktionen
mit Kindern am Standort NRW aufgrund der restriktiven Bedingungen des Kin-
derarbeitsschutzes kaum moglich sind.“ Die Produzenten drohten sogar in eini-
gen Fillen mit einer Verlagerung der Firmensitze in das benachbarte Ausland,
,,wo die Arbeitsbedingungen fiir Kinder weniger restriktiv gehandhabt werden®.

Aber auch Produktionsfirmen, die sich sehr fiir gute Arbeitsbedingungen
engagierten und entsprechende Mehrinvestitionen und Wettbewerbsnachteile
gegeniiber anderen Firmen in Kauf nahmen, wiinschten sich einheitliche und
verbesserte Bedingungen mit flexibleren und ldngeren Drehzeiten fiir die Arbeit
mit Kindern fiir alle Produktionsfirmen, die den Medienstandort NRW repré-
sentieren.

Es werden derzeit drei Bewilligungsverfahren angewandt (Bundesvereini-
gung fiir medienpadagogische Fachkréfte (BV MPF) e.V.):

— Das ,,vereinfachte Verfahren* fiir die Mitwirkung von Kindern an bis zu
drei Tagen im Kalenderjahr.

— Die ,,Regelbewilligung* fiir die Mitwirkung von Kindern an bis zu 30 Ta-
gen im Kalenderjahr.

— Das ,,besondere Verfahren* fiir die Mitwirkung von Kindern an mehr als 30
Tagen im Kalenderjahr oder z.B. bei psychisch belastenden Inhalten. Hier
muss u.a. seitens der medienpddagogischen Fachkraft ein individueller
Mitwirkungsplan fiir jedes Kind erstellt werden, ggf. auch ein psychologi-
sches Gutachten von entsprechenden Experten herangezogen werden.

6 Die medienpadagogische Fachkraft

Die Konzeptidee zum Einsatz einer begleitenden Fachkraft entstand auf Anre-
gung einer Jugendamtsleitertagung im Jahr 2000. Hier rief die Verwaltung des
Landesjugendamtes den Arbeitskreis ,,Beteiligung von Kindern in Medienpro-
duktionen® ins Leben, um den Schutz von Kindern und Jugendlichen bei der
Mitwirkung in modernen Medien und in der Werbung zu thematisieren. In die-
sem Gremium beteiligten sich VertreterInnen des Ministeriums fiir Generatio-
nen, Familie, Frauen und Integration des Landes NRW (MGFFI NRW), das Mi-
nisterium fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales des Landes NRW (MAGS NRW),
die Arbeitsgemeinschaft Kinder- und Jugendschutz NRW, der Deutsche Kinder-
schutzbund NRW, die Landesanstalt fiir Medien, das Medienzentrum Rheinland
und Jugendschutzfachkrifte einzelner rheinischer Jugendidmter.

Die Tatigkeit der weisungsunabhédngigen medienpddagogisch qualifizierten,
sozialpddagogischen oder psychologischen Fachkraft baut auf eine qualifizierte
Ausbildung (z.B. Erzieherln, Sozialpddagoge/in, Psychologe/in und Lehrer/in)
auf. Sie verfligen nach entsprechender Zusatzqualifizierung iiber Fachwissen
beziiglich der produktionsspezifischen Bedingungen bei Theater-, Film- und
Fernsehproduktionen und sind darauf geschult, die Interessen von Eltern, Pro-
duzenten und Kindern in Einklang zu bringen. Zu ihren Aufgaben zéhlt insbe-
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sondere die Erstellung eines Mitwirkungsplanes, bei dem individuell fiir jedes

Kind folgende Aspekte beriicksichtigt werden miissen: die pddagogische Be- vermittlerrolle
wertung des Drehbuchs, die Betreuung beim Casting und am Drehort sowie die zwischen
Rolle des jeweiligen Kindes, dessen familidres und soziales Umfeld, seine Produktionsteam
schulischen Leistungen und seine Kompetenz hinsichtlich der Produktion. Die Br;?sgﬂgrl:hen
medienpiddagogische Fachkraft begleitet die Produktion mit Sachverstand und
Einfiihlungsvermdgen und muss die 6konomischen Bedingungen einer Produk-

tion sowie Wiinsche, Stress und Lampenfieber des kindlichen Darstellers im

Blick haben. Sie erfiillt damit eine Vermittlerrolle zwischen Produktionsteam

und kindlichen Darstellern. Obendrein ist sie ein wichtiger Ansprechpartner fiir

Eltern und alle am Produktionsgeschehen Beteiligten. Sie wahrt die Interessen

und Rechte der Kinder, wo diese selbst dazu vielleicht nicht in der Lage sind,

indem sie z.B. mogliche physische und psychische Gefdhrdungen friihzeitig er-

kennt und fiir deren Behebungen sorgt. Dies gewihrt den storungsfreien Ablauf

wihrend der Drehzeiten. Thr Einsatz liegt somit auch im Interesse der Produ-

zenten von Film- und Fernsehproduktionen. (Showtime fiir Kids, in: Kinder in

NRW, Ausgabe 3/2003)

7 Mitwirkend oder arbeitend? Kinder als Darsteller am
Film-Set

Eine Antwort darauf gibt zunichst eine Definition im JArbSchG, wonach ein
Kind als ,,Arbeitnehmer* einer Medienproduktion gilt, wenn ein Vertrag ge-
schlossen wurde und/oder eine ,,Vergiitung* erfolgt. Uberwiegend ist jedoch in
rechtlichen und wissenschaftlichen Ausfithrungen von ,,an Medienproduktionen
mitwirkenden Kindern* die Rede. Der Begriff Arbeit oder arbeitnehmerdhnliche
Beschiftigung findet keine Beachtung.

Die Bezeichnungen ,kiinstlerische Mitwirkung™ oder ,,gestaltende Mitwir-
kung® werden seit der Festlegung von Ausnahmeregelungen benutzt: ,,Zur Cha-
rakterisierung einer solchen vom Gesetz als Ausnahme von der Kinderarbeit an-
zusehenden Mitwirkung wird der Begriff der gestaltenden Mitwirkung bei Ver-
anstaltungen benutzt.“ (Petzold 2000, S. 95) Weiterhin zitiert Petzold (a.a.0., S. Bedeutung des

90) aus einem Kommentar von Johannes Zmarlik zum Jugendschutzgesetz: Begriffs ,gestaltende

Mitwirkung’

,»QGestaltend wirkt ein Kind mit, wenn es die Veranstaltung oder Ausnahme, zumindest g

einen Teil davon, durch seine Beteiligung prégt bzw. mitpragt und ihr eine besondere

Note gibt. Dies ist der Fall, wenn das Kind an der Veranstaltung oder Aufnahme unmit-

telbar teilnimmt, z.B. als Darsteller, Schauspieler, Sdnger, Musiker, Mannequin und die

Teilnahme vom Zweck der Veranstaltung bzw. Aufnahme geboten ist. Auf die Grofe des

Beitrages des Kindes kommt es nicht an. Auch eine Neben- oder Statistenrolle kann eine

gestaltende Mitwirkung sein, wenn sie von einem Kind zu spielen ist und die Szene

durch den Auftritt des Kindes ein besonderes Geprége erhalt.*

Egal ob Haupt-, Neben- oder Statistenrolle: Kinder und Jugendliche sind heut-
zutage bedingt durch die Festlegung von gesetzlichen Ausnahmeregelungen,
,gestaltende Mitwirkende* von Medienproduktionen — keine in Medienproduk-
tionen ,,Arbeitende* oder ,,Mitarbeitende®. Thr Arbeitsaufwand spielt keine Rol-
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Belastungsfaktoren
bei
Fotoproduktionen

le, obwohl zahlreiche Serien und Filme zeigen, dass die Tétigkeit von Kindern
in Medien eine Erwerbsarbeit iiber viele Jahre sein kann. Inger Nilsson war als
,Pippi Langstrumpf* von 1968 bis 1973 im Filmgeschift titig. ,,Die wilden
Kerle* werden seit 2003 mittlerweile in der 5. Staffel verfilmt. Der Begriff
,Mitwirkung® kann weit ausgelegt werden. Deutlich wird dies, wenn Kinder
unter drei Jahren bei Werbeproduktionen mitwirken. Die Kleinkinder werden
z.B. beim Spielen oder Schlafen fotografiert oder gefilmt. Das hat einen eher
dokumentarischen Charakter, da das Kind nicht nach bestimmten Anweisungen
handelt. Die Grenze zu einer arbeitnehmerahnlichen Beschéftigung ist erst iiber-
schritten, sobald Kinder aktiv beteiligt sind und z.B. einen Text aufsagen, Sze-
nen nach bestimmten Vorgaben spielen oder als Fotomodell ein Bildkonzept
realisieren sollen. Durch die dokumentarische Mitwirkung von Kindern unter 3
Jahren wird den Werbeproduzenten quasi der Markt fiir Kindermodels gedffnet.

8 Rucksichtnahme auf Persénlichkeitsrechte: An
Fotoproduktionen beteiligte Kindermodels

Bei der Mitwirkung von Kindern in Fotoproduktionen, die nach Petzolds An-
sicht im Vergleich zu Filmproduktionen ,,weniger Anspruch auf Représentati-
vitdt erheben™ (Petzold 2000, S. 106), sind die im Vorfeld genannten Belas-
tungsfaktoren deutlich reduziert. Da hier nur das ,,Bild“ und nicht der ,,Ton*
aufgenommen wird, reduziert sich der technische Aufwand deutlich. Es wird in
kleineren Teams, in kleineren Studios — oftmals nur mit Fotograf und Assistenz
— gearbeitet und es besteht bei solchen Produktionen ,.kein Zwang fiir eine aus-
gekliigelte Planung®. Der Zeitdruck fiir Team und Models entféllt. Es ergibt sich
mehr Raum fiir eine flexible Gestaltung der Aufnahmen, wobei die Interessen —
insbesondere die der kleinen Kinder — gut beriicksichtigt werden konnen.

Was Petzold und Bieber-Delfosse im Rahmen ihrer Erhebungen unberiick-
sichtigt lassen, ist die Frage nach der Sicherung von grundsitzlichen Person-
lichkeitsrechten (Recht am eigenen Bild) bei der spéteren Verbreitung der Foto-
aufnahmen. Dabei geht es um die Frage, wozu das Endprodukt, die zahlreichen
angefertigten Fotoaufnahmen der Kinder verwendet werden.

Im Rahmen meiner eigenen fotografischen Tatigkeit habe ich zeitweise auf
Wunsch der Eltern ,,Bewerbungsfotos von Kindern fiir Fotoagenturen, die
Kindermodels z.B. fiir Kindermode in Katalogen suchten, angefertigt. Viele El-
tern berichteten mir dann spiter, nachdem die Produktion abgeschlossen war,
dass sie zwar die ,,Highlights“ der Aufnahmen gesehen, allerdings keine Foto-
abziige oder einen Nachweis der Veroffentlichung erhalten hitten. AuBBerdem
hitten die Fotografen auch viele Fotos von den Kindern in ganz normaler All-
tagsbekleidung angefertigt, d.h. ohne die fiir die Produktion geplanten Modeout-
fits und die dafiir eigentlich vorgesehenen gestalterischen Vorgaben. Man kann
zwar nur spekulieren, aber einige unseriose Fotografen und/oder deren Auftrag-
geber scheinen die Chance, gute Modelkinder vor der Kamera zu haben, dahin-
gehend auszunutzen, um gleich ,,zwei Fliegen mit einer Klappe zu schlagen®,
d.h. um einen Archivbestand aufzubauen, mit dem man auch noch zu einem
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spateren Zeitpunkt Kundenwiinsche bedienen und abrechnen kann. Das ist zwar
nicht illegal, aber es stellt sich die Frage, unter welchen Vertragsbedingungen
die Werbekampagne unterschrieben wurde. Es muss nachgepriift werden, ob das
Kind dafiir eine zusétzliche Vergiitung zu erhalten hat oder ob sémtliche Rechte
an allen Fotos im Vorfeld abgetreten wurden und diese somit auf vielfdltige
Weise und in verschiedenen Kontexten weiterverwendet werden konnen.

Der Bildermarkt boomt, seit das Internet und die digitale Fotografie eine
Plattform dafiir bieten. Fotos konnen in Sekundenschnelle digital bearbeitet,
verschickt und verwendet werden. Fiir die Eltern ist dieser Markt vollig uniiber-
schaubar. Die Frage, inwieweit damit Personlichkeitsrechte der Kinder durch
eine nicht genehmigte Verbreitung oder Manipulation (digitale Bildbearbeitung)
verletzt werden konnen, bleibt offen. ,,Das Recht am eigenen Bild oder Bildnis-
recht ist eine besondere Ausprigung des allgemeinen Personlichkeitsrechts,,
(vgl. § 22, Satz 1 Kunsturheberrechtsgesetz). Nach dem Kunsturhebergesetz
(KunstUrhG v. 2001) §22 gilt: ,,Bildnisse diirfen nur mit Einwilligung des Ab-
gebildeten verbreitet oder o6ffentlich zur Schau gestellt werden. Die Einwilli-
gung gilt im Zweifel als erteilt, wenn der Abgebildete dafiir, dass er sich abbil-
den lieB, eine Entlohnung erhielt.” Allerdings berechtigt die Zahlung nicht un-
begrenzt zur Veroffentlichung der Aufnahmen. Es ist deshalb wichtig, den Um-
fang der Nutzung der Aufnahmen vertraglich festzuhalten. Dadurch kann die
Verwendung von Aufnahmen auch im Internet beschrinkt werden. Eltern fehlen
hiufig diese Informationen bzw. sie erhalten Informationen zu spit.

9 Kinder im Reality-TV

Problematische Reality-Fernsehformate (Real-People-Formate) mit Kinderbeteili-
gung bei den Privatsendern machen Kinder mittlerweile zu potentiellen Quoten-
fangern. Insbesondere ,,Die Super Nanny* hat mit ihrem Anspruch als ,,Ratgeber
zur Erziehungshilfe* kritische Diskussionen in Fachkreisen und in der breiten Of-
fentlichkeit ausgelost. Es wird deutlich, dass die neuen Sendeformate durch das
Raster gesetzlicher Verordnungen fallen kénnen und auch nicht konsequent kon-
trolliert werden. Beim Deutschen Kinderschutzbund (DKSB) gingen nach der Er-
stausstrahlung der ,,Super Nanny* zahlreiche Beschwerden von Eltern und Fach-
leuten ein. Der DKSB reagierte mit einer Stellungnahme und kritisierte insbeson-
dere die entwiirdigende Darstellung des Kindes und seiner Familie. Dies stehe ,,im
krassen Widerspruch zum § 1631 Abs. 2 BGB (Kinder haben ein Recht auf ge-
waltfreie Erziehung. Korperliche Bestrafungen, seelische Verletzungen und andere
entwiirdigende Maflnahmen sind unzuldssig). Gleichzeitig forderte der Verband
die bundesdeutschen Medien dazu auf ,,die Kinderrechte zu achten, einzuhalten
und fiir ihre Bekanntmachung und Umsetzung einzutreten.” In den Ausstrahlun-
gen erhalten Kinder keinerlei Interessenvertretung fiir ihre Bediirfnisse:

,.Sie werden nicht als Subjekt mit gesetzlich verankerten eigenen Rechten ernst genom-
men und mit Respekt und Wiirde behandelt, sondern zu Objekten von iiberwunden ge-
glaubten Erziehungsmethoden degradiert und dem breiten Zuschauerpublikum eben auch
zur Unterhaltung vorgefiihrt. (DKSB u. DKSB NRW-Stellungnahme v. 07.10.2004)

Umfang der
Nutzung von
Kinderfotos sollte
vertraglich begrenzt
werden

Entwirdigende
Darstellung von
Kindern im Reality-
v
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Kritisiert wurde in diesem Zusammenhang auch, dass die staatlichen Genehmi-
gungsbehorden es nicht filir erforderlich hielten, eine medienpddagogische
Fachkraft nach der NRW-Richtlinie anzuordnen. An dieser Stelle wird deutlich,
dass die Jugendédmter bei der Genehmigungserteilung mehr Einfluss erhalten
miissen.

10 Fazit: Pladoyer fir den Einsatz padagogischer
Begleiter/innen fir in Medienproduktionen arbeitende
Kinder

Die aufgezeigten rechtlichen Grundlagen bieten nur sehr begrenzte Moglich-
keiten fiir die Vereinbarung von Schutz und Férderung (Medienkompetenz) fiir
an Medienproduktionen beteiligte Kinder.

Fiir Kinder zwischen 0 und 3 Jahren fehlen gesetzliche Regelungen, obwohl
sie tiglich in TV und Zeitungskampagnen abgebildet werden.* Da man davon
ausgehen muss, dass Kinder den Medienmarkt zunehmend erobern werden, wa-
re es wiinschenswert, dass der NRW-Vorstof3 fiir den Einsatz von medienpid-
agogischen Fachkriften auf die Bundesebene ausgeweitet wird; nicht nur im
Sinne von ,,Schutz vor moglichen Risiken®, die in den genannten Erhebungen
im Vordergrund stehen, sondern auch im Sinne einer ,,Gewéhrleistung zur
Wahrnehmung von Chancen® am Medienmarkt. Den daran interessierten Kin-
dern konnten auf diese Weise kindgerechte Beteiligungs- und Bildungschancen
im Sinne der UN-Kinderrechtskonvention (UN-KRK, Art. 17 Zugang zu Medi-
en, Art. 28 Recht auf Bildung, Art. 31 Beteiligung an Freizeit und an kulturel-
lem kiinstlerischen Leben) und ggf. auch Zukunftsperspektiven eréffnet werden,
die iiber das Ende des Kindes- und Jugendalters hinaus Bestand haben (Uber-
einkommen {iber die Rechte des Kindes v. 20.11.1989, in Deutschland giiltig
seit 05.04.1992). Nur wer sich im breiten Feld der Medien gut zurechtfindet und
lernt, seine Wiinsche und Meinungen zu vertreten, kann letztendlich souverin
mit ihnen umgehen. Durch eine aktive Beteiligung am Prozess wird erschwert,
dass das Kind ,,Opfer einer unseriosen Produktion wird, und die Eltern bzw.
das schon etwas groflere Kind erhalten zudem die Chance, ihr Bildungsspek-
trum zu erweitern (vgl. Liebel 2005, S. 1291f.).

Der Wunsch der Wirtschaft nach mehr Produktionsflexibilitdt beim Dreh
mit Kindern hat mit dem Ergebnis der NRW-Richtlinie dazu beigetragen, dass
auch ein erster kleiner Schritt in Richtung Interessen- und Rechtsvertretung fiir
Kinder getan wurde, der ihrer Beteiligung am Mediengeschehen und auch ihrer
Bildung im Mediengeschehen gerecht wird. Jedoch sollten kommerzielle Inter-
essen nicht im Vordergrund stehen.

Schon jetzt ist absehbar, dass die NRW-Richtlinie auch an Grenzen stoft,
weil andere aufgezeigte Regelungen im Kinderschutz weiterhin unveréndert ihre
Giltigkeit behalten, darunter beispielsweise die Dauer der tdglichen Mitarbeit
und die Nichtbeschéftigung zu bestimmten Tag-/Nachtzeiten. Auf die Praxis be-
zogen kann das unter Umstidnden auch eine Einschrinkung der kindlichen Be-
dirfnisse bedeuten, ndmlich dann, wenn ein kindlicher Darsteller einen beson-
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ders guten Arbeitstag hat, hoch motiviert ist, aus eigenem Antrieb und {iber das
rechtlich geregelte Mal3 hinaus weiterdrehen, also seine Arbeitszeit ausdehnen
mochte. Selbst wenn es sich um eine besonders kindgerechte Produktion han-
delt, wire es unzuldssig, wenn sich die medienpddagogische Fachkraft im Sinne
des Kindes fiir eine Verldngerung der Arbeitszeit aussprechen wiirde. Sie kann
zwar die Arbeit im Interesse des Kindes einschrianken oder abbrechen, aber
nicht im Sinne der Schaffung kindgerechter Produktionsbedingungen eigenver-
antwortlich erweitern.

Wenn medienpddagogische Fachkrifte ausschlieBlich durch die Bewilligung
der Amter fiir Arbeitsschutz zum Einsatz kommen, besteht auBerdem die Ge-
fahr, dass Medienproduktionsfirmen sie eher als belastenden Kostenfaktor im
Budget ansehen, nicht aber als Fachkraft, die einen gelingenden Ablauf der Pro-
duktion mit Kindern sichern kann. Hier muss ein Umdenken stattfinden. Um
auch den ,,Wert“ einer Fachkraft zu steigern, bedarf es deshalb einer Uberar-
beitung der Regelungen im Jugendarbeitsschutzgesetz auf Bundesebene. Es
konnte eine einheitliche rechtliche Basissituation geschaffen werden, die mehr
Einsdtze von Fachkriften regelt.

Zudem wird in der Praxis deutlich, dass bei der Beurteilung des Ermessens-
spielraums fiir den Einsatz solch einer Fachkraft eine stirkere Einbeziehung der
Jugendhilfe erfolgen miisste:

,Die Jugendhilfe hat grundsétzlich aus ihrem gesetzlichen Auftrag zur Beratung und
zum Schutz vor Gefahren nach dem SGB VIII die Aufgabe, durch padagogische MaB3-
nahmen wie allgemeine Information oder konkrete Beratung eine kind- und jugendge-
rechte Durchfiihrung von Medienproduktionen bei entsprechendem Bedarf zu gewéhrlei-
sten. Dazu miissen die Jugenddmter allerdings erst einmal Kenntnis von der Beteiligung
eines Kindes bei einer Medienproduktion haben und auf mogliche Probleme hingewiesen
worden sein. Gesetzlich ist eine Information der Jugenddmter nur im Verfahren des § 6
JArbSchG vorgesehen. (Gutknecht 2006)

Eine Mitentscheidung der Jugenddmter am Bewilligungsverfahren ist nicht kon-
sequent vorgesehen. Dies wire laut Gutknecht allerdings wiinschenswert und
wiirde ,,starre Grenzen™ auflockern. Die verstérkte padagogische Beteiligung
konne mehr den Weg der ,,individuellen Losungen® gehen, z.B. konnte eine
konkrete Produktion mit dem Entwicklungsstand des kindlichen Darstellers bes-
ser in Finklang gebracht werden.

Weiterhin miisste in diesem Zusammenhang angestrebt werden, die Eltern
intensiver zu begleiten. Ein Staat, der Kinder fordern und schiitzen mdchte, der
muss die Elternarbeit mit einbeziehen. Die rechtzeitige Information {iiber
schriftliche Vereinbarungen und deren mdglichen Auswirkungen (z.B. Mehr-
fachausstrahlungen) bei der Teilnahme an so genannten ,,Reality-TV-Formaten*
(,,Super Nanny* & Co.), kann mdglichen Verletzungen des allgemeinen Person-
lichkeitsrechtes der Kinder vorbeugen. Eltern brauchen Informationen, bevor sie
Vertriage und Einwilligungserkldrungen zur Mitwirkung an diesen TV-Formaten
unterschreiben, denn in der Regel werden damit Schadensersatz- und Unterlas-
sungsanspriiche nichtig. Die pddagogische Beteiligung konnte hier eine Sensi-
bilisierung bewirken, so dass Eltern Einwilligungen und Mitwirkungsvertrige
kritischer unter die Lupe nehmen kénnen und moglicherweise entwiirdigende
Sendeinhalte iiber ihre Kinder nicht zu immer wieder ausgestrahlten Quotenfan-

Grenzen der NRW-
Richtlinie

Starkere
Einbeziehung der
Jugendhilfe

Forderung nach
intensiver
Elternarbeit
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gern werden. Dies wire auch ein entscheidender Schritt zur Elternunterstiitzung
im Sinne von Art. 18 Abs. 2 der UN-KRK zur ,,Verantwortung des Kindes-
wohls*:

,.Zur Gewihrleistung und Forderung der in diesem Ubereinkommen festgelegten Rechte
unterstiitzen die Vertragsstaaten die Eltern und den Vormund in angemessener Weise bei
der Erfiillung ihrer Aufgabe, das Kind zu erziehen, und sorgen fiir den Ausbau von In-
stitutionen, Einrichtungen und Diensten fiir die Betreuung von Kindern.*

Die Forderung nach staatlicher Unterstiitzung untermauert auch Art. 31 Abs. 2
der UN-KRK , Beteiligung an Freizeit, kulturellem und kiinstlerischem Leben;
staatliche Forderung*:

,Die Vertragsstaaten achten und fordern das Recht des Kindes auf volle Beteiligung am
kulturellen und kiinstlerischen Leben und fordern die Bereitstellung geeigneter und glei-
cher Moglichkeiten fiir die kulturelle und kiinstlerische Betéitigung sowie fiir aktive Er-
holung und Freizeitbeschiftigung.

Der Appell an die Selbstkontrolle, d.h. an die freiwillige Bereitschaft zur Ver-
besserung von Produktionsabldufen im Interesse der Kinder, sollte in diesem
Zusammenhang nicht ausbleiben. SchlieBlich kann die Kinderfreundlichkeit den
Medienproduktionen auch zu einer verbesserten Position am Markt verhelfen.
Vorstellbar wire z.B. eine Art Giitesiegel fiir ,,kinder(rechts)freundliche Pro-
duktionsabldufe®, das nach bestimmten Kriterien, die mit Kinderbeteiligung im
Vorfeld erarbeitet wurden, vergeben wird. Einer Werbe- und Filmwirtschaft, die
grofle Umsitze mit kindlichen Darstellern erzielt, sollte diese Investition etwas
Wert sein.

Anmerkungen

1  Diese Arbeit ist im Rahmen meines berufsbegleiteten Studiums ,,European Master in
Children’s Rights“ an der Freien Universitdt Berlin entstanden.

2 Folgende internationale Erhebungen beschéftigen sich mit den Arbeits- und Rahmenbe-

dingungen junger Kindermodels: Vgl. Rapport, L.J. & Meleen, M., Childhood Celebrity,
Parental Attachment, and Adult Adjustment: The Young Performers Study. Lournal of
Personality Assessment, 1998. Ergebnisse einer Erhebung iiber ehemalige Kinderstars.
Cary, D. S., Hollywood’s Children. An inside Account of the Child Star Era. Southern
Methodist University Press, Dallas 1997.
Eine Studie von Loriot, J.; White, G.; Giaume, J.; Raix, A.; Proteau, J., Les entfant de la
publicité sont-ils exclus de la Médecine du travail? Archives des maladies professionel-
les de médecine du travail et de sécurité sociale, 1979, beschéftigt sich mit den Arbeits-
bedingungen von Kindermodels (Werbefilmbranche) in Paris.

3 ,,Umgangssprachlich bezeichnen wir als "Narzissten’ jemanden, der ein iiberzogenes
Selbstwertgefiihl oder eine ausgeprégte Selbstbezogenheit an den Tag legt, jemanden mit
einem starken Selbstbewusstsein, der sich gerne in den Mittelpunkt des jeweiligen Ge-
schehens stellt. Solche Personen werden deshalb gerne von Anderen bewundert [...],
zumal wenn sie [...] in der Offentlichkeit eine groBere Rolle spielen. Dieses Bild stellt al-
lerdings haufig nur die Oberfliche dar, und hinter einem solchen Erscheinungsbild kénnen
sich abgriindige psychische Probleme verbergen, die durch die genannten Fihigkeiten zu
kompensieren gesucht werden. (Chr. J. Schmidt-Lellek, Charisma, Macht und Narzissmus —
Zur Diagnostik einer ambivalenten Fiihrungseigenschaft, 2004, Kap. 3, S. 30)

4 S. Antwort der NRW-Landesregierung auf die Kleine Anfrage 2502 der Abgeordneten

A. Asch und O. Keymis, Griine NRW, v. 19.06.2008, Reicht der Schutz von Kindern bei
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der Mitwirkung in Medienproduktionen aus? URL: http://www.landtag.nrw.de/portal/
WWW/dokumentenarchiv/Dokument/MMD14-7060.pdf
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Facetten des Schulschwanzens:
empirische Befunde zu schulabsenten
Verhaltensformen Jugendlicher

Margrit Stamm, Christine Ruckddschel, Franziska Templer

Margrit Stamm

Zusammenfassung

Dieser Aufsatz untersucht das Phdnomen des Schulabsentismus in seinen unterschiedlichen
Auspriagungen. Im Mittelpunkt der Betrachtung stehen massives und gelegentliches Schwén-
zen. Zundchst wird die theoretische und empirische Forschung mit dem Ziel erldutert, mogli-
che Griinde fiir schulabsentes Verhalten in seinen verschiedenen Auspridgungen zu formulie- !
ren. Dies geschieht anhand zweier Konzepte. Das erste Konzept beleuchtet die individuellen, Christine
das zweite die institutionellen Faktoren. Sodann wird anhand binér-logistischer Regressionen Ruckdaschel
empirisch geklért, worin sich gelegentliche von massiven Schulschwénzern unterscheiden
und inwiefern die existierenden Theorien solche Disparitéten erkldren konnen. Das Fazit die-
ser Analyse ist, dass eine kombinierte Perspektive, welche sowohl individuelle als auch in-
stitutionelle Faktoren einbezieht, aktuell den besten verfiigbaren Weg darstellt, um dem Phé-
nomen in seinen vielfdltigen Auspriagungen gerecht zu werden.

Schlagworte: Schulabsentismus, individuell, institutionell, Heterogenitét

Facets of truancy:
Empirical findings on two forms of school absenteeism

Franziska Templer
Abstract

This article is due to examine two forms of school absenteeism: occasional and heavy tru-

ancy. First, theoretical and empirical research is sketched in order to derive possible reasons

for school absent behaviour of pupils. This is done by means of two main concepts: the first

focussing on individual, the second on institutional factors. The article provides empirical

evidence of the differences between occasional and heavy truancy related to the explanatory

value of the existing theoretical concepts. The conclusion is that a combined perspective on

truancy, considering both the individual and the institutional factors, is the best available

strategy to deal with truancy as a phenomenon with multiple characteristics.

Key words: Truancy, School absenteeism, Individual, Institutional, Heterogeneity
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Einleitung

Die Debatten zum Schulabsentismus haben in den letzten Jahren einen bemer-
kenswerten Aufwind bekommen, der sich anhand der steigenden Zahl von wis-
senschaftlichen und populdren Publikationen erkennen ldsst. Beispielsweise war
von einer halben Million Schiilern die Rede, die in Deutschland regelméBig den
Unterricht schwénzen (Czerwanski u.a. 2004). Mangels geeigneter amtlicher
Statistiken sind solche Zahlen jedoch nicht reliabel; trotzdem beeindrucken sie
und erregen Offentliche Aufmerksamkeit. Wissenschaftliche Untersuchungen
mit zusdtzlichem Fokus auf delinquentem Verhalten weisen fast durchweg nach,
dass Schulschwinzer/innen héufiger Straftaten begehen als ihre normkonformen
Klassenkameraden' mit geringen Fehlzeiten (etwa Blank/Naplava/Oberwittler
2003). Aus soziologischer Perspektive wird ferner der funktionelle Aspekt des
Schulschwénzens betont und als eine Reaktion auf schwierige Verhiltnisse in
der Familie und der Schule, im Umgang mit den Peers und/oder dem eigenen
Selbst verstanden (Wagner/Dunkake/Weiss 2004). Zudem wird verschiedentlich
auf das Risiko hingewiesen, dass betroffene Jugendliche Gefahr laufen, sich von
ihrem Bildungsprozess abzukoppeln, was beim Ubergang in die Berufswelt die
Chancen fiir einen Ausbildungsplatz erheblich senkt (Warzecha 2001).

Im Gegensatz zu den angloamerikanischen Lindern wird diese Thematik
hierzulande erst seit wenigen Jahren systematisch erforscht (Pinquart/Masche
1999; Puhr u.a. 2001; Ricking 2003; Wagner 2007). Wenn auch nicht mehr als
Bagatelle behandelt, so findet sie in der schulischen Bildungsdebatte doch kaum
den ihr zustehenden Platz. Gleiches gilt fiir die beteiligten Wissenschaften, in
denen ein Mangel sowohl an empirischen Erkenntnissen als auch an einschlégi-
gen Diskursen deutlich wird. Auch wenn bisher nur wenige repréisentative Da-
ten vorliegen, kann man doch aufgrund vorwiegend regionaler Studien davon
ausgehen, dass schulabsentes Verhalten von Jugendlichen recht verbreitet ist
(Schreiber-Kittl/Schropfer 2002; Schulze 2003). Somit stellt sich die Frage nach
den unterschiedlichen Auftretensweisen von Schulabsentismus und ihren Ursa-
chen bzw. Interdependenzen.

Forschungsstand

Zu dem Begriff des Schulschwénzens gibt es eine Fiille unterschiedlicher Defi-
nitionen. Deren Problematik liegt darin, dass mit dem Terminus ,,Schwinzen*
so verschiedene Verhaltensweisen wie Randstunden-Schwinzen, gelegentliches
oder lang andauerndes Schwénzen, sporadische oder dauerhafte Schulverweige-
rung und auch das Zuriickhalten durch die Eltern umschrieben werden. Wagner
u.a. (vgl. 2005) grenzen Schulschwinzen und Schulverweigerung beispielswei-
se nicht voneinander ab und bezeichnen letzteres als ,,das hdufige Schulschwén-
zen™ (S. 459). Dies ist insofern unangemessen, als hinter Schulschwinzen — im
Gegensatz zur Schulverweigerung — unterschiedliche Motive verborgen sein
diirften (Thimm 2000).
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Nachfolgend verwenden wir die Definition von Pinquart/Masche (vgl.
1999), die ,,Schulabsentismus “ als Oberbegriff fiir das thematisierte Gesamtphai-
nomen verwenden: ,,Schulabsentismus® steht fiir das Fernbleiben vom Unter-
richt aus einem gesetzlich nicht vorgesehenen Grund, unabhéngig davon, ob die
Eltern informiert sind und dies durch Entschuldigungen legitimieren oder nicht.
Auf dieser Basis verwenden auch wir den Begriff synonym zu Schulschwénzen.
Pinquart/Masche (a.a.0) unterscheiden ferner zwischen Schulschwinzen und
,»Schulverweigerung®: Dabei umschreibt ,,Schulverweigerung das Absenzver-
halten von Kindern und Jugendlichen mit vordergriindig emotional bedingten
Verhaltensproblemen, die — mit Wissen der Eltern — nicht mehr regelméBig zur
Schule gehen und tiberdies auffillige psychogene und/oder psychosomatische
Verhaltensweisen zeigen.

Im vorliegenden Beitrag werden zwei Konzepte présentiert, die sich als
zentrale Paradigmen der neueren internationalen Absentismus- und Dropout-
Forschung herauskristallisiert haben. Das erste Konzept basiert auf der indivi-
duellen, an der Herkunft orientierten Perspektive und nimmt Schiiler- und Fa-
milienfaktoren in den Blick; das zweite hingegen unterstreicht die institutionelle
und kontextuelle Umwelt, d.h. die schulischen Faktoren und die Peerbeziehun-
gen. Zum Verstindnis des Schulabsentismus sind beide Zugangsweisen wichtig
und hilfreich.

Schulschwanzen als individuelle und familiare
Pflichtverletzung

Die erste Perspektive basiert auf der traditionellen Auffassung von Schulabsen-
tismus als einem von den individuellen Erfahrungen der Schiiler/innen beein-
flussten Prozess. Die dazu vorliegenden Léngsschnittstudien untersuchen die
Pradiktoren von Schulabsentismus in einem frithen Stadium (4lexander u.a.
1997; Garnier u.a. 1997; Roderick 1994). Gemeinsam ist ihnen der Befund,
dass das Niveau der Schulleistungen, des schulischen Engagements und der
Schulunlust in den ersten Grundschuljahren in der Lage sind, den spiter in der
Sekundarstufe I auftretenden Schulabsentismus vorauszusagen. Roderick (vgl.
1994) konnte zudem nachweisen, dass Unterschiede in den Schulnoten zwi-
schen Schulschwinzer/innen und normal anwesenden Schiiler/innen schon in
der vierten Klasse evident werden. Dies verdeutlicht, dass schulabsentes Ver-
halten Teil einer kontinuierlichen Entwicklung ist, die als schulbezogener ,,Ab-
koppelungsprozess* verstanden werden kann und sich sowohl in der Schulleis-
tung als auch in der sozialen Integration der fraglichen Schiiler/innen manifes-
tiert. In individueller Hinsicht interessieren ferner das Ausmal} der schulabsen-
ten Verhaltensformen, die moglichen Zusammenhénge zwischen Geschlecht
und Alter sowie die damit einhergehenden Motive.

Gemal den einschldgigen Untersuchungen, zu denen auch eine im Rahmen
der PISA-Studie durchgefiihrte Erhebung gehort (Schiimer u.a. 2003), ist davon
auszugehen, dass schulabsente Verhaltensformen bei mehr als 20 Prozent der
Schiiler/innen vorkommen, wéihrend 4 Prozent bis 7 Prozent der Schiiler/innen

Definition
Schulabsentismus
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Pinquart/Masche

Schulabsentes
Verhalten
manifestiert sich in
Schulleistung und
sozialer Integration
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als ,,Schulverweigerer zu bezeichnen sind (Sturzbecher/Dietrich 1994; Pin-
quart/Masche 1999; Schreiber-Kittl/Schropfer 2002; Ricking 2003; Wagner/
Dunkake/Weiss 2005). Unter Altersgesichtspunkten sind die Befunde zwar un-
einheitlich, doch zeigen etliche Untersuchungen (Baker u.a. 2001; Reid 2003a;
2003b; Wagner/Dunkake/Weiss 2005; Stamm 2007), dass Schulabsentismus mit
zunehmendem Alter ansteigt. Besonders zu erwéhnen ist tiberdies das ,,Sitzen-
bleiben* als Indikator der Schulleistung. In Deutschland und der Schweiz ist
mindestens jedes flinfte Kind im Verlauf seiner Schulzeit davon einmal betrof-
fen (Bless/Schiipbach/Bonvin 2004; Statistisches Bundesamt 2004). Obwohl in
den USA einige neuere Untersuchungen einen positiven Effekt der Klassenwie-
derholung auf die Schulleistung registriert haben (Alexander u.a. 1994; Rode-
rick 1994), gehen fast alle empirischen Studien davon aus, dass Klassenwieder-
holungen — insbesondere in friihen Jahrgangsstufen — die Wahrscheinlichkeit
von Schulschwénzen und Schulabbruch merklich erhhen kdnnen (Rumberger
2001).

Intensiv beforscht ist auch der Zusammenhang zwischen Schulabsentismus
und den soziodkonomischen Merkmalen der Herkunftsfamilie. Neuere deutsch-
sprachige Untersuchungen weisen nach, dass Schulabsentismus in allen Sozial-
schichten und Familienstrukturen vorkommt (Pinquart/Masche 1999; Stamm
2004); dem gegeniiber steht der einhellige Tenor der dlteren anglo-amerikani-
schen Forschungsbefunde, dass Schulabsentismus vor allem auf dem Nahrboden
sozialer Deprivation und bildungsferner Milieus oder in Familien mit Migrati-
onshintergrund entsteht (Fogelman u.a. 1980; Rutter/Mortimer/Mortimer 1980;
Rothman 2001).

Schulabsentismus in institutioneller und kontextueller
Perspektive

Gemil angelséchsischen Schulabsentismus-Studien (Rumberger 2001) sind in-
dividuelle Gewohnheiten, Einstellungen und Verhaltensweisen durchaus auch
von institutionellen Settings abhidngig. In GroBbritannien haben vor allem die
Studien von Carroll (vgl. 1977) und Rutter/Mortimer/Mortimer (vgl. 1980)
nachgewiesen, dass das Absentismus-Problem weniger vom Kind als Person,
sondern mehr von den Bedingungen der jeweiligen Schule ausgelost wird. In
den USA war es jlingst der Report des National Research Council (vgl. 2004),
der darauf verwiesen hat, dass die Schulabsentismusforschung zu einseitig auf
individuelle Risikofaktoren und familidre Hintergrundmerkmale gesetzt hat und
zu wenig auf die ebenso problematischen sozialraumlichen Settings, in denen
die Schiiler/innen unterrichtet werden. Zwar hat Kornmann (vgl. 1980) auch in
Deutschland schon zu Beginn der 1980er Jahre die Frage aufgeworfen, ob das
Schulschwinzen ,,Personlichkeitsmerkmal oder Symptom verbesserungswiirdi-
ger Unterrichtsqualitét™ sei, doch hatte ihre Arbeit auf die Schulqualititsfor-
schung und die Arbeiten zum Schulabsentismus wenig Einfluss. Erst jiingst hat
Ricking (vgl. 2006) diese Perspektive wieder aufgenommen und konstatiert,
dass ,,der heutige Forschungsstand den Punkt iiberschritten hat, Schulschwinzen
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als intra-individuell bedingtes Personlichkeitsmerkmal mit familienbedingter
Genese zu verstehen® (S. 19) und daher ein synoptisch-integrativer Blick auf
das Problem zu richten sei.

Einen solchen Blick auf die Rolle der schulischen Umwelt werfen die Ar-
beiten von Wehlage/Rutter (vgl. 1986), Croninger/Lee (vgl. 2001), Lee/Burkam
(vgl. 2003) oder Rumberger/Palardy (vgl. 2005). Thnen geht es in erster Linie
um die Frage, welchen Einfluf die jeweiligen Bildungsinstitutionen auf schul-
meidende und zu Dropout fiilhrende Verhaltensweisen der Schiiler/innenn ha-
ben. Lee/Burkam (vgl. 2003) differenzieren dabei zwischen einer erweiterten
und einer engeren Schulperspektive: Wahrend die erweiterte Perspektive auf ex-
plizite Schulstrukturen, d.h. auf die akademische und soziale Organisation fo-
kussiert, umfasst die engere Perspektive auch alle impliziten Strategien von
Schulen, durch die schulabsente Verhaltensformen provoziert werden kénnen.

Explizite Strategien: Schulen beeinflussen iiber ihre Struktur und Organisation
schulabsentes Verhalten, jedoch auf unterschiedliche Weise. Fiir diese Differen-
zen sind die Zusammensetzung der Schiilerschaft, das Unterrichtsklima und die
Schulqualitit (,soziales Kapital’, Coleman 1987) sowie die strukturellen Cha-
rakteristika der Schulen verantwortlich. Je hoher das Wohlbefinden der Schii-
ler/innen und je besser die Beziehungen zu den Lehrkriften eingeschétzt wer-
den, desto geringer fallen die Raten des Schulabsentismus oder des Dropouts
aus (Bos u.a. 1992; Pinquart/Masche 1999; Hascher 2004; Hosenfeld/Helmke
2004).

Implizite Strategien: In den letzten zehn Jahren haben Rumberger (vgl. 1995),
Valenzuela (vgl. 1999), Blaug (vgl. 2001), Schulze (vgl. 2003), Gaupp/Hof-
mann-Lun (vgl. 2005) und andere darauf hingewiesen, dass auch verdeckte
Faktoren das Wohlbefinden der Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen und ei-
ner Schuldistanz forderlich oder hinderlich sein konnen. Angesprochen sind
damit implizite Schulprozesse, wie z.B. mangelnde Reaktionen seitens der Lehr-
personen auf die (hdufige) Abwesenheit der Schiiler/innen. Implizite Strategien
konnen — ebenso wie die subtile Erleichterung dariiber, dass ein ,,Storenfried*
keine Aufmerksamkeit mehr beansprucht — zu einem Teufelskreis der Schuldis-
tanzierung bei einzelnen Schiiler/innen fiihren. Hier stellt sich auch die Frage,
inwiefern bestimmte schulspezifische Merkmale sich auf die Absenzrate der
Schiilerpopulation auswirken.

Uber die Bedeutung der Peers gibt es im Zusammenhang mit Schulabsen-
tismus erstaunlich wenige Untersuchungen (Atkinson u.a. 2000), doch gilt als
unbestritten, dass sich Jugendliche in ihrem entsprechenden Verhalten wechsel-
seitig beeinflussen. Angesichts des gesellschaftlichen Wandels und der damit
gestiegenen Bedeutung der Freizeitkulturen und der Peergroups scheint diese
Beeinflussung in den letzten Jahren ausgeprigter geworden zu sein (Hofer/Fries
2005). Gerade weil Schiiler/innen auch zur Schule kommen, um dort ihre Freun-
de zu treffen, sind die ,,Nebenschauplétze® des Schulalltags attraktiver gewor-
den. Atkinson u.a. (vgl. 2000) bestétigen die verstirkende und stabilisierende
Wirkung solcher Szenen auf das schulabsente Verhalten der Beteiligten.

Einfluss der
Bildungs-
institutionen auf
schulabsentes
Verhalten

Verstarkende und
Stabilisierende
Wirkung der
Peergroup auf
Schulabsentismus
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Fragestellung

Auf der Basis der erwdhnten Befunde untersucht der Artikel das Phdnomen
Schulabsentismus® und betrachtet dabei sowohl die individuelle als auch die
institutionelle Perspektive. Konkret geht es um die Differenzierung zweier For-
men von Absentismus: Ausgehend von der Uberlegung, dass Schulschwiinzen
ein jugendliches Verhalten mit unterschiedlichen Ausmaflen und Formen ist,
wird die Frage verfolgt, inwieweit sich Schiiler/innen mit gelegentlichen Absen-
zen (vereinzelt Schulstunden schwénzend) von solchen unterscheiden, die mas-
siv die Schule schwinzen (halbe und ganze Tage, auch mehrmals schwénzen).
Die Leitfrage der Untersuchung lautet: Mit welchen Bedingungsfaktoren aus
den Bereichen Personlichkeit, Familie, Schule sowie Peers hédngt ein gelegentli-
ches oder massives Schulschwénzen zusammen?

Untersuchungsdesign

Stichprobe

Die folgenden Analysen basieren auf dem Datensatz der Studie ,,Schulabsentis-
mus in der Schweiz — ein Phidnomen und seine Folgen“, die im Auftrag des
Schweizerischen Nationalfonds durchgefiihrt und im Jahre 2007 abgeschlossen
wurde. Das Sample umfasst 28 repriasentative Schulen aus neun Kantonen der
deutschsprachigen Schweiz. Die schriftliche Befragung erfasste insgesamt 3942
Schiilerinnen und Schiiler im Frithjahr 2006. Sie waren zwischen 12 und 17 Jah-
re alt und besuchten die 7., 8. oder 9. Klasse der Sekundarstufe 1. Es bestand ei-
ne leichte Uberreprisentation von Jungen (50.6 Prozent gegeniiber 49.4 Prozent
Maidchen). Von den Probanden besuchten 297 (7.5 Prozent) eine Kleinklasse
(Angebot fiir Schiiler, welche trotz Férdermalinahmen durch den Unterricht der
Regelklasse tiberfordert werden), 914 (23.2 Prozent) eine Schule mit Grundan-
spriichen (Realschule; entspricht der deutschen Hauptschule) und 2577 (65.4
Prozent) eine Schule mit erweiterten Anspriichen (Sekundarschule, Bezirks-
schule oder gymnasiale Vorbereitungsklassen). Diese Verteilung ist représenta-
tiv fiir die Deutschschweiz.

Erhebungsinstrumente und Auswertungsverfahren
Abhangige Variable: das AusmaB der Absenzen

Schulabsentismus wurde in unserer Studie als auf das laufende Schuljahr bezo-
gener gewichteter Haufigkeitsindex erhoben, wobei differenziert wurde zwi-
schen dem Fehlen in einzelnen Stunden (,,Hast du in diesem Schuljahr schon ...
in bestimmten Féchern geschwinzt? ... Randstunden geschwinzt? ... eine Prii-
fung geschwinzt?*), halber Tage (,,...Halbtage geschwinzt?*) sowie ganzer und
mehrerer Tage (,,... einzelne Tage geschwénzt? ... mehr als 2 Tage hintereinan-
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der geschwinzt?*‘). Die Schiiler/innen hatten jeweils die Auswahl zwischen den
Antworten: ,noch nie’, ,ab und zu’ und ,mehr als fiinfmal’.

Individuelle und familiare Merkmale der Schuler/innen

Erfasst wurden als sozio-demographische Variablen das Geschlecht, das Alter,
die Klassenstufe sowie die Nationalitét (als Dummy-Variable codiert: Schweizer
Nationalitit = 0, ausldndische Nationalitidt = 1) der Schiiler/innen und deren so-
zio-0konomischer Hintergrund, welcher mittels des ISEI (International Socio-
Economic Index of Occupational Status) nach Ganzeboom/De Graaf/Treiman
(vgl. 1992) definiert wurde. Hierzu wurde der Beruf des Vaters erhoben und auf
der ISEI-Skala eingestuft. Des Weiteren wurden die Schulnoten (in Deutsch und
Mathematik) des letzten Zeugnisses erhoben sowie eventuelles Klassenwieder-
holen und Klasseniiberspringen abgefragt. Die Delinquenzbereitschaft wurde
mit einer Skala in Anlehnung an Blank u.a. (vgl. 2003) erfasst. Dazu wurden die
Schiiler/innen gefragt, wie schlimm sie es fainden, wenn jemand ein Delikt aus
einer Liste von zehn Moglichkeiten begeht. Verwendet wurden hier die beiden
Subskalen ,,Leichte Delinquenz™ (Schwarzfahren oder die Unterschrift der El-
tern filschen etc.; 3 Items, a = .79) und ,,mittlere Delinquenz* (Sachbeschédi-
gung, Brandstiftung etc.; 4 Items, o = .79). Die dritte Subskala ,,schwere Delin-
quenz™ (Korperverletzung, Raub etc.) hatte sich als nicht erklarungsstark erwie-
sen. Das Leistungsselbstkonzept wurde anhand der Skala von Eder (vgl. 1998)
ermittelt (5 Items a = .80). Dariiber hinaus wurden aktuelle gesundheitliche Be-
schwerden erfasst, indem Fragen etwa zu depressiven Symptomen wie ,,Miidig-
keit und Abgespanntheit™ sowie zu psychovegetativen Symptomen wie ,,Schlaf-
storungen, nichtliches Aufschrecken® etc. (5 Items, a = .72) nach Eder (vgl.
1998) gestellt wurden. Ebenfalls in Anlehnung an Eder erfolgte die Erfassung
der Héufigkeiten des Konsums von Genussmitteln, wobei die drei Kategorien
,,Tabak rauchen®, ,Bier und Wein trinken* sowie ,,starken Alkohol oder Mix-
getrinke trinken® mit der Kategorie ,,Haschisch rauchen/Kiffen“ nach gleichem
Muster erginzt wurden. Die familidren Merkmale wurden mittels vier Skalen
erhoben: Elterliche Zuwendung (Eder 1995; 3 Items, a = .65), schulbezogenes
Monitoring (Eder 1995; Kitt! u.a., 2005) sowie Eigenentwicklung (4 Items, a =
.61), aktive Freizeitgestaltung in der Familie (Familienskala nach Roth 2002; 4
Items, o = .66) und Kontrolle in der Familie (ebd.; 4 Items, o = .74).

Institutionelle und kontextuelle Merkmale

Die Erfassung der institutionellen Merkmale erfolgte anhand der Settings Schu-
le und Peergroups. Zum Setting Schule gehdrten die folgenden fiinf Dimensio-
nen. 1. Klassengemeinschaft: ,,Wenn jemand aus meiner Klasse Hilfe braucht,
helfen wir einander gerne.“ (3 Items, nach Eder 1998, o = .61); 2. Allgemeiner
Umgangston zwischen Schiiler/innen und Lehrpersonen: ,,Lehrpersonen und
Schiiler/innen gehen meistens freundlich miteinander um.“ (4 Items in Anleh-
nung an Ditton/Merz 1999; o = .69); 3. Leistungsdruck: ,,Fiir eine gute Note
muss man an dieser Schule sehr viel leisten. (3 Items in Anlehnung an Eder

Erfassung
institutioneller
Merkmale durch die
Settings Schule und
Peergroup
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1998, o = .53); 4. Strenge und Kontrolle: ,,Die Lehrpersonen achten darauf, dass
wir die Hausordnung/Schulordnung einhalten. (4 Items nach Eder 1998, o =
.68); 5. Schulklima: ,,Die Stimmung an unserer Schule ist meistens: heiter, ein
wenig frohlich, ein wenig gedriickt, oder gedriickt/lustlos* (4 Items, nach Eder
1998, a = .61). Die Erfassung der Peergroup-Merkmale erfolgte anhand einzel-
ner Items zur ,,Anzahl guter Freunde* und ,,Haufigkeit des Treffens der Freun-
de*, ,,Vereinsaktivitit* (dichotom) sowie zur ,,Beliebtheit bei Gleichaltrigen®.

Auswertung

Zunéchst soll hier die Stichprobe anhand deskriptiver Auswertungen charakteri-
siert werden, wobei auf die Héufigkeit der Absenzen nach Klassenstufe und
Schulniveau eingegangen wird.

Da die Absenzenhéufigkeit nicht normalverteilt ist, wird anschlieend eine
blockweise binér-logistische Regression durchgefiihrt, welche den vergleichen-
den Fokus zwischen gelegentlichem und notorischem Absentismus vertieft. Sie
erlaubt Aussagen dariiber, mit welcher Wahrscheinlichkeit ein/e Jugendliche/r,
der/die bestimmte Merkmale aufweist, zu gelegentlichem oder massivem Ab-
sentismus neigen diirfte. Hierzu wurde eine Dummy-Variable gebildet, welche
gelegentliches Schwinzen (Auspriagung 0) von massivem Schwénzen (Auspré-
gung 1) unterscheidet. Gelegentliches Schwinzen bedeutet dabei, dass lediglich
einzelne Schulstunden versdumt wurden, wihrend massives Schwéinzen voraus-
setzte, dass im aktuellen Schuljahr iiber Einzelstunden hinaus auch halbe und
ganze Tage geschwinzt wurden. Vorab wurde eine Korrelationsmatrix aller un-
abhingigen Variablen erstellt, um ggf. Variablen ausschliefen zu konnen, die
untereinander zu stark korrelierten (» > .40).

Die strukturell-organisatorischen Rahmenbedingungen des Schulbesuchs
wurden aufgrund der spezifisch auf die Schiilerperspektive fokussierenden Fra-
gestellung lediglich bei den deskriptiven Analysen beriicksichtigt. Dabei wur-
den sowohl individuelle und familidire Variablen sowie die beiden Kontexte
Schule und Peergroups aus der Sicht der befragten Schiiler/innen einbezogen.

Empirische Ergebnisse

Verbreitung von Schulabsentismus

Aus Tabelle 1 werden Verbreitung und Ausmal} des Schulschwénzens in dem
laufenden Schuljahr (2005/2006) ersichtlich. Fast jede/r dritte Schiiler/in (33.1
Prozent) hatte im Verlauf der letzten sechs Monate schon einmal die Schule ge-
schwiénzt. Massiv die Schule geschwiénzt, d.h. mehr als fiinfmal einen halben
Tag, haben in diesem Zeitraum 194 Schiiler/innen, d.h. 4.7 Prozent der Popula-
tion.
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Tab.1: Schulschwinzen nach Intensitit, Anforderungsniveau und Klassenstufe.
Antworten auf die Frage ,,Hast du in diesem Schuljahr schon
geschwinzt?*, N = 3942, missing 8.6% (342)

Nicht- Gelegenheits- Mas"swe )
. . Schwanzer:
Anforderungs- | Klassen- Schwanzer: schwanzer: lch habe mehr Total pro
Niveau stufe Ich habe noch Ich habe ab und Klassenstufe
. - . als 5 Mal ge-
nie geschwanzt zu geschwanzt -
schwanzt
n % n % n % n %
Erweitertes 7. Klasse 547  38.1 133 25.0 23 19.5 703 | 33.7
Niveau 8. Klasse 536 373 178 335 42  35.6 756 | 36.2
9. Klasse 354 246 220 414 53 449 627 | 30.1
Total 1437  68.8 531 25.4 118 5.6 2086 100
7. Klasse 302 33.1 54 19.2 9 141 365 29

Grundlegendes) g yjasse 346 37.9 99 352 14 219 459 | 365

Niveau 9.Klasse 264 289 128 456 41 641 433 | 344
Total 912 725 281 223 64 51 1257 | 100
7. Klasse 36 19.1 4 7 0 0 40| 156

Kleinklassen 8. Klasse 56 29.8 9 15.8 4 33.3 69 26.8
9. Klasse 9% 515 44 772 8 667 148 | 57.6
Total 188  73.1 57 222 12 46 257 | 100

Gesamt (N) 2537 869 194 3600

Aus Tabelle 1 geht klar hervor, dass die Haufigkeit der Absenzen sich nach der Haufigkeit der
Schulform unterscheidet. So befinden sich in den Klassen des erweiterten Absenzen
Schulniveaus mit 68.8 Prozent die wenigsten Nicht-Schwénzer/innen (grundle- ﬁgzirssccﬁﬁcgzm
gend: 72.5 Prozent; Kleinklassen: 73.1 Prozent) und die meisten Gelegenheits-
schwinzer/innen (25.4 Prozent; grundlegend: 22.3 Prozent; Kleinklassen: 22.2

Prozent). Massive Schulschwinzer/innen finden sich am héufigsten in den

Schulformen mit erweiterten Anspriichen (5.6 Prozent; grundlegend: 5.1 Pro-

zent; Kleinklassen: 4.6 Prozent). Auffillig ist der konsistente Anstieg des

Schwinzens mit zunehmendem Alter in sdmtlichen Schulformen, insbesondere

in der Phase zwischen dem achten und neunten Schuljahr.

Einflussfaktoren auf massives Schulschwéanzen

Die in Tabelle 2 dargestellte bindr-logistische Regression beginnt mit dem Ba-
sismodell, das Geschlecht, Alter, Klassenstufe und Nationalitdt kontrolliert. An-
schliefend werden schrittweise die Variablenblocke des Individuums, der Fa-
milie, der Schule und der Peergroups eingefiihrt. Dabei sind insgesamt 633
Schiiler/innen einbezogen worden. Bei Beriicksichtigung aller vier Modelle las-
sen sich insgesamt 34.1 Prozent der Varianz erklaren.
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Tab. 2: Binir-Logistische Regression zur Unterscheidung von gelegentlichem und massivem

Schulabsentismus
Basismodell Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Individuum Familie Schule Peers

B SE. Sg B SE. Sig B SE. Sig B SE. Sig B SE. Sig
Konstante 12352483 - 22023606 - 20303794 - 7.7092771 - 1.3964.023 -
Geschlecht -632 256 * -119 335 - -293 355 — -342 285 - -332 361 -
Alter -183 190 - -137 263 - -193 272 - -210 203 - -154 277 -
Klasse 381 262 - 107 346 - 110 .355 - .330 .278 - 102 361 -
Schweizer -295 278 - -764 348 * -760 372 * -357 305 - -639 .381 -
Nationalitat
ISEI -006 008 - -006 .009 - -005 .009 - -005 .008 - -004 .009 -
Individuum
Klasse wiederholt 170 352 - 185 373 - 178 379 - 147 382 -
Klasse Ubersprungen 1.617 755 * 1301 .848 - 1.136 .865 - -238 227 -
Note Deutsch 126 314 - 188 320 - .165 .330 - .163 .321 -
Note Mathematik -193 216 - -215 225 - -234 222 - -238 227 -
Leistungsselbst- 926 280 ** -900 303 ** -954 310 ** -942 308 **
konzept
Leichte Delinquenz -358 738 - -704 762 - -698 .776 - -701 .767 -
Mittlere Delinquenz 1443 611 * 1444 632 * 1456 647 * 1466 650 *
Gesundheitliche 597 356 - 636 366 - 612 357 — 574 371 -
Beschwerden
Genussmittelkonsum 416 166 * 396 169 * 368 189 - 298 177 —
Familie
Zuwendung 964 489 * 964 489 * 948 495 -
Monitoring -969 .298 ** -969 .298 ** -948 296 **
Freizeitgestaltung 405 283 - 405 283 - 372 288 -
Kontrolle 149 236 - 149 236 - 143 236 .546
Schule
Beziehungen .
LP-Schiiler .606 .238 -445 268 -
Leistungsdruck -.083 231 - 104 261 -
Kontrolle -231 .243 - .000 .282 -
Schulklima -.964 282 * -612 319 -
Gemeinschaft -599 153 ** -253 198 -
Peers
Anzahl guter Freunde -215 250 -
Beliebtheit .074 108 -
Vereinsaktivitaten -.308 .318 -
Haufigkeit Freunde 273 251 -
treffen
N 633 633 633 633 633
Negelkerke® .030 155 .299 .335 .344
Likelihood Ratio 439.895 398.135 346.193 332.671 329.284
DF 5 14 18 23 27
Verbesserung zu Mo- o o o o
dell 1 (%) 15.2% 26.9% 31.2% 34.1%

Signifikanzniveaus: * p<.05; ** p<.01; *** p<.001
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Das Basismodell differenziert die bereits dargestellten Befunde. Es zeigt fiir un-
sere Stichprobe auf, dass sich massive von gelegentlichen Schulschwénzer/in-
nen in Bezug auf das Geschlecht signifikant unterscheiden: Massive Schul-
schwiénzer/innen sind mit hoherer Wahrscheinlichkeit ménnlichen Geschlechts
(B =-.632), wobei diese Differenz unter Einbezug der weiteren Pridiktorvaria-
blen aber nicht konstant bleibt. Die weiteren Variablen, die zur Charakterisie-
rung des Herkunftsumfeldes der Jugendlichen herangezogen wurden (Alter,
Klassenstufe, Nationalitdt und ISEI), erwiesen sich als nicht erklarungsstark.

In das Modell 1 (Individuum) wurden zusétzlich biografische und personbe-
zogene Variablen aufgenommen. Einen signifikanten Erkldrungswert haben
hier: das Klassentiberspringen (B = 1.617, p < .05), das Leistungsselbstkonzept
(B =-.926, p < .05), der Konsum von Genussmitteln (B = .416, p < .05) sowie
die mittlere Delinquenzbereitschaft (B = 1.443, p < .05). Jugendliche, die bereits
einmal eine Klasse iibersprungen haben, schwéinzen demnach eher massiv als
gelegentlich; Gleiches gilt fiir diejenigen, die angeben, regelmiBig Genussmittel
zu konsumieren und filir jene mit einer mittleren Delinquenzbereitschaft. Ein
schwaches Leistungsselbstkonzept weist eher auf gelegentliches Schwénzen hin
als auf massiven Absentismus.

Modell 2 (Familie) enthilt zusétzlich noch die familidiren Merkmale. Unter-
sucht wurden dabei Charakteristika wie: Zuwendung der Eltern, deren Interesse
an der Schule (Monitoring), deren schulbezogene Kontrolle und die gemeinsa-
me Freizeitgestaltung. Zwei der vier Variablen hingen signifikant mit dem
Ausmal des Schwinzens zusammen: Je intensiver das elterliche Monitoring und
je starker die Zuwendung (B = .964, p < .05) desto geringer ist die Wahrschein-
lichkeit eines massiven Schulschwénzens der Jugendlichen. Das schulbezogene
Monitoring war als einzige Einflussvariable hoch signifikant (B = -.969, p <
.001), woran sich zeigt, dass nicht in erster Linie das Kontrollverhalten der El-
tern sich positiv auf die Schulprdsenz auswirkt, sondern vor allem ihr Engage-
ment fiir die schulische Bildung ihres Kindes (Monitoring).

In Modell 3 (Schule) wurden die schulischen Variablen einbezogen. Be-
deutsame Einflussfaktoren sind darin die positiven Beziechungen zu den Lehr-
personen (B = .606, p <.005) und das Schulklima (B =-.964, p <.001) bzw. ei-
ne gut funktionierende Klassengemeinschaft (B =-.599, p <.001). Demnach re-
duziert das von den Schiiler/innen als positiv empfundene Verhiltnis zu den
Lehrkriften und ein gutes Schulklima das Risiko flir massives Schulschwinzen
am stérksten. Dies bedeutet jedoch nicht, dass die Schiiler/innen bei positivem
Umgang und gutem Schulklima gar nicht schwinzen, sondern es lediglich ab
und zu statt massiv tun.

SchlieBlich gehen in Modell 4 (Peers) die Beziehungen zu den Gleichaltri-
gen ein. Hier aber hat sich keine der erhobenen Variablen als erkldrungsstark
erwiesen. Erstaunlich ist — im Vergleich zu den Forschungsbefunden anderer
Studien (Atkinson u.a. 2000; Oehme 2007) —, dass sich flir unseren Datensatz
keinerlei Peereffekte haben nachweisen lassen.

Biografische und
personbezogene
Variablen

Familiare Merkmale

Schulische Variablen

Peereffekte
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Individuelle und
institutionelle
Faktoren erklaren
massiven
Schulabsentismus

Leistungskonzept
besitzt starkste
Vorhersagekraft

Diskussion

Ziel dieses Beitrags war die Kliarung der Frage, inwiefern sich gelegentliche
Schulschwénzer/innen hinsichtlich ihrer individuellen und kontextuellen Merk-
male von massiven Schulschwénzer/innen unterscheiden. Zunichst zeigte sich,
dass Schulschwinzen eine sehr verbreitete, von fast 50 Prozent der befragten
Jugendlichen eingestandene Verhaltensweise ist. Von besonderem Interesse war
dabei die Heterogenitét der Population der Schulschwinzer/innen in Bezug auf
die Haufigkeit und Dauer der Absenzen.

Im Hinblick auf die Frage nach den Bedingungsfaktoren fiir das Schul-
schwinzen lassen sich aufgrund unserer Analyse sowohl aus individuell-
familidrer als auch aus institutionell-kontextueller Perspektive empirisch be-
deutsame Variablen ableiten. Massiver Schulabsentismus ist damit eine Form
abweichenden Verhaltens, der sowohl mit individuellen als auch mit institu-
tionellen Faktoren erkldrt werden muss. Als besonders erkldrungsstark erwei-
sen sich das Verhiltnis zwischen den Schiiler/innen und deren Lehrpersonen,
das Schulklima, die Qualitit der Klassengemeinschaft sowie die Intensitéit der
familidren Zuwendung und das elterliche Monitoring. Aufschlussreich sind
jedoch auch die ,non-findings’, weil sie die theoretischen Erkenntnisse er-
weitern. So sind insbesondere Variablen wie die Nationalitit, der sozio-oko-
nomische Status, der empfundene Leistungsdruck oder die Strenge der Kon-
trolle durch die Schule keine relevanten Faktoren im Hinblick darauf, ob Ju-
gendliche nur ab und zu oder massiv die Schule schwinzen. Die stirkste Vor-
hersagekraft hat einzig das Leistungsselbstkonzept. Dieser Faktor bleibt auch
unter Kontrolle aller anderen Préddiktorvariablen signifikant: Ist das Lei-
stungsselbstkonzept der Jugendlichen stabil, so schwinzen sie allenfalls gele-
gentlich, nicht aber massiv. Gleiches gilt fiir die Bereitschaft zu Delikten
mittlerer Schwere. Einschriankend ist aber festzuhalten, dass aufgrund der ge-
samthaft aufgekldrten Varianz von lediglich 34.1 Prozent ein gewisser ,,Grau-
bereich bleibt, der die exakte Unterscheidung von gelegentlichem und mas-
sivem Schulabsentismus erschwert.

Anzumerken ist schlieBlich, dass es sich bei unserer Untersuchung nur um
eine Querschnittstudie handelt, weshalb wir keine altersabhéingigen Entwick-
lungsverldaufe nachzeichnen konnen. Auch das kausale Zusammenwirken ein-
zelner Faktoren bleibt ungeklért, ebenso wie die Richtung der Effekte, d.h. ob
Schulabsentismus eher eine Folge von schlechten Schulleistungen und sozialer
Ausgrenzung sowie schlechten Peer-Beziehungen oder eher eine Voraussetzung
fiir dieselben darstellt.

Bilanzierend lésst sich festhalten, dass die Bestimmung der Faktoren, die zu
massivem Schulschwinzen urséchlich beitragen, eine schwierige Aufgabe ist.
Gelegentliches unerlaubtes Fernbleiben von der Schule kann nédmlich durchaus
als entwicklungstypische Form oppositionellen oder Autonomie suchenden
Verhaltens verstanden und in diesem Sinne als ,normal’ eingestuft werden. Dies
gilt jedoch fiir die massiven Schulschwénzer/innen nicht. Sie weisen spezifische
Merkmale auf, die sie als Problemgruppe kennzeichnen.
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Deshalb erfordert die bildungspolitisch erstrebte Verhinderung von Schul-
absentismus vielseitige, auf Schiiler- Familien- und Schulfaktoren ausgerichtete
Anstrengungen. Familien und Schulen kénnten und sollten gemeinsam etwas
tun, um dieses Problem besser in den Griff zu bekommen. Die Haupterkenntnis
unserer Studie unterstreicht die Bedeutung der zwischenmenschlichen Bezie-
hungen zu den erwachsenen Bezugspersonen: es schwénzen diejenigen Kinder
und Jugendlichen weniger, die ihre Beziehung zu ihren Lehrpersonen als positiv
einschitzen und deren Eltern sich um ihre schulischen Belange aktiv kiimmern
und dafiir interessieren.

Anmerkungen

1 Aus Griinden der Lesbarkeit ist mit der Nennung sowohl der ménnlichen als auch der
weiblichen Bezeichnung von Personen in diesem Artikel das jeweils andere Geschlecht
immer mitgemeint.
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Allgemeiner Teil - Kurzbeitrage

Ein Vierteljahrhundert Gesellschaft fur
Medienpadagogik und
Kommunikationskultur — Von den
Kabelpilotprojekten zum Web 2.0

Henrike Friedrichs, Uwe Sander

Im nédchsten Jahr wird sie 25 Jahre, die ,,Gesellschaft fiir Medienpddagogik und
Kommunikationskultur in der Bundesrepublik Deutschland e.V.*“, kurz GMK.
Die elektronischen Medien entwickelten sich in dieser Zeit unentwegt weiter —
von der Einfilhrung des Kabelfernsehens Mitte der 80er Jahre bis zum Internet
mit seinen aktuellen Web 2.0-Anwendungen wie den Social-Networking-
Plattformen, zum Beispiel schiilerVZ oder dem Videoportal YouTube, das heute
zum Alltag der meisten Jugendlichen gehort.!

Die GMK stellt einen Zusammenschluss von Personen dar, die in verschie-
denen Praxisfeldern von Bildung, Erziehung und Kultur mit und an Medien ar-
beiten. Der gemeinniitzige Verein ist heute der grofite medienpddagogische
Dach- und Fachverband fiir Institutionen und Einzelpersonen. Gegriindet wurde
die GMK am 13. April 1984 unter der Leitung von Dieter Baacke, der bis zu
seinem Tod an der Universitéit Bielefeld als Hochschulprofessor an der Fakultét
fiir Erziehungswissenschaft im Bereich Medienpadagogik titig war. Dieter
Baacke priagte den medienpadagogischen Diskurs in der Bundesrepublik durch
die Einfiihrung des Begriffs der Medienkompetenz, der heute in einer Vielzahl
von Regierungsprogrammen, Koalitionsvereinbarungen und der Kinder- und
Jugendpolitik zu finden ist, entscheidend mit.

Uw Sander

Ziele und Aktivitaten der GMK

Zum zentralen Ziel erkléart die GMK, die Medienpddagogik, Medienkompetenz
und Kommunikationskultur in Deutschland und in Europa zu férdern und ver-
antwortlich mitzugestalten. Die neuen multimedialen Kommunikations- und In-
formationstechnologien, die Internationalisierung des Medienmarktes, ein viel-
faltiges Medienangebot sowie neue Netze und interaktive Angebote stellen
hierbei Herausforderungen dar, auf die es medienpddagogisch angemessen zu
reagieren gilt.

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2009, S. 123-130
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Medienkompetenz von der vorschulischen Erziehung bis ins hohe Alter fordern
Die GMK strebt an, auf die Potentiale sowie Risiken der Mediennutzung friih
hinzuweisen und durch die Bereitstellung von Konzepten und Handlungsstrate-
gien zu einer humanen, gerechten und demokratischen Gesellschaft beizutragen.
Alle Personen sollen Medienkompetenz erwerben — vom Vorschulkind bis zum
Senioren.’

Die digitale Spaltung verhindern

Der Begriff der digitalen Spaltung wird heute vielfach diskutiert und sollte um den
Begriff der digitalen Ungleichheit erweitert werden. Neben Unterschieden in der
Verfligbarkeit von Medien (Digital Divide; z.B. Internetanschluss im eigenen
Haushalt) spielt heute vor allem die unterschiedliche Nutzungskompetenz von
Personengruppen im Umgang mit neuen Medien (Digital Inequality) eine ent-
scheidende Rolle.* Die GMK mochte der digitalen Ungleichheit entgegenwirken
und strebt ,,... eine gleichberechtigte Teilhabe aller am gesellschaftlichen Leben
und eine humane Entfaltung von Kommunikation, Bildung und Kultur im Sinne
der Chancengleichheit und des Gemeinwohls* an.* Die Medien sollen den kultu-
rell-kommunikativen Bediirfnissen und Interessen von Erwachsenen, Jugendlichen
und Kindern dienen und von ihnen als Ausdrucks-, Erfahrungs- und Gestaltungs-
mittel genutzt werden. Die Gesellschaft mochte dabei fiir die Interessen und pad-
agogischen Belange von Kindern und Jugendlichen, von alten Menschen und an-
deren sozial oder kulturell Benachteiligten einstehen, auf die von Wirtschaft und
Politik nicht in ausreichendem Mafe eingegangen wird.” Es ist allerdings fraglich,
ob dergleichen hehre Ziele von einem Verein umgesetzt werden kénnen, wissen
wir doch, wie sehr gerade in der Bundesrepublik Deutschland die Ungleichheiten
sozialer Herkunft mit differenten Zukunftschancen kovariieren.

Mediale Kommunikation zur Uberwindung kultureller Gegensitze nutzen
Die GMK spricht sich fiir Globalisierung und Internationalisierung aus, wenn
diese eine grenziiberschreitende Kommunikation zwischen den Menschen for-
dert. Sie lehnt eine Verteilung der Medienmacht auf einige Wenige strikt ab.’
Auch hier muss allerdings einschrankend wie oben darauf hingewiesen werden,
dass medienpolitische Postulate eine Sache sind; ihre Umsetzungschancen aber
eine andere.

Laut der Homepage der GMK’ mochte die Gesellschaft ihre angestrebten
Ziele durch folgende Aktivititen erreichen:

—  Vernetzung

Bei Kongressen, Fachtagungen und Workshops kommen professionelle Me-
dienmacher, Politiker und (Medien-)pddagogen zusammen und diskutieren iiber
aktuelle medienpéddagogische Themen. Von besonderer Bedeutung sind hierbei
die jéhrlichen dreitdgigen Fachtagungen ,,Forum Kommunikationskultur, bei
denen in Fachvortrdgen, Talkrunden und Workshops referiert wird, medienpad-
agogische Projekte vorgestellt werden und medienpddagogische Implikationen
erarbeitet werden. Riickblickend kann attestiert werden, dass dieses Ziel der
GMK tatsdchlich realisiert werden konnte. Die Veranstaltungen der GMK konn-
ten in den letzten 25 Jahren die Vernetzung der Medienpéddagogik in Deutschland
splirbar vorantreiben.
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— Innovation

Die GMK entwickelt und fordert neue Ideen und Projekte zu Medienpadagogik
und Kommunikationskultur, so lautet die selbstgestellte Aufgabe, und dieses
Ziel ist auch angegangen worden. Allerdings konnte in den letzten 25 Jahren der
Medienpéddagogik in Deutschland trotz dieser Bemiihungen nicht die 6ffentliche
Aufmerksamkeit vermittelt werden, die ihr gebiihrt.

—  Bildung

Die GMK erarbeitet und koordiniert medienpédagogische Aktivititen und Fort-
bildungsangebote im schulischen und auBlerschulischen Bereich, wie beispiels-
weise eine Fortbildungsinitiative fiir Erzieherinnen zur Foérderung der Medien-
kompetenz von Kindergartenkindern.

—  Professionalisierung

Die GMK erarbeitet Vorschlige fiir Qualifikationsanforderungen von medienpa-
dagogischen Berufsbildern und unterstiitzt die beruflichen Interessen von Me-
dienpadagogen.

—  Europdische Kooperation
Die GMK unterstiitzt die Zusammenarbeit von Verbanden, Initiativen und Pro-
jekten.

— Beratung

Die GMK erarbeitet Stellungnahmen, Gutachten und Expertisen zur Medien-
und Kulturpolitik und medienpédagogisch aktuellen Themen, beispielsweise zur
Situation der Medienbildung in einzelnen Bundesléndern oder dem Gefahren-
potenzial von Killerspielen. Der Einflussbereich der GMK zeigt sich in ihrer
Teilhabe an Ausschiissen, Jurys und Gremien, in denen sie fiir medienpddagogi-
sche Positionen einsteht. Zurzeit ist die GMK in folgenden Gremien bzw. Ku-
ratorien vertreten: Ein Netz fiir Kinder; der Deutsche Computer Spiele Preis (ab
Mirz 2009), Fonds Soziokultur und der Deutsche Kulturrat.

—  Materialien

Die GMK verdffentlicht medienpiddagogische Informations- und Arbeitsmate-
rialien, die beispielhafte medienpddagogische Projekte vorstellen und wissen-
schaftliche Erkenntnisse und medienpéddagogische Praxis miteinander verkniip-
fen.

—  Service
Die GMK bietet auf Threr Homepage fachliche Informationen und eine Refe-
rentenkartei mit medienpddagogischen Referentlnnen fiir Medien, Kultur und
Bildung an.

—  Wettbewerbe

Mit dem Dieter-Baacke-Preis zeichnet die GMK jahrlich in Verbindung mit
dem Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend herausragen-
de medienpéddagogische Projekte auBerschulischer Triger (z.B. Jugendzentren)
und Kooperationsprojekte zwischen schulischen und auBlerschulischen Trigern
aus, die der Forderung einer padagogisch orientierten Medienkompetenz dienen.
Beispielsweise konnen hierzu Internetprojekte in der Jugendarbeit oder ein Fo-
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toprojekt im Kindergarten zihlen.® Den medius-Preis der GMK, der Freiwilligen
Selbstkontrolle Fernsehen (FSF) und des Deutschen Kinderhilfswerks e.V. er-
halten Absolventen, die sich durch besonders innovative, wissenschaftliche und
praxisorientierte Abschlussarbeiten ausgezeichnet haben, welche durch Interdis-
ziplinaritit, Internationalisierung oder eine besonders gelungene Theorie-Praxis-
Verkniipfung gekennzeichnet sind.’

Die von uns gesammelten Ziele der GMK konnten in einem Vierteljahrhundert
zum Teil, zum Teil aber auch nicht verwirklicht werden. Beispielhaft soll auf
die Professionalisierung der Medienpddagogik und damit auf ein konturiertes
Berufsbild bzw. -profil eines Medienpddagogen hingewiesen werden. Dieses
Feld ist bislang kaum entwickelt, im Gegensatz zu anderen Teildisziplinen der
Péadagogik konnte sich die Medienpddagogik nur ansatzweise professionalisie-
ren.

Entwicklung und Aufbau der GMK

1984 wurde die GMK von Dieter Baacke mit 95 Mitgliedern in Frankfurt ge-
griindet. Mittlerweile verfiigt die Gesellschaft iiber mehr als 800 Mitglieder. Zur
Anfangszeit der GMK war die Arbeit des Vereins durch finanzielle Schwierig-
keiten beeintriachtigt. Die Vorstandssitzungen mussten aus eigener Tasche be-
zahlt werden, ein Biiro mit einer Halbkraftstelle war finanziell nicht zu bewerk-
stelligen'® und GMK-Mitglieder zahlten ihre Beitréige nicht rechtzeitig."! Auch
das Verschicken der Rundbriefe war aus Kostengriinden nicht einheitlich gere-
gelt, so dass Druck und Versand pro Ausgabe von unterschiedlichen Mitglie-
dern freiwillig getitigt wurden.'” Wihrend die Rundbriefe an die Mitglieder der
GMK zunichst auf Schreibmaschine getippt wurden und in ihrer dufleren Form
heute beinahe reif fiirs Museum wirken, erhalten medienpddagogisch Interes-
sierte im Zeitalter des Internets einen digitalen Newsletter per E-Mail. Die Art
und Weise, wie Mitglieder und Interessenten angesprochen werden, ist also in
den vergangenen 25 Jahren nicht gleich geblieben und hat sich durch die Wei-
terentwicklung der Medien verdndert.

1986 wurde die Geschiftsstelle der GMK in Bielefeld gegriindet.”” Die
GMK wird heute vom Geschéftsfithrer Jirgen Lauffer geleitet, finanziert wird
sie zu groBen Teilen durch das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frau-
en und Jugend und das Ministerium fiir Generationen, Familie, Frauen und Inte-
gration des Landes Nordrhein-Westfalen. Die GMK setzt sich zusammen aus
dem Vorstand, der aus Hochschuldozenten und Medienpraktikern besteht, dem
erweiterten Vorstand, aus Landesgruppen der Bundeslinder, die Fachseminare
und Workshops veranstalten, und auf Landesebene aus medien-, kultur- und bil-
dungspolitischen Interessenvertretern sowie aus spezifischen Fachgruppen'®, die
bundesweit Aktivitdten in den Bereichen Forschung, Politik und Praxis anbie-
ten. Ein Kuratorium mit Mitgliedern unter anderem aus Politik, Fernsehen und
der Hochschule berit und begleitet die GMK bei ihrer Arbeit. '
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25 Jahre GMK - Schwerpunkte der medienpadagogischen
Arbeit

Nachdem nun die GMK mit ihren Zielen und Aktivititen beschrieben wurde,
méchten wir anhand der Themen der Fachtagungen'® der letzten 25 Jahre be-
trachten, welchen medienpiddagogischen Themen sich die GMK in ihrer Arbeit
gewidmet hat und was vermutlich die Themen der Zukunft sein werden.

Beginn der Arbeit der GMK - Mitte der 1980er Jahre:
Kabelpilotprojekte und andere Innovationen

Die Griindung der GMK fiel mit einer radikalen Verédnderung der Rundfunkland-
schaft in Westdeutschland zusammen. Neben den tradierten 6ffentlich-rechtlichen
Sendern sollten auch private Sender Radio- und Fernsehprogramme anbieten kon-
nen und die Testldufe wurden von sogenannten Kabelpilotprojekten flankiert. Ent-
sprechend bezogen sich die anfinglichen medienpddagogischen Diskussionen auf
eine flichendeckende Verkabelung, auf die Konstruktion sogenannter offener Ka-
nile, in denen Biirger selber Fernsehen oder Radio machen konnen, auf die me-
dienpolitische Zielsetzung, iiber Medienpartizipation Kontakte zu stiften zwischen
Personen, sie zum Engagement zu aktivieren und sie zu Medienproduzenten zu
machen. Weiter betrafen medienpraktische wie -theoretische Uberlegungen die
Kommerzialisierung des Rundfunks (neben offentlich-rechtlichen Anbietern exi-
stierten nun auch private Anbieter) sowie allgemein die Umgestaltung der Me-
dienlandschaft durch die Einfithrung bzw. schnelle Weiterentwicklung neuer In-
formations- und Kommunikationstechniken. Wieder andere Themen, die in der
Anfangszeit der GMK in Tagungsform oder publizistisch behandelt wurden, wa-
ren die Einfliisse der Medien auf den Einzelnen und auf die Familie, die mediale
Rationalisierung und Neugestaltung von Arbeitsplitzen, mogliche mediale Folgen
auf das alltigliche Leben, der Medienkonsum insbesondere von Kindern und Ju-
gendlichen sowie die Konsequenzen eines erheblich erweiterten Programmange-
bots. Diskutiert wurde etwa: Bringen neue Technologien, das Vordringen von
Computern, Satellitenfernsehen etc. ein Mehr an Lebensqualitit oder werden hier-
mit letzte Relikte iiberkommener Lebensformen zerstort? Die Stimmung — auch in
der GMK — bewegte sich eher in medienkritischen Dimensionen: Die Kabelpilot-
projekte wurden eher kritisch hinterfragt; es herrschte Skepsis, ob die neuen Pro-
gramm-Veranstalter (privates Kabelfernsehen) mit neuen Programmideen auf-
warten konnen oder eher noch mehr Trivialititen produzieren. Viele Befiirchtun-
gen der GMK aus der damaligen Zeit haben sich heute bestétigt: Das (private)
Fernsehen setzt bewusst auf reiflerische Formate; aus Furcht vor sinkenden Zu-
schauerzahlen und damit verbunden sinkenden Werbeeinnahmen ist die Tendenz
zu mehr ,massengerechter’ Unterhaltung gegeniiber informativen, bildenden und
kritischen Sendungen gestiegen, und die Skepsis dieser Anfangszeit gegeniiber ei-
ner zukunftsorientierten Hoffnung, dass mit den neuen Technologien der Weg in
eine freie Kommunikationsgesellschaft geebnet werde, wurde als berechtigt besté-

tigt.
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Mitte der 1980er Jahre: Bedeutung des Computers, Computer und
Lernen

Ab Mitte der 80er Jahre eroberte der Computer auch die Agenda der GMK. So
wurden schon frith die Entwicklungsperspektiven im Bildungsbereich sondiert,
Computer und ihre Auswirkungen auf das Bildungs- und Beschiftigungssystem
diskutiert oder Planung und Maflnahmen fiir die informationstechnische Bildung
an Schulen angedacht.

Kritische Stimmen fehlten aber auch in dieser Zeit nicht: Werden etwa alte
Menschen als Computeranalphabeten auf das soziale Abstellgleis geschoben?
Sind negative Auswirkungen der neuen Medien auf Beschiftigung zu befiirch-
ten? Dient die Gestaltung der Computer-Technik der Reproduktion von repres-
siven Herrschaftsverhdltnissen? Gewinnen die Jungen mit ihrer Technikbega-
bung bzw. -begeisterung den Medienwettlauf vor den Médchen, die sich gewollt
oder erzwungen unbeholfen im Umgang mit Technik zeigen? Das sind Fragen,
die z.T. auch heute noch akut sind, z.T. aber auch nicht eindeutig zu kléren sind.
Fakt war jedoch: Ab Mitte der 1990er Jahre nimmt die Bedeutung des Compu-
ters rapide zu. Digitale Medien gewinnen ab dieser Zeit Eigenwert, beanspru-
chen, Kognition iiber Sehen und Horen in Handeln zu iiberfiihren, versprechen
neue Lernmoglichkeiten und Lernwege. Auch in der GMK setzt sich nach an-
fanglicher Skepsis die vorsichtige Tendenz durch, Multimedia als eine Chance
fiir handlungs- und zukunftsorientiertes Lernen zu verstehen und neue Kommu-
nikationsformen durch Multimedia zu sehen.

Die 1990er Jahre: Ausdifferenzierung der Mediendiskurse

Nach der endgiiltigen Durchsetzung der Expansion von Programmangeboten, nach
abgeschlossener Kommerzialisierung des Rundfunks, der Durchsetzung Neuer
Medien in der Gesamtheit der privaten und beruflichen Nutzung beginnt am Ende
des 20. Jahrhunderts ein vielfdltig aufgeficherter Mediendiskurs mit wechselnden
Themen. Dabei bleiben die Fragen eines addquaten medienpddagogischen Han-
delns in der Schul- und Unterrichtspraxis auch in der GMK gewissen Konstanten
mit den spezifischen Teilfragen mediencurricularer Entwicklung sowie schulischer
und auBerschulischer Medienerziehung unterworfen. Auch setzt sich gegen einen
simplen Medienwirkungsansatz die Einsicht durch, Medien seien méchtige Wirk-
lichkeitskonstrukteure, die allerdings — ganz im Einklang mit Baackes medien-
okologischem Ansatz — untrennbar mit sozialen Kontexten verquickt sind. Schaut
man in die Archive der GMK, dann wird auch deutlich, dass in der Vielfalt der
Medienthemen die Kombination ,,Medien und Gewalt™ eine kontinuierliche Kar-
riere hatte — mit der Besonderheit: Was fasziniert Kinder und Jugendliche daran?

Weitere Themen der neunziger Jahre, die sowohl die GMK prégten als auch
von der GMK geprigt wurden, waren (z.B.):

Kinderprogramme auf dem Priifstand:

Medienpéadagogen wenden sich verstdrkt Kinder- und Jugendproduktionen zu,
analysieren die Sehgewohnheiten von Kindern und Jugendlichen und erbringen
die Erkenntnis: Heranwachsende nutzen eher Unterhaltungssendungen, Serien,
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Sportiibertragungen, Game Shows, Computerspiele und Internet als paddagogisch
orientierte Kinderfilme.

Mediennutzung von Mddchen:

Wurden nach 2005 die Jungen (z.B. in den PISA-Studien) als Bildungsverlierer
degradiert, so lebten die 90er Jahre noch von dem Forderungswillen fiir Méd-
chen. These war: Middchen und Frauen haben immer noch wenig Zugang zu den
neuen Medien, sie sind hinsichtlich ihrer Prisenz und Darstellung in den Medi-
en qualitativ und quantitativ benachteiligt; auch bleibt unberiicksichtigt, dass
Midchen und Frauen Medien tendenziell anders wahrnehmen als Jungen und
Minner. Die Folge dieser Diskussionen schlug sich direkt in der medienpad-
agogischen Praxis als Mddchenforderung nieder und findet sich auch heute noch
in den Programmen der (auBBerschulischen) Medienpiddagogik wieder.

Anfang 2000 und danach: Die Vielfalt dominiert weiter

Was fiir die neunziger Jahre galt, gilt auch nach der Jahrtausendwende: Medien
bleiben ein gesellschaftspolitisches und paddagogisches Zentralthema, die Me-
dienkompetenz setzt sich endgiiltig als medienpddagogische Superkategorie
durch und die GMK kann den medienpddagogischen Diskurs in Deutschland
weiterhin mafgeblich mitbestimmen. Ein bunter Strau3 von Medienthemen ist
von 2000 bis heute von der GMK zusammengefiihrt worden: Medien und Mi-
gration; Medienprodukte von Jugendlichen aus unterschiedlichen kulturellen
Kontexten; die Frage, inwiefern Rassismus durch Massenkultur wie Film, Mu-
sik etc. ausgerdumt (oder verstarkt) wird; die Frage, ob das Internet die Identitét
und Existenz ethnischer Minderheiten beférdern kann — das waren Topoi wie
auch die Reproduktion von Ungleichheiten zwischen ethnischen Mehrheiten
und Minderheiten im Datennetz oder die Bedenken neuer Wissenskliifte und
Benachteiligungen, die durch neue Medien entstehen kdnnen.

Aktuell sehen wir zwei grofle medienpddagogische Thematiken, die sich
auch in den Kommunikationszirkeln der GMK wiederfinden lassen. Das ist zum
einen die Férderung von Medienkompetenz durch die Entwicklung von Schul-
programmen mit medienpddagogischen Schwerpunkten, durch vorschulische
Medienerziehung, Fernseherziehung im Kindergarten, kooperative Forderung
von Medienkompetenz (Schule und Jugendhilfe, Sozialraumorientierung und
Medienbildung im Stadtteil) usw. Zum weiteren generiert das Supermedium In-
ternet auch immer neue medienpadagogische Themen: Diese betreffen etwa den
Jugendmedienschutz (Stalking, Mobbing, Beldstigung, Verletzung des Daten-
und Urheberschutzes, des Personlichkeitsrechts, gefakte Profile), das Lernen im
Internet (E-Learning) oder virtuelle Identitdten im Web 2.0.

Spitestens mit dem Internet hat sich auch in der nichtfachlichen Offentlich-
keit die Einsicht durchsetzen konnen, dass heute ein gelingendes Aufwachsen
die Fahigkeit eines kompetenten Navigierens und Agierens im Internet mit sei-
nen vielfdltigen Mdoglichkeiten und Gefahren erfordert — eine These, die die
GMK vehement vertritt. Wie aber genau das (medienpddagogisch) gesichert
werden kann, diirfte noch lange ungewiss bleiben. Mit dieser Unsicherheit ist
allerdings nach 25 Jahren GMK die Zukunft dieser Institution auch weiterhin
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gesichert, lebt der medienpddagogische Verein doch von den medialen Impon-
derabilititen, die sie, wenn schon nicht zu 16sen, doch zu benennen vermag.

Anmerkungen
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Allgemeiner Teil - Kurzbeitrage

Wissenschaftliche Begleitung des Modells " e
»Bildungshaus 3-10” — Verzahnung von MO
Kindergarten und Grundschule

Michaela Sambanis

I\/Iichaela- Sambanis

1 Bildungshaus 3-10

Das ,,Bildungshaus 3-10 ist ein im Elementar- und Primarbereich angesiedeltes
Modellprojekt an dem sich in Baden-Wiirttemberg 33 Modellstandorte (jeweils
eine Grundschule und einer oder mehrere kooperierende Kindergirten) beteili-
gen. Weitere 41 Standorte haben sich als Vergleichseinrichtung fiir die wissen-
schaftliche Begleituntersuchung zur Verfiigung gestellt. Die Modelleinrichtun-
gen verzahnen die pddagogische Arbeit von Kindergarten und Grundschule sy-
stematisch, wihrend die Vergleichseinrichtungen bereits bewdhrte Formen der
Kooperation weiterfiihren, jedoch die inter-institutionelle Verzahnung nicht im
selben Maf3e fokussieren wie die Modelleinrichtungen. Als Vergleichseinrich-
tungen wurden Schulen und Kindergérten ausgewéhlt, die sich durch hohe Qua-
litdt ihrer pddagogischen Arbeit auszeichnen. Das ,,Bildungshaus 3-10“ muss
sich nun, um das Prédikat ,.erfolgreich” zu verdienen, daran messen und hat im
Vergleich dazu zu bestehen.

Das Verzahnen der padagogischen Arbeit in den Modelleinrichtungen wird
durch intensive Kooperation zwischen den pddagogischen Fachkréften beider
Institutionen ermdglicht. Den methodischen Kern des ,,Bildungshauses 3-10“
bilden institutions- und jahrgangsiibergreifende Spiel- und Lernangebote. Diese
von Kindergarten- und Grundschulkindern gemeinsam genutzten Spiel- und
Lernarrangements sind mehr als ein Additivum. Sie stellen einen wesentlichen
Baustein der piddagogischen Arbeit der Fachkrifte beider Institutionen dar und
pragen das Alltagsbild der ,,Bildungshiuser”. Die Angebote werden von den
Lehrern und Lehrerinnen zusammen mit den Erziehern und Erzieherinnen ge-
plant und umgesetzt. Durch die gemeinsame Vorbereitungs-, Gestaltungs- und
Reflexionsarbeit wird intensive Kommunikation gefordert, eine neue Dimension
der Kooperation zwischen den padagogischen Fachkréften beider Institutionen
kann erwachsen. Aufgaben werden zunehmend gemeinsam bewiltigt, Erfahrun-
gen geteilt, Beobachtungen kommuniziert und Strategien zusammen entwickelt.
Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule wird erleichtert, denn das
Kind nimmt bereits im Kindergartenalter regelméfig an den gemeinsamen An-
geboten von Schule und Kindergarten teil. Dabei hat es ebenso Kontakt zu Leh-
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rern und Lehrerinnen, wie zu Erziehern und Erzicherinnen. Als Grundschulkind
findet es weiterhin in den ,,Bildungshaus“-Angeboten Gelegenheiten zum Spie-
len und Lernen in altersiibergreifenden Szenarien. Die Grundschiiler erfahren
eine Erweiterung ihres Interaktionsspektrums durch die im Hinblick auf die Al-
tersstruktur breitere Streuung von Spiel- und Lernpartnern. Durch die in diesem
Sinne von Kindergarten und Grundschule gemeinsam getragene Erziehungs-
und Bildungsarbeit der circa Drei- bis Zehnjédhrigen soll es gelingen, die pad-
agogischen Ressourcen bestmdglich einzusetzen und die gegenseitige Bereiche-
rung zu fordern. Die Vielfalt der Angebote kann von der Zusammenarbeit der
Fachkrifte beider Institutionen profitieren, was letztlich den Kindern zugute
kommt, insbesondere, wenn im ,,Bildungshaus 3-10“ Spiel- und Lernangebote
flexibel, d.h. je nach Bediirfnis, Interesse, Lernzugang und —rhythmus des ein-
zelnen Kindes, nicht vorrangig nach dessen Lerneralter oder Klassenstufe, ge-
nutzt werden konnen. Der Ubergang in die Schule und dort von der Eingangs-
in die Aufbaustufe soll durch diese Offenheit flieBend und bruchlos werden.
Viele Grundschulen und Kindergérten bekunden vor allem aus zwei Griinden
Interesse an dem Modell: zum einen ist der Wunsch, sich piadagogisch weiterzu-
entwickeln und dabei Wege zur Ermoglichung individueller Bildungsbiografien
zu finden, maBgeblich. Zum anderen gefédhrdet die demografische Entwicklung die
Existenz kleinerer Kindergirten und Grundschulen. Vorrangig im lidndlichen
Raum und in ,,alternden* Stadtteilen sehen sich padagogische Einrichtungen ange-
sichts riicklaufiger Geburtenzahlen von der SchlieBung bedroht. Das ,,Bildungs-
haus 3-10% stellt ein Modell dar, das eine piddagogisch sinnvolle Alternative zur
Schlieung liefern und somit den Erhalt kleinerer Einrichtungen sichern kann.

2 Wissenschaftliche Begleitung des Modells

Mit der wissenschaftlichen Begleitung des in Baden-Wiirttemberg verorteten
Landesmodells ,,Bildungshaus 3-10 wurde das Transferzentrum fiir Neurowis-
senschaften und Lernen (ZNL) in Ulm betraut. Das von Prof. Dr. M. Spitzer ge-
griindete, interdisziplinir angelegte Institut iibertrdgt Erkenntnisse aus der péad-
agogischen und psychologischen Forschung, insbesondere Erkenntnisse der
Neurowissenschaften zum Lernen, in die Praxis und macht sie dort nutzbar. Das
ZNL betreibt Grundlagen- und Wirkungsforschung, evaluiert und begleitet Bil-
dungseinrichtungen, berdt bei Entwicklungs- und Konzeptionsprozessen, fiihrt
Fortbildungen, Tagungen und Kongresse durch.

Die wissenschaftliche Begleitung des Landesmodells ,,Bildungshaus 3-10¢
wird aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF)
und aus dem Europdischen Sozialfonds der Europdischen Union (ESF) finan-
ziert und hat eine Laufzeit von vier Jahren. Das Team der wissenschaftlichen
Begleitung setzt sich aus elf Mitarbeiterinnen zusammen, vorwiegend Piddago-
ginnen und Psychologinnen, die unter meiner Leitung am 1.9.2008 ihre Arbeit
aufgenommen haben.

Die wissenschaftliche Begleitung verfolgt das Ziel, Erkenntnisse iiber For-
men, Nutzen und Grenzen der Verzahnung péddagogischer Einrichtungen her-
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vorzubringen. Ausschlaggebend sind hierbei die Auswirkungen auf die Ent-
wicklung der Kinder, die Qualititsentwicklung der Einrichtungen und die Zu-
friedenheit der pddagogischen Fachkrifte. Die Studie soll Fragen im Bereich der
Péadagogik, Entwicklungspsychologie, Soziologie und Bildungsékonomie be-
antworten, die auch fiir verschiedene Fachdidaktiken von Interesse sein werden.
Dariiber hinaus soll sie Impulse zur Weiterentwicklung padagogischer Einrich-
tungen im Elementar- und Primarbereich geben.

Sie umfasst zwei Hauptaufgaben: die Prozessbegleitung in den beteiligten
Einrichtungen und deren Dokumentation sowie das Herausarbeiten und Evaluie-
ren der Wirkungsweise der im Sinne des ,,Bildungshauses 3-10 umgestalteten
piddagogischen Praxis auf verschiedenen Ebenen. Im Mittelpunkt stehen die
Fragen: Entwickelt sich im ,,Bildungshaus 3-10“ eine besondere Qualitdt der
piddagogischen Arbeit, wie ldsst sie sich beschreiben, welche Faktoren wirken,
welche Auswirkungen zeigen sich?

3 Struktur der wissenschaftlichen Begleitung

Die wissenschaftliche Begleitung lésst sich strukturell in zwei Schichten dar-
stellen:

— Unterstiitzen der Modellstandorte
— Evaluation

Die sowohl im Léngsschnitt als auch querschnittig angelegte Studie ist in fiinf
Untersuchungsteile (UT) aufgegliedert, die parallel koordiniert werden:

UT 1: Prozessbegleitung und Dokumentation
UT 2: Sichten, Beurteilen, Bereitstellen von Materialien

Das Unterstiitzen der beteiligten Standorte findet in den Untersuchungsteilen 1
und 2 Verortung. Diese sind durchgéngig im Studienverlauf verankert.

Die Evaluation des Modells ,,Bildungshaus 3-10* setzt, um die Effekte auf
verschiedenen Ebenen nachweisen zu konnen, einen dreifachen Fokus:

UT 3: Kindebene
UT 4: Einrichtungsebene
UT 5: Trégerebene

3.1 Daten auf Kindebene

Auf Ebene der Kinder gilt es, Wirkungen sowie mogliche Nebenwirkungen des
,,Bildungshauses* mit seinen spezifischen Angeboten und der besonderen Art
der Kooperation auf die kognitive, soziale und emotionale Entwicklung der
Kinder nachzuweisen. Dazu werden im Kindergartenalter u.a. Testungen zur
Entwicklung der Vorlauferfertigkeiten fiir den Schriftspracherwerb und in Ma-
thematik durchgefiihrt. Ergénzend sollen die Ergebnisse der Einschulungsunter-
suchung hinzugezogen werden, die ebenfalls in den Bereich der Vorlduferfer-
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tigkeiten hineingreifen, ferner die visuelle und akustische Wahrnehmung sowie
Grob- und Feinmotorik umfassen.

Auch bei den Schulkindern werden Testungen zur Erfassung der Schulleis-
tungen durchgefiihrt. Um die Belastung von Kindern und Lehrkréften so gering
wie mdglich zu halten, ist geplant, auf eine zusétzliche Sondierung der Lernleis-
tungen zu verzichten, wenn zentrale Lernstandserhebungen durchgefiihrt wer-
den. Durch wiederholt im Studienverlauf verankerte Testungen sollen Daten zur
Entwicklung der Metakompetenzen der Kinder erhoben, ferner Selbstkonzept
und Schuleinstellung erfasst werden. Fragebdgen an Eltern und die pddagogi-
schen Fachkrifte ergéinzen die Erhebungen, geben zusitzliche Einblicke in die
soziale und emotionale Entwicklung der Kinder und werden schlieflich gestiitzt
durch Befragungen einzelner Kinder im Kindergartenalter, die sich mit deren
Zufriedenheit befassen.

3.2 Daten auf Einrichtungsebene

Auf Einrichtungsebene treten die Strukturqualitét, die Orientierungsqualitdt und
die Prozessqualitdt in den Fokus. Anhand von Fragebdgen werden Informatio-
nen u.a. zu Gruppengrofle, Personalschliissel, Ausstattung (Strukturqualitdt) und
zu padagogischen Konzepten, zur Umsetzung von Orientierungs- und Bildungs-
plan etc. (Orientierungsqualitét) erhoben. Durch Beobachtung wird die Prozess-
qualitdt der Einrichtungen abgebildet, sodass schlieflich ein Kriterienkatalog
ausgearbeitet werden kann, der die Wege zur Verzahnung aufzeigt und konkre-
tisiert.

3.3 Daten auf Tragerebene

Ziel der Datenerhebung auf Tragerebene ist die Erfassung der Motivation und
der Erwartungen der Triger. Im 5. Untersuchungsteil der wissenschaftlichen
Begleitung des Modells ,,Bildungshaus 3-10% ist eine bildungsékonomische
Studie angesiedelt. Die bildungsdkonomische Begleitforschung wird vom ZEW
(Zentrum fiir Europédische Wirtschaftsforschung) in Mannheim durchgefiihrt
und zielt auf die Erstellung einer Kosten-Nutzen-Analyse von Modell- und Ver-
gleichseinrichtungen.

Im Bereich der Datenverwaltung und —aufbereitung arbeitet die wissen-
schaftliche Begleitung am Transferzentrum fiir Neurowissenschaften und Ler-
nen (ZNL) mit dem Institut fiir Epidemiologie an der Universitdt Ulm zusam-
men, das iiber Erfahrungen und die technische, wie auch personelle Ausstattung
zum Umgang mit grolen Datenmengen verfligt.

4 Ruckblick und Ausblick

Die wissenschaftliche Begleitung des Modells ,,Bildungshaus 3-10 ist im
Herbst 2008 mit der Zuordnung der Modelleinrichtungen zu den einzelnen Mit-
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arbeiterinnen im Team am ZNL gestartet, wodurch jeder Standort von Anfang
an eine Ansprechpartnerin hat, die fiir seine Belange und Fragen zusténdig ist.
Die Gewinnung der Vergleichseinrichtungen wurde im November abgeschlos-
sen, wiederum die Zuordnung zu den einzelnen Mitarbeiterinnen im Team der
wissenschaftlichen Begleitung geleistet, damit auch fiir diese Schulen und Kin-
dergérten die Zustindigkeiten geklirt sind und die Kommunikation erleichtert
wird.

Neben der Kontaktaufnahme und den ersten Besuchen bei den Modellein-
richtungen, die fortan regelmifBig stattfinden, zéhlten die Ausarbeitung des Stu-
diendesigns und des Erhebungsplanes zu den vorrangigen Aufgaben des neu
konstituierten Teams. Im Mérz 2009 laufen die Erhebungen an.

Durch Publikationen, Zwischenberichte und Vortridge werden Forschungs-
leitung und Mitarbeiterinnen die aus der Studie hervorgehenden Erkenntnisse
der scientific community zugénglich und in die Praxis transferierbar machen.
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Rezensionen

Maria von Salisch, Astrid Kristen, Caroline Oppl:
Computerspiele mit und ohne Gewalt. Auswahl und
Wirkung bei Kindern

Frank J. Robertz

Die Liineburger Entwicklungspsychologin Prof. Dr. Maria von Salisch und ihre :
beiden Doktorandinnen Astrid Kristen und Caroline Oppl haben sich keine ein- FrankJ. Robertz
fache Aufgabe gestellt: Mit ihrem Buch ,,Computerspiele mit und ohne Gewalt*
wollen sie wissenschaftliche Stichhaltigkeit in die allzuoft einseitig und morali-
sierend gefiihrte 6ffentliche Diskussion um die Nutzung von Computerspielen
durch Kinder und Jugendliche bringen — und das ist ihnen hoch anzurechnen.
Gerade in den letzten Jahren schoben zahlreiche Politiker wiederholt vorschnell
die Schuld von leichten und schweren Vorfillen der Jugendgewalt auf die Nut-
zung neuer Medien, was dann von massenmedialer Berichterstattung reiflerisch
aufgegriffen wurde. So bemerkte der erstaunte Beobachter mehrfach, dass
Volksvertreter schon vor die Kameras traten und mittels einer kuriosen neudeut- [
schen Sprachschopfung so genannte ,Killerspiele® als Ursache der Gewalttat pyaria von Salisch,
anprangerten, bevor iiberhaupt ein Téter identifiziert worden war (geschweige Astrid Kristen,
denn seine Freizeitbeschéftigungen bekannt gewesen wiren). Selbst im Kreis Caroline Oppl
der Wissenschaft fanden sich in der Folge immer wieder absurde Aussagen zur (2007: ,
vermuteten Wirkung von Computerspielen, fernab jeder erforschten und er- Sg?gﬁ;i%%i;?'t
forschbaren Realitit. Auswahlund

Die Publikation der KUHL-Studie (,,Kinder, CompUter, Hobby, Lernen®) wirkung bei
bringt nun wissenschaftliche Kredibilitit zuriick. So wird dankenswerterweise Kindern. Stuttgart,
ein empirisch fundierter Fokus auf die oft verkiirzt dargestellte Kausalitit ge- Kohlhammer, ISBN
legt, ob gewalthaltige Computerspiele Kinder und Jugendliche aggressiver ma- 978:3-17-019403-8
chen, oder ob es nicht vielmehr bereits aggressivere Kinder und Jugendliche
sind, die sich mit solchen Spielen beschéftigen. Und um dieses wichtige Ergeb-
nis gleich vorwegzunehmen: Die im Verlauf von zwei Jahren durchgefiihrte
Langsschnittstudie von Schiilern zwischen acht und dreizehn Jahren an Berliner
Grundschulen erbrachte das Ergebnis, dass es meist aggressive Kinder sind, die
sich zu Beginn ihres erwachenden Interesses an Computerspielen gewalthaltige
Spiele aussuchen. Dass also nicht primir die Spiele aggressiver machen, son-
dern die Spieler sie nach ihrer Personlichkeitsstruktur passend aussuchen. Fol-
gerichtig plddieren die Autorinnen, dass statt politischem Aktionismus und einer
offentlichkeitswirksamen Verbotsdebatte vielmehr die Ursache diskutiert wer-
den soll, warum Gewalt am PC oder in seinen vielféltigen anderen Auspragun-
gen diese Kinder fasziniert. Doch diese Griinde sind vielféltig. Sie finden sich in
gesellschaftlichen, familidren und individuell-psychologischen Strukturen — hier
Anderungen zu bewirken kostet Ressourcen und die miissen politisch gewollt in-
vestiert werden.

Die Studie und das darauf basierende Buch beschrinken sich jedoch nicht
auf diese wichtige und praxisrelevante Erkenntnis. In den ersten beiden Kapiteln

‘Ausiahl und Wirkung bei Kindem
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wird zundchst anhand der seit 1990 kontinuierlich stattfindenden KIM-Studien
erldutert, wie sich in den vergangenen Jahren der kindliche Zugang zu Compu-
terspielen alters- und geschlechtsspezifisch verdndert hat. Daran werden theore-
tische Uberlegungen zur Mediennutzung angekniipft und die Rolle des Spielens
in der kindlichen Entwicklung aufgegriffen. Die iibrigen sieben Kapitel widmen
sich dann ausfiihrlich den empirischen Ergebnissen der KUHL-Studie. So wird
etwa die Spielepridferenz der Kinder zu den verschiedenen Befragungszeit-
punkten aufgezeigt, die Rolle von Gewaltdarstellungen in Computerspielen
analysiert und, besonders interessant fiir die Medienwirkungsforschung, auch
der Transfer von Spieleinhalten auf die reale Welt tiberpriift. Wie erwartet findet
sich dabei ein stabiler, aber nur geringfiigiger Zusammenhang zwischen gewalt-
haltigen Computerspielen und offen aggressivem Verhalten. Doch auch die eher
bei Midchen anzutreffende und subtilere relationale Gewalt wird von den For-
scherinnen untersucht. Hier zeigte sich, dass als relational aggressiv einge-
schitzte Kinder ein Jahr spater nicht Gewaltspiele, sondern verstirkt Rollen-
spiele bevorzugten. Die Autoren vermuten, dass die Perspektiviibernahme und
Nutzung von List beim Spielen dieser Rollenspiele den Personlichkeitsstruktu-
ren der Kinder entgegenkommt, und dass als Konsequenz ein noch effektiverer
Einsatz relationaler Gewalt moglich wird. Das Buch schlieBt mit Uberlegungen
zur Gewohnheitsbildung des Spielens von Computerspielen und zur padagogi-
schen Forderung von Medienkompetenz. Effektiv sei letztere demnach vor al-
lem in der frilhen Experimentierphase der Kinder anzuwenden. Beispiele, wie
eine solche Forderung in der Praxis aussehen kann, runden das Buch ab.

Auch wenn selbstverstdndlich zahlreiche Forschungsfragen fiir Folgestudien
verbleiben miissen, bildet das Buch einen soliden Grundstein fiir die weitere
fachlich fundierte Diskussion zum Einfluss von Computerspielen auf Kinder. Es
ist sozialwissenschaftlichen Fachkriften ebenso ans Herz zu legen, wie interes-
sierten Laien. Wiinschenswert wére dariiber hinaus, dass gerade Politik und
Presse einen griindlichen Blick auf die Ergebnisse der Autorinnen werfen und
diese bei zukiinftigen Statements nach Gewaltvorfillen angemessen beriick-
sichtigen.
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Doris Katheder: Madchenbilder in deutschen
Jugendzeitschriften der Gegenwart

Eva Fraedrich

In Zeiten der mittlerweile stark digitalisierten Medienlandschaft scheint es auf
den ersten Blick wenig einleuchtend, sich medienpddagogisch mit den offenbar
veralteten Printmedien auseinanderzusetzen. Auf den zweiten Blick kann aller-
dings festgestellt werden, dass gerade Jugend- und Médchenzeitschriften immer
noch ein fest etablierter Bestandteil des von Jugendlichen rezipierten medialen
Angebots sind, was unter anderem durch die methodische Anndherung an digi-
tale Medien, sowie die einfache und kostengiinstige Handhabbarkeit ihrer Re-
zeption erkldrt werden kann. Somit liefert die Arbeit von Doris Katheder zu
Maidchenbildern in deutschen Jugendzeitschriften der Gegenwart einen langst
iiberfalligen und wichtigen Beitrag im Bereich der Medienpadagogik und ihrer
Auseinandersetzung mit Medienkompetenz und Medienmiindigkeit.

Der Untersuchung zugrunde gelegt sind vor allem Ergebnisse aus der kom-
munikationswissenschaftlichen Frauen- und Geschlechterforschung, sowie An-
regungen aus Kultursemiotik, Bildwissenschaft, Soziologie, Erziehungswissen-
schaft und Kulturtheorie. Ausgehend von der Annahme, dass Médchen- und Ju-
gendmagazine nicht nur sozio-kulturelle Wandlungen widerspiegeln, sondern
auch in diese eingreifen und dass sie als Schliisselorte moderner Massenkultur
gesehen werden konnen, werden die in den Zeitschriften integrierten Kommuni-
kationskonzepte, mogliche Identifikationsangebote und normativen Reproduk-
tionen und wie diese sich iiber Text- und Bildinhalte ausdriicken, nidher be-
leuchtet.

Materialbasis der Forschungsarbeit sind deutsche kommerzielle Jugend- und
Midchenzeitschriften — darunter z.B. BRAVO GIRL!, MADCHEN oder BRI-
GITTE YOUNG MISS — sowie deutsche nicht-kommerzielle Jugend- und Mad-
chenzeitschriften. Wahrend die Auswahl der Printausgaben der kommerziellen
Zeitschriften stichprobenartig vorgenommen wurde, sollten die nicht-kom-
merziellen Zeitschriften ein moglichst vielfiltiges Spektrum abbilden (GORLS,
MAEDCHENANDERMAUS und THINGS ARE QUEER). Als methodische
Grundlagen dienten die Qualitative Inhaltsanalyse mit deduktiv sowie induktiv
entwickelten Kategoriensystemen als auch die Bildtheorie und Semiotik. Kern-
kategorie der Untersuchung war der Leitbegriff ,,Mddchenbild*, das sowohl auf
biologisch konstituierte Geschlechtszugehorigkeit, gesellschaftliche Vorgaben
als auch auf die subjektive Seite des Erlebens des weiblichen Hineinwachsens in
eine sozial konstituierte Geschlechterrolle verweist. Wéhrend in den kommer-
ziellen Zeitschriften die drei charakteristischen Prisentationsformate Fotoge-
schichten (Foto-Love-Stories), Beratungsrubriken und Werbung untersucht
wurden, kamen in den alternativen Zeitschriften die Analysen aus dem Ge-
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samtmaterial zum Tragen. Sie wurden kontrastiv und komplementir den kom-
merziellen Méadchenzeitschriften gegeniibergestellt.

Durch die Auswertungen konnte Doris Katheder zeigen, dass Provinziali-
sierung, Romantisierung und Infantilisierung der Protagonistinnen und ihrer
Lebensverhiltnisse wesentliche Momente des Genres Fotogeschichte sind. Uber
Inszenierungsstrategien werden beispielsweise méannliche und weibliche Prota-
gonisten stets geschlechterasymmetrisch dargestellt. Eine Gefahr sieht die Auto-
rin hier vor allem in der unbewussten Ubernahme von bestimmten Denk-,
Wahrnehmungs- und Handlungsschemata, die durch die Zeitschriften via Dau-
erappell an die jugendlichen Rezipientinnen weitergegeben werden. Als weite-
res Beispiel hierfiir kann unter anderem die {iberhohte Idealisierung von roman-
tischen Liebesbeziehungen gesehen werden. Auf der Grundlage der extrem ver-
kiirzt und selektiv suggerierten jugendlichen Lebenswelten vereinen die Fotoge-
schichten in sich Sachgehalte, Schonheitsauffassungen, sinnliche Gestaltungen
und ideelle Bedeutungen, die eine Realitdtsverschleierung implizieren und dabei
groBtmogliches Identifikationspotential bieten.

Fiir die Beratungsrubriken gilt als wichtigster Aspekt wiederum die Bediirf-
nisbefriedung der Ordnung des jugendlichen Lebens durch rationalisierten Um-
gang mit Leidenssituationen wie Liebesbeziehungen, Sexualitit u.4. Indem die
Zeitschriften diese typischen Unsicherheiten und Zweifel der Rezipientinnen
(z.B. mithilfe der romantisierenden Foto-Geschichten) schiiren, legitimieren sie
auf der anderen Seite ihre Beratungsangebote immer wieder neu.

Fiir das dritte untersuchte Genre gilt: die Madchen- und Jugendzeitschriften
sind vielfach von Werbung durchdrungen. Redaktionelle Inhalte und Produktin-
formationen sind teilweise kaum voneinander zu unterscheiden, da sie sich
wechselseitig an ihren Themen, Motiven und Symbolen bedienen. Das aus die-
sen Analysen entwickelte Konzept der ,,osmotischen Werbung® beschreibt die
enge Verschrankung von inhaltlichen und formalen Beziehungen.

Durch die in der Forschungsarbeit erstmals in Zusammenhang analysierten
Préasentationsformate Fotogeschichten, Beratungsrubriken und Werbung konnte
die Autorin umfangreich belegen, in welch enger inhaltlicher wie auch dstheti-
scher Wechselbeziehung diese zueinander stehen — und sich dabei intern (Bera-
tungsangebote antworten den durch die Fotogeschichten geschiirten Angsten
und Unsicherheiten mit Rationalisierung und Re-Romantisierung) wie auch ex-
tern (kommerzielle Zeitschriften sowie deren Leserinnen und Leser stehen im
Kontext von 6konomischen und politischen Veridnderungsprozessen, die vor al-
lem durch Individualisierung und Rationalisierung gekennzeichnet sind) immer
wieder neu legitimieren.

Die Untersuchung der nicht-kommerziellen Zeitschriften belegt einerseits
die groB3e Bandbreite an alternativen Themen jugendlicher Lebenswelten (Méd-
chenkultur, Schule, Berufsausbildung, Politik, Umweltschutz, usw.) im Kontrast
zu ihren kommerziellen Konkurrenzangeboten — andererseits birgt gerade auch
diese Abgrenzung nicht selten die Gefahr der Isolation und Marginalisierung.

Ausgehend von den Ergebnissen, die gezeigt haben, in welcher Weise gera-
de kommerzielle Méddchen- und Jugendzeitschriften gesellschaftliche Realitéten,
Erwartungen und Lebensentwiirfe wiedergeben und dabei vor allem konservati-
ve Geschlechterrollen und patriarchale Machtstrukturen festigen, steigen nach



Meinung der Autorin die Anforderungen an Eltern wie auch Pddagoginnen und
Péadagogen, sich mit den Spannungsfeldern jugendlicher Lebenswelten ausein-
anderzusetzen. So gesehen leistet das Buch einen wichtigen Beitrag zu einer
medienpadagogisch-kritischen Analyse, deren Aufgabe, die sozialen, hdufig
verborgenen Absichten der hier untersuchten Printmedien klar herauszuarbeiten,
als gelungen angesehen werden kann. Dariliber hinaus pladiert Doris Katheder
auch fiir eine stirkere Etablierung der nicht-kommerziellen Jugendmedien in
Hinblick auf deren Mdglichkeiten gelebten demokratischen Handelns. ,,Mdd-
chenbilder in deutschen Jugendzeitschriften der Gegenwart” ist auf jeden Fall
ein sehr empfehlenswertes Buch fiir alle, die sich mit Frauen- und Geschlechter-
fragen befassen aber auch fiir jene, die sich im medienpiddagogischen Bereich
mit emanzipativer Medienkompetenz auseinandersetzen wollen.
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Jahrbuch Medienpadagogik 7 -
Medien. Padagogik. Politik

Cornelia Raue

Das siebte Jahrbuch der Medienpéddagogik mit dem Untertitel ,,Medien. Pad-
agogik. Politik* versammelt ausgewihlte Referate und Beitrige, die im Kontext
der Klagenfurter Herbsttagung 2006 gehalten und zum Teil auf Einladung ein-
gereicht wurden. Im Zentrum der Tagung stand die fiir ldngere Zeit eher in den
Hintergrund getretene politische Dimension der Medienpiddagogik, die doch das
genuine Selbstverstindnis der Medienpiddagogik als kritische, proaktive und in-
tervenierende Wissenschaft prégt.

So geht es im ersten Kapitel zundchst um eine aktuelle Standortbestimmung
der Medienpédagogik im globalisierten und medial vernetzten 21. Jahrhundert.
Anja Besand erkundet den Beitrag der politischen Bildung in der heutigen Medi-
engesellschaft. Dabei stoBt sie auf eine Parallelwelt, in der die Politik vor allem in
ihrer Inszenierung durch Medien verstanden werden muss, jedoch die politische
Bildung selbst mit anachronistischen Medienformaten wie den ,,Informationen zur
Politischen Bildung* aufwartet und pladiert daher fiir ein Konzept zur politischen
Bildung, das sich als integrativer Bestandteil politischer Kommunikation versteht.
Zu einem vergleichbaren Fazit gelangt auch Heinz Moser, der die dialektischen
Wechselwirkungen von Medienpddagogik und der sich wandelnden Medienge-
sellschaft nachvollzieht: Angefangen bei den medienkritischen Stromungen der
68er bis hin zu den Chancen, die offene Kanile und das Web 2.0 erdffnen und ein
verdndertes Konzept politischer Bildung verlangen, das iiber eine ,.traditionelle
staatbiirgerliche Belehrung* (Moser, S. 47) hinausreicht und vielmehr auf die akti-
ve Aneignung, Nutzung und kritische Reflexion der neuen medialen Raume auf-
baut. Beispielhaft beleuchten dann die daran anschlieenden Beitrdge von Christi-
an Doelker, Arold Frohlich, Peter Holzwarth und Robert Ferguson die Grauzo-
nen von medial vermittelter Informationen und technisch moglich gewordener
Manipulation. Insofern sind sich die Autorinnen und Autoren des ersten Kapitels
des Bandes einig, dass sich die politische Bildung von der Fokussierung auf form-
aldemokratische Rechte und Pflichten sowie Institutionslehre verabschieden muss
zugunsten eines partizipativen Ansatzes als der Grundlage einer Dekonstruktion
und kritischen Verarbeitung der Medienwelt.

Ausgangspunkt fiir die Auseinandersetzung mit der komplexen Beziehung
von Medienpddagogik und Politik im zweiten Teil des Bandes ist die durch eine
Reihe von Studien belegte ,,Politikferne* oder ,,Politikverdrossenheit™ der Ju-
gend, die insbesondere durch die Shell-Studie 2006 ein weiteres Mal belegt
worden ist. Dabei — und das ist der Tenor aller Beitrdge — bezieht sich die Dis-
tanz der Jugendlichen insbesondere auf die Institutionen und die Parteipolitik, in
ihrer unmittelbaren Lebenswelt und unter bestimmten Voraussetzungen mischen
sich die Jugendlichen jedoch gern und sehr aktiv in das Gesellschaftliche ein.
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Insofern gilt es, das Verhéltnis von Jugend und Politik aus neuen Perspektiven
zu beleuchten und dabei die Lebenswelt der Jugend zu beriicksichtigen. Fiir Ing-
rid Paus-Hasebrink ist dies Anlass, die politische Partizipation Jugendlicher neu
zu interpretieren und die Medien (als mogliches Explanans) der Jugendfor-
schung mittels der Theorie der sozialen Praxis (Bourdieu) in das soziale Milieu
der Jugendwirklichkeit aufzunehmen. Ziel ist es, die politische Beteiligung Ju-
gendlicher besser zu erkldren und schlieflich medienpddagogisch zu nutzen.
Dieser Ansatz wird durch die Untersuchung von Bernd Schorb gestirkt, der den
Einfluss der Medien fiir die politische Sozialisation an einer Studie zur TV-
Nutzung untersucht und zu dem Schluss kommt, dass die Verwertung der er-
worbenen Informationen aus dem Fernsehen erst in einem ,,Komplex von Be-
dingungen* erklidrbar und moglicherweise auch piddagogisch nutzbar ist. Aus-
schlaggebend sind dabei Familie, Freunde und insgesamt das soziale Milieu.

Wesentliche Momente fiir die Ursachen der ,,Politikferne®, einer Ferne vor
allem zur Parteipolitik, finden sich im Artikel von Katrin Déveling und Dagmar
Hoffmann, die das offentliche Bild des Politikers bei bildungsbenachteiligten
Jugendlichen ins Zentrum der Analyse stellen. Dabei fanden sie in der Fahigkeit
der Politiker zur emphatischen Perspektiveniibernahme und der damit verbun-
denen geteilten Betroffenheit Faktoren fiir die Glaubwiirdigkeit und Authenti-
zitét der Politiker, die eine nicht zu vernachldssigende Bedingung fiir eine kon-
struktive Auseinandersetzung der Jugend mit politischen Inhalten ist.

Auch wenn diese Beitrdage Politik und Lebenswelt der Jugendlichen auf un-
terschiedliche Weise in Beziehung setzen, so lassen sich aus ihnen eine Reihe
von medienpddagogischen und bildungspolitischen Maximen ableiten, die Su-
sanne von Holten und Maren Wiirfel in ihrem Beitrag gut zusammenfassen.
Demnach beteiligen sich Jugendliche an Politik, wenn erstens damit fiir die Ju-
gendlichen ein personlicher Mehrwert, sei es auch nur in Form von Selbstbe-
wusstsein und Gruppenerleben verbunden ist; wenn zweitens reale Chancen der
Mitbestimmung gegeben sind; wenn sich drittens die Formen der Partizipation
an den Bediirfnissen der Jugendlichen orientieren sowie wenn viertens tatsach-
lich gleiche Augenhdhe fiir Jugendliche und Politikakteure zugelassen wird.

Den dritten Teil des Bandes kann man als optimistischen Ausblick lesen,
werden doch hier vielfaltige Beispiele aktiver Medienarbeit présentiert, in denen
eben diese medienpadagogischen Anforderungen bereits erfolgreich umgesetzt
wurden. Angefangen von wirklich nachahmenswerten Projekten, wie dem Mad-
chen-Radio-Workshop zum Thema Gentests in der pranatalen Diagnostik (Wiir-
fel, von Holten), liber das medienpddagogische Schiilerradioprojekt ,,Wiener
Radiobande (Christian Berger) bis hin zu den Community Radios (Helmut
Peissl), die insbesondere Minderheiten und Migranten Zugang und Artikulati-
onsmoglichkeiten fiir ihre Interessen gewéhren. Alle Radioprojekte und partizi-
pativen Medienkonzepte befordern mafigeblich die soziale und mediale Kom-
petenzentwicklung und sind damit eine Quelle politischer Beteiligungsformen
im Sinne eines bottom-up-Engagements. Es mangelt ihnen hdchsten am breiten
offentlichen Anschluss, d.h. der Wahrnehmung durch die Offentlichkeit und der
systematischen Einbindung in die medienpddagogischen Ansdtze von Schulen
und anderen Bildungseinrichtungen der Jugend.
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Dennoch runden gerade diese Beispiele das Jahrbuch mit seiner Schwer-
punktsetzung Medien-Péddagogik-Politik auf eine fast schon zukunftsfrohe Wei-
se ab. Denn sie versinnbildlichen die Botschaft, die aus vielen Beitrdgen des
Bandes deutlich wird: Medienkritik und politische Haltung erwachsen aus Me-
dienkompetenz. In dieser muss ein Schwerpunkt jeder bildungspolitischen und
medienpddagogischen Arbeit liegen. Medienkompetenz wird erreicht durch
praktische Aneignung und die Vermittlung des technischen Handwerkszeugs
zur medial vermittelten Informationsproduktion. Um dabei erfolgreich zu sein,
sollten die jugendspezifischen Bedingungen beriicksichtigt werden. Das vorlie-
gende Buch unterbreitet hierzu ernstzunehmende Angebote.
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