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1. Einleitung

Digitale Medien haben in ihrer Relevanz fur das Aufwach-
sen von jungen Menschen in den vergangenen — ver-
gleichsweise wenigen — Jahren immens an Bedeutung
zugenommen. Die mediale Durchdringung des Alltags
von Kindern und Jugendlichen umfasst weitgehender als
bislang viele Bereiche und stellt vor diesem Hintergrund
ein zentrales Feld der Begleitung ihres Aufwachsens dar.
Diese Mediatisierung des Aufwachsens ist in zeitlicher,
raumlicher und sozialer Hinsicht beobachtbar. Das be-
deutet, dass sich die Nutzung digitaler Medien in zeit-
licher Dimension zunehmend ausweitet. Durch die dy-
namisierte Verbreitung mobiler Medien entgrenzt sich
der raumliche Kontext der Nutzung, so dass Medien an
immer mehr Orten verfugbar sind und dartber hinaus
eine immer gréBRere Zahl an Orten miteinander verbin-
den. Und drittens findet die Gestaltung von Beziehun-
gen ebenfalls in gréBerem Ausmal mediatisiert statt, da
immer mehr Lebensbereiche. Berufsleben, Familie, Frei-
zeit etc. zunehmend von Medienkommunikation gepragt
sind (vgl. Krotz 2012).

Um einen Blick auf die Situation von jungen Menschen in
Nordrhein-Westfalen und ihre Mediennutzung bzw. die
Bedarfe, Potentiale und Herausforderungen fiir eine teil-
habeermoglichende Nutzung digitaler Medien zu richten,
interessiert zunachst die allgemeine Situation des digi-
talen Mediengebrauchs. Wahrend der Recherchen zeigte
sich die Herausforderung, dass in weiten Teilen keine
spezifisch NRW-bezogenen Daten vorhanden sind. Ein-
zelne Befunde, auf denen diese Expertise beruht, stam-
men aus (zumeist durch die Landesanstalt ftir Medien
NRW geforderten) landesbezogenen Studien. Insgesamt
liegen jedoch nur sehr wenige Daten vor, so dass an vie-
len Stellen auf Vergleichsdaten u.a. aus dem bundes-
deutschen Kontext rekurriert wird. Dies ist insofern auch
vertretbar, da viele der beschriebenen Phdnomene nicht
landesspezifisch sind, sondern die Generation insgesamt
betreffen und pragen und mit gréBeren Medienentwick-
lungen zusammenhangen. Nichtsdestotrotz werden am
Ende der Expertise verschiedene Forschungs- bzw. sys-
tematische Dokumentationsbedarfe benannt, die so-
wohl far kiinftige Berichterstattung als auch fur eine fun-
dierte Foérderpolitik in der medienreflexiven Kinder- und
Jugendhilfe NRW-bezogene Daten verflighar machen
kénnten.

Der ,,Digital-Index"OF! der Initiative D21 von 2013 sieht
die Bevolkerung in Nordrhein-Westfalen hinsichtlich
der Ausstattung mit Internetzugangen, der Vielfalt an

1 Der ,Digital-Index* ,,misst* basierend auf einer CATI-Befragung durch
das TNS Emnid Institut den Digitalisierungsgrad in den einzelnen Bun-
deslandern anhand der Faktoren ,Digitaler Zugang”, , Digitale Vielfalt®,
,Digitale Kompetenz“ und ,Digitale Offenheit" (vgl. D21 2013, 15).

Endgeraten und genutzten Diensten sowie der Nutzungs-
intensitat, der Kompetenz sowie hinsichtlich der nied-
rigen Vorbehalte gegentber digitalen Medien auf Platz
eins der Bundeslander (vgl. D21 2013, 11 — siehe Abbil-
dung 22). Somit scheint das Land innerhalb Deutsch-
lands eine Vorreiterrolle im Kontext der Nutzung digitaler
Medien einzunehmen. Gleichzeitig soll schon an dieser
Stelle darauf hingewiesen werden, dass alleine das quan-
titative AusmaB der Mediennutzung und die prinzipielle
positive Einstellung gegentber digitalen Medien noch
nicht hinreichend Auskunft Gber faktische Medienpraxen
und deren Ausdifferenzierungen sowie eventuell damit
verbundene bildungs- und gesellschaftsbezogene Teilha-
bepotentiale geben kann.

Im letzten Kinder- und Jugendbericht des Landes taucht
das Thema Medien vorrangig unter der Perspektive des
Jugendmedienschutzes auf, in dessen Kontext auch die
Medienarbeit und Medienkompetenzfoérderung gesetzt
wird. Die hier vorliegende Expertise richtet den Blick so-
wohl auf férderliche wie riskante Aspekte der Medie-
nentwicklung und der Medienpraxis als auch auf die Po-
tentiale, die unter der Bedingung teilhabeférdernder
Angebote und autonomiebefahigender reflexiver Medi-
enbildung erschlossen und erweitert werden kénnen.
Dabei wird der Fokus auf unterschiedliche institutionelle
und akteursbezogene Kontexte gerichtet und es wer-
den Fragen von Bildung und Beteiligung im Kontext digi-
taler Medien untersucht sowie daraus Implikationen fur
Medienbildung und Teilhabeférderung auf handlungs-
praktischen, konzeptionellen und politischen Ebenen
herausgearbeitet.

Im ersten Teil (Kapitel 2 bis 6) werden Entwicklungen
und Nutzungsweisen im Kontext digitaler Medien dar-
gestellt und in ihrer Bedeutung fur das Aufwachsen von
Kindern und Jugendlichen mit Blick auf die damit ver-
bundenen Potentiale und Risiken diskutiert. Der zweite
Teil (Kapitel 7) widmet sich der Frage, wie digitale Me-
dien und der Umgang damit in 6ffentlichen und priva-
ten Bildungs- und Erziehungsinstitutionen verankert sind
und welche Fragen sich vor diesem Hintergrund fur die
Weiterentwicklung in der Begleitung des Aufwachsens
von jungen Menschen in diesen Kontexten ergeben. Der
dritte Teil (Kapitel 8 bis 10) fokussiert die Frage der Me-
dienbildung und Medienkompetenzférderung sowie des
Jugendmedienschutzes sowohl aus theoretischer wie
programmbezogener Perspektive und analysiert zum
einen Tendenzen und Entwicklungen und gibt zum an-
deren Anregungen fur die Weiterentwicklung von Ange-
boten und Strukturen in diesem Zusammenhang. Das
abschlieBende Kapitel (11) stellt Perspektiven in Form
von Herausforderungen und Empfehlungen fiir eine me-
dienreflexive Kinder- und Jugendpolitik mit Blick auf



padagogische Programmentwicklung, Aus- und Fortbil-
dung, Forschungsbedarfe und politische Steuerung dar.

2. Digitale Medien

Innerhalb vergleichsweise weniger Jahre hat sich die Be-
deutung digitaler Medien? im Alltag (nicht nur) von Kin-
dern und Jugendlichen auf eine Weise dynamisiert, die
noch vor 15 Jahren nicht absehbar war. Auch innerhalb
der digitalen Mediatisierung finden in immens kurzen
Zeitraumen Wandlungsprozesse statt. So war beispiels-
weise die Bedeutungszunahme virtueller sozialer Netz-
werke zu heute zentralen Handlungsraumen im Netz
noch vor zehn Jahren kein Thema. Die schnelle Entwick-
lung und Verbreitung mobiler Medien wie Smartphones
und Tablet PCs, die eine ubiquitare Nutzung ermaéglicht
und Alltagspraxen damit in bislang ungekanntem Mafe
mit pragt3, gehort ebenfalls dazu. Betrachtet man zu-
nachst die Dynamik der Internetverbreitung in Deutsch-
land, so zeigen die Daten der GfK eine — sich zwar

verlangsamende aber dennoch beeindruckende — Ver-
vielfachung der Nutzerlnnenzahlen (vgl. Abbildung 1).

Laut der BITKOM-Studie 2014 nutzen 39 % der 6-7jahri-
gen, 76 % der 8-9jahrigen und ab dem Alter von 10 Jah-
ren 94 % der Kinder das Internet. Smartphones wer-

den von einem Funftel der 6-7Jahrigen und 85 % der
12-13Jahrigen genutzt und dienen auch zunehmend dem
Zugang zum Internet (vgl. BITKOM 2014)%. Mit Blick auf
Jugendliche wird aus der JIM-Studie 2013 ersichtlich,
dass diese zumindest quantitativ berechtigterweise als
,Digital Natives" gelten. So verfligen sie zumindest in den
Haushalten, in denen sie leben, Uber viele, insbesondere
digitale Medien (vgl. Abbildung 23). Von den vom Medien-
padagogischen Forschungsverbund Sudwest befragten
Jugendlichen geben 97 % an, Uber einen Internetzugang
zu verfugen, im eigenen Zimmer haben immerhin 88 %
einen Internetanschluss (vgl. MPFS 2013, 27).

Insgesamt sind NRW-spezifische Daten zur Mediennut-
zung von Kindern und Jugendlichen kaum verfugbar. Eine
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Weitere Informationen:
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Anzahl der Internetnutzer in Deutschland, die das Internet mindestens
gelegentlich nutzen, von 1997 bis 2013 (in Millionen)
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nschaft der offentlich-rechtli
epublik Deutschland, Zweites Deuts

Sonderauswertung der JIM-Daten
erschien auf Nachfrage nicht zielfiih-
rend, da die landerspezifischen ab-
soluten Zahlen so gering sind, dass
damit keine Repréasentativaussagen
getroffen werden kdnnten. Es liegt
eine aktuelle Studie tber Jugend-
liche in NRW vor (,,Jugend. Leben.
NRW 2012"), in der einige quantita-
tive Daten zur Internetnutzung vor-
liegen und deren Daten, soweit vor-
handen, referiert werden. Dartiber
hinaus werden vor allem Daten aus
bundesweiten Studien herangezo-
gen. In der Studie , Jugend. Leben.
NRW 2012" liegt die Internetnutzung
bei den befragten nordrhein-westfa-
lischen Jugendlichen auf Platz funf
ihrer beliebtesten Beschaftigungen;

54,2

53,4

Quellen:

nkanstalten

Abb. 1: Internetnutzer_innen in Deutschland (GfK, Statista 2014)

2 Mit digitalen Medien werden im Folgenden Computer, Laptops, dltere
Mobiltelefone, Smartphones, das Internet, Computer- oder Online-
spiele u.a. bezeichnet. Diese Bezeichnung wird gewahlt, da der immer
noch weit verbreitete Begriff ,neue Medien* angesichts der mittler-
weile etwas langeren Geschichte der 0.g. Medien nicht mehr angemes-
sen scheint. Gleichzeitig ist den Verfasser_innen bewusst, dass die
Bezeichnung , digital” auch auf andere digitalisierte Inhalte wie Digi-
tal-TV, MP3-Player, Blue-Ray-Filme u.a. zutrifft, die hier nicht im Fokus
stehen. Mangels zutreffenderer und trennscharferer Begrifflichkei-
ten wird die gewéhlte Bezeichnung als vertretbarster Kompromiss be-
trachtet.

3z.B. durch die Praxis, bei Fragen jederzeit zu googeln, Informationen
Uber Orte oder Personen abrufen zu kénnen, sich selbst in Echtzeit zu
dokumentieren (,,Selfies") oder zu messen (,Quantified Self*), so dass
ein medienfreier Alltag unter diesen Umstanden vielfach kaum mehr
vorstellbar erscheint bzw. ausdrtcklicher Entscheidungen bedarf.

Computerspiele, SMS senden und
Chatten finden sich unter den am wenigsten beliebten
Tatigkeiten. Gleichwohl gehort das SMS-Schreiben zu
den haufigsten Tatigkeiten der NRW-Jugendlichen (vgl.
Maschke et al. 2013, 85 ff.)>.

Mediennutzung findet sozial kontextualisiert statt. Dies
zeigen verschiedene Studien, die darauf verweisen, dass

4 Weitere Daten zur Mediennutzung in der Kindheit vgl. Kapitel Digitale
Medien in der FamilieDigitale Medien in der Familie

5 Da es sich hierbei um eine Fragebogenerhebung handelt und sich ge-
rade bei diesen Tatigkeiten die Frage nach der sozialen Erwiinschtheit
sowie der moglichen Auswahlalternativen stellt, kann die Reliabilitat
der Ergebnisse an dieser Stelle moéglicherweise noch einmal hinter-
fragt werden.



Jugendliche insgesamt eher selten Medien vereinzelt,
d.h. nicht in sozialen Situationen mit Peers nutzen. So
zeigt die JIM-Studie, dass digitale Spiele vornehmlich ge-
meinsam genutzt werden, dies divergiert allerdings auch
nach Geschlecht und Alter (vgl. MPFS 2013, 48; Ber-

ger 2010; Feil 2010, 67 f.; Luca 2010; MPFS 2012a; MPFS
2013a; DIVSI 2014). Auch die Siegener NRW-Studie fragt
nach der sozialen Einbindung der Nutzung: 20 % der Ju-
gendlichen surfen alleine im Netz, schreiben SMS (20
%), spielen Computerspiele (18 %) oder Onlinespiele (13
%). Letztere sind jedoch, wie die Studienautor_innen an-
merken, jedoch oftmals in soziale Spielsituationen, die
Uber virtuelle Kontakte hergestellt werden, eingebunden
(vgl. Maschke et al. 2013, 88). Es zeigen sich hier eben-
falls geschlechtsbezogene Unterschiede: Jungen sur-
fen haufiger und spielen digitale Spiele, Madchen sind
starker in sozialen Netzwerken aktiv (vgl. Maschke et al.
2013, 92).

Durch die zunehmende Durchdringung des Alltags mit
digitalen Medien, ist es auf der Handlungsebene mittler-
weile vielfach schwierig, Momente des Nicht-online-Seins
von Momenten des ,,im Netz"-Seins
eindeutig zu unterscheiden (vgl. DIVSI
2014, 64 ff.). Spatestens seit der Ver-
breitung von Smartphones ist die si-

am hoéchsten ist, lasst sich vor dem Hintergrund der Ent-
wicklungs- bzw. Handlungsaufgabe der Identitatsent-
wicklung im sozialen Kontext erklaren. Dartber hinaus
wird -soweit dies technisch moglich ist- in der Verbrei-
tung von Nachrichten zwischen nahen und entfernteren
Bekannten differenziert (vgl. DIVSI 2014, MPFS 2013, 39
f.; Wagner et al. 2010a, 44).

2.1 Digitale Medien und
Entwicklungsaufgaben

Digitale Medien eréffnen also, wie auch der 14. Kinder-
und Jugendbericht der Bundesregierung feststellt, einen
(weiteren) Raum fur die Bewaltigung von Entwicklungs-
aufgaben (vgl. Havighurst 1972) - im Kontext einer kri-
tischen Identitatsforschung auch als Handlungsaufga-
ben bezeichnet (vgl. Tillmann 2008, 33ff.) — sie ersetzen
jedoch nicht das ,auRermediale Handeln. Jan Hinrik
Schmidt et al. haben in ihrer Studie ,,Heranwachsen mit
dem Social Web" versucht, medienbezogene Entwick-
lungsaufgaben darzustellen (vgl. Tabelle 1).

tuative Nutzung digitaler Medien zu
einem oftmals vorbewussten Hand-

lungsakt geworden, so z.B. wenn
kurz etwas gegoogelt wird, das man

Entwicklungsaufgabe Kernfrage Handlungskomponente
Selbstauseinandersetzung Wer bin ich? Identitatsmanagement
Sozialauseinandersetzung | Welche Position | Beziehungsmanagement

habe ich in meinem
sozialen Netzwerk?
Sachauseinandersetzung | Wie orientiere ich | Informationsmanagement
mich in der Welt?

in einem face-to-face Gesprach wis-
sen mochte bzw. wenn wéhrend man
mit Freund_innen unterwegs ist, Lokalisierungsdaten
wissentlich oder unwissentlich tber das mitgenommene
Mobiltelefon gesendet oder gar genutzt werden, um den
Weg, nahegelegene Geschafte oder Freund_innen zu fin-
den. Diese ,,Online-offline-Hybriditat" (Hugger) ist mitt-
lerweile Teil der jugendlichen Lebenswelt geworden, d. h.
eine bewusste Trennung zwischen dem Handeln ,inner-
halb“ der digitalen Medien und ,.auBerhalb“ scheint fur
die Mehrheit der jungen Menschen nicht mehr besonders
relevant und die Trennlinien sind immer schwerer ein-
deutig zu ziehen (siehe auch Wagner/Eggert 2013, 15).
Gleichzeitig bedeutet dies jedoch nicht, dass Beziehun-
gen im Netz fur Jugendliche unreflektiert die gleiche Re-
levanz haben wie nahe Freunde, mit denen sie sich regel-
maBig treffen. Zum einen zeigt eine Reihe von Studien,
dass sich die intensiven Kontaktpartner_innen im Netz
vor allem aus nahraumlichen, zunachst face-to-face be-
kannten Peers zusammensetzen. Zum anderen wird, em-
pirisch mittlerweile auch nachvollziehbar, durch die Ju-
gendlichen durchaus deutlich zwischen Online- und
Offline-Bekanntschaften unterschieden (vgl. MPFS 2013,
391.). Dass die Anzahl der ,Freunde" beispielsweise in
sozialen Netzwerken im Alter zwischen 14 und 17 Jahren

Tabelle 1: Entwicklungsaufgaben im Kontext sozialer Netzwerke (Schmidt et al.
2009, 27)

Dies wird unter anderem auch in den verschiedenen Stu-
dien deutlich, die zur Erkenntnis kommen, dass fur Ju-
gendliche auf Platz eins ihrer Freizeitaktivitaten insge-
samt das Freund_innen treffen steht (vgl. DIVSI 2014, 15;
MPFS 2013, 9). Jugendliche ,unterhalten sich mit Me-
dien und wenden sich ihnen zu, um sich zu erholen und
zu entspannen, sie ziehen sie heran, um sich Gber ge-
sellschaftlich relevante Themen, aber auch im Hinblick
auf ihre eigenen personlichen Interessen zu informie-
ren, sie kommunizieren tber Medien und strukturieren
mit Hilfe von Medien ihren Alltag. Neben diesen Funkti-
onen haben Medien aber auch eine wichtige Bedeutung
bei der Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben im Kin-
des- und Jugendalter: Medien dienen Heranwachsen-
den zur Orientierung in der sie umgebenden Welt. Hier
finden sie Anregungen fir die Entwicklung ihrer sozialen
und geschlechtlichen Identitat sowie fur die Ausgestal-
tung sozialer Beziehungen. Darlber hinaus er6ffnen die
Medien ihnen Moéglichkeiten zur Partizipation an der Ge-
sellschaft." (Wagner/Eggert 2013, 18). Diese Beschrei-
bung der Funktionen von Medien allgemein kann auch




auf digitale Medien im Besonderen tbertragen werden.
Mit Blick auf digitale Medien formulieren Ulrike Wagner
und Susanne Eggert folgende Erweiterungen jugendli-
chen Handelns (Wagner/Eggert 2013, 15):

.Uber Online-Medien finden Heranwachsende erwei-
terte Zugange zu den massenmedialen Angeboten
und z.B. Fernsehinhalte werden damit fast jederzeit
zuganglich. Daneben ist der sogenannte user gene-
rated content von immer gréBerer Bedeutung flr das
Medienhandeln. Dies er6ffnet weitere Moglichkeiten
fur die Suche nach Orientierungsvorlagen, z.B. zu Ge-
schlechter- und Kérperbildern, wie sie in diversen Cas-
tingshows und ihren konvergenten Medienverbiinden

Menschen im Aufwachsen begleiten. Denn fir junge
Menschen ist es im Kontext digitaler Medien moglich,
eine friihe und teils sehr weitgehende Autonomie zu rea-
lisieren ohne notwendigerweise den elterlichen Haushalt
oder die Erziehungseinrichtung verlassen zu missen und
ohne von den Erziehungsverantwortlichen hinreichend
kontrolliert werden zu kénnen (vgl. Deutscher Bundestag
2013, 179).

Sonia Livingstone und Leslie Haddon zeigen im Rahmen
der EU Kids Online Studie die verschiedenen Chancen
und Risiken medialen Handelns auf (vgl. Tabelle 2)Tabelle
2: Onlinechancen und -risiken bei Kindern (Livingstone/
Haddon 2009, 3).

angeboten werden.

Online-Raume, insbesondere so-
ziale Netzwerkdienste sind fir Ju-
gendliche wichtige R&ume zur
Kommunikation, die der Bezie-
hungspflege in ihrem direkten und
weiteren sozialen und kulturellen
Umfeld dienen. Sie treten z.B. mit
Gleichaltrigen und Gleichgesinnten
in Communitys in Kontakt und tau-
schen sich dort Giber Bilder, Fotos
oder Videos aus und kommentie-
ren diese.

Eine Erweiterung findet zudem
Uber das produktive Medienhan-
deln statt, z.B. indem sie sich ge-

“Content”
Kind als Rezipient

“Contact”
Kind als Teilnehmer

“Conduct”
Kind als Akteur

CHANCEN

Bildung, Lernen und
digitale Kompetenz

Bildungsressourcen

Kontakt mit
Gleichgesinnten

Eigeninitiative oder
gemeinsames Lernen

Teilnahme und
soziales Engagement

Allgemeine
Informationen

Austausch in
Interessensgruppen

Konkrete Formen
sozialen Engagements

Kreativitét und
Selbstdarstellung

Ressourcenvielfalt

Eingeladen/inspiriert
werden kreativ zu sein
oder mitzumachen

Erstellung von
benutzergenerierten
Inhalten

Identitét und soziale
Beziehungen

Beratung
(Personliches/Gesund-
heit/Sexualleben usw.)

Soziale Netzwerke,
Erfahrungen mit
anderen teilen

Ausdruck eigener
Identitat

RISIKEN

Kommerziell Werbung, Spam, Verfolgung/Sammlung | Glucksspiel, illegale
Sponsoring von persénlichen Downloads, Hacken
Informationen
Aggressiv Gewaltverherrlichende/ | Mobbing, Belastigung Andere mobben oder
grausame/volksverhetz | oder Stalking beléstigen
ende Inhalte
Sexuell Pornographische/ Treffen mit Fremden, Erstellen/Hochladen
schadliche Inhalte missbrauchliche von pornographischem
Annaherungsversuche | Material
Werte Rassistische/verzerrte | Selbstverletzung, Ratschlége z.B. zu

Informationen/Rat-
schlége (z.B. Drogen)

ungewolltes Zureden/
Uberredung

Selbstmord/Mager-
sucht geben

stalterisch-produktiv auf Video-

plattformen betatigen, also eigene Videos erstellen,
bearbeiten, veréffentlichen und diese zur Diskussion
stellen.

Dartber hinaus bieten sich gerade tiber das produk-
tive und das kommunikative Medienhandeln neue
Moglichkeiten der Teilhabe fur Kinder und Jugendli-
che, da sie sich zu verschiedensten Themen informie-
ren oder auch engagieren kdnnen und an Aktivitaten
anderer teilnehmen, sowie auch eigeninitiativ werden
kénnen.”

So machen junge Menschen in diesen Zusammenhangen
neue und spezifische Autonomieerfahrungen, sie probie-
ren sich in der Gestaltung sozialer Beziehungen aus, rea-
lisieren Formen von Selbstbestimmung und Beteiligung,
erfahren Anerkennung im Peerkontext und (je nach Pers-
pektive und Handlungszusammenhang begrenzte) Hand-
lungswirksamkeit und Mobilitat (vgl. Lauber et al. 2007,
34 ff.; Bruggen 2011). Dabei entstehen neue Herausfor-
derungen sowohl ftir Kinder und Jugendliche selbst als
auch fur Eltern und padagogische Fachkréfte, die junge

Tabelle 2: Onlinechancen und -risiken bei Kindern (Livingstone/Haddon 2009, 3)

Angela Tillmann bezeichnet Medien als ,,Konstrukteure
von ldentitatsraumen®, die ,,durch dominierende Inhalte
und spezifische Interaktionsformen und Machtrelatio-
nen, Ein- und AusschlieBungsprozesse sowie Partizipa-
tionsprozesse* hergestellt werden (vgl. Tillmann 2008,
94 1.). Dabei identifiziert sie verschiedene Einflussfakto-
ren auf die Ausgestaltung von Medienrdumen: das sozi-
alraumliche Umfeld sowie strukturelle und persénliche
Faktoren wie Bildungshintergrund, Alter, den Wunsch
nach Authentizitat und soziale Unterstutzungsleistun-
gen. Diese These wird durch Ergebnisse vieler empiri-
scher Studien ebenfalls belegt.

2.2 Partizipation und Unterstiitzungssuche

Digitale Medien -insbesondere das Internet- eré6ffnen jun-
gen Menschen vielfache Beteiligungsmoglichkeiten: Ob
es um das Hochladen eigener oder anderer Produkte wie
Fotos, Filme und Musik geht, Onlinevoting zu aktuellen



Fragen, das Erstellen und Kommentieren von Profilen in
sozialen Netzwerken oder Posten in Gastebiichern und
auf virtuellen Pinnwanden, die Pflege der eigenen Home-
page, das Betreiben von Blogs oder flir etablierte Inter-
netseiten oder auch das Organisieren von online oder
offline Aktivitaten im engeren politischen Sinn wie De-
monstrationen, Petitionen oder ahnliches (vgl. Wagner et
al. 2009, 74ff.; DJI/TU Dortmund 2011). Allein diese Auf-
zéhlung zeigt, wie heterogen und unterschiedlich in den
Ausmafen die Formen von Onlinepartizipation sein kén-
nen. Mit Roger Harts , Ladder of Participation” kénnen
die ungleichen Dimensionierungen dessen, was im Netz
als Beteiligung bezeichnet wird, von Manipulation tiber
begrenzte Mitwirkungsmaoglichkeiten bis hin zur wirk-
machtigen Interessensorganisation ausdifferenziert wer-
den (vgl. Hart 1992). Ulrike Wagner unterscheidet zwi-
schen ,Fehlformen” (Fremdbestimmung, Dekoration,
Alibi-Teilnahme), , Beteiligung" (Teilhabe, Mitwirkung,
Mitbestimmung) und ,,Selbstbestimmung” (Selbstbe-
stimmung, Selbstverwaltung) als ,,Formen von Teilhabe"
und verweist damit auf die Diversitat von Beteiligungs-
formen innerhalb digitaler Medien (vgl. Wagner 2010, 12).
Das JFF-Institut differenziert in einer spateren Expertise
zwischen drei Graden der Beteiligung im Netz: sich po-
sitionieren, sich einbringen und andere aktivieren (vgl.
Wagner et al. 2011). Allerdings bildet diese Differenzie-
rung die Reichweite der Partizipation nur begrenzt ab, in-
sofern, dass ,,sich positionieren” sowohl das Kommen-
tieren der Asthetik von Netzwerkprofilen als auch das
Unterschreiben einer Onlinepetition bedeuten kann und
dabei die Erfordernis einer qualitativen Differenzierung
der Wirkmachtigkeit von Beteiligungsformen ersichtlich
wird. Die Studie des Forschungsverbunds von DJI und TU
Dortmund, ,Engagement 2.0 definiert politische Parti-
zipation mit den Kriterien, die technischen Moglichkeiten
des Internets zu nutzen oder fortzuentwickeln, bzw. zu
deren inhaltlicher Entwicklung beizutragen, Aktivitaten,
die freiwillig und ohne Entgelt ausgefiihrt werden und
einen Nutzen erzeugen, der sich nicht ausschlieBlich auf
den Kreis personlich bekannter Personen bezieht (vgl.
DJI/TU Dortmund 2011) und zeigt in den Daten, dass
sich das Ausmal der Wirkung je nach Ressourcenlage
der Befragten deutlich unterscheidet (vgl. Seite 30).

Eine weitere Form der Nutzung digitaler Medien stellt die
soziale Unterstltzungssuche dar — sowohl in selbsthil-
fefédrmigen als auch in professionell gerahmten Kontex-
ten (vgl. Weinhardt 2013; Klein 2008; Kiihne/Hintenber-
ger 2009). In diesem Zusammenhang hat sich ein groBes
und heterogenes Feld der Onlineberatungsangebote ent-
wickelt, die Hilfe fur junge Menschen anbieten und unter-
schiedlich in Anspruch genommen werden. In diesem Zu-
sammenhang sind Fragen der Fachlichkeit der Angebote,
der Qualitat im Sinne von Zugénglichkeit, Professionali-
tat, Vertraulichkeit und Datensicherheit relevant und je

nach Angebot unterschiedlich ausgepréagt, ebenso wie
verschiedene mediale Beratungsformen und Berater_
innenrollen (vgl. Kutscher 2003; Klein 2008). Fur viele
junge Menschen stellen diese Angebote ein wichtiges
Hilfsangebot dar, das zeitunabhangig, anonym und teils
niedrigschwellig nutzbar ist. Allerdings verweisen eine
Reihe von Studien darauf, dass diese Angebote zu einem
hohen Anteil von ressourcenprivilegierten Zielgruppen
frequentiert werden und sozial benachteiligte Zielgrup-
pen deutlich unterreprasentiert sind (vgl. Kutscher/Zim-
mermann 2011; Klein 2008; Oswald/Zenner 2006).

2.3 Soziale Medien - das ,,Web 2.0"

Im Zuge der Entwicklung des Internet zu einem Medium,
das nicht nur Informationen in besonderer Bandbreite
zuganglich macht und Kommunikation via E-Mail ermég-
licht, wird seit einigen Jahren vom so genannten ,,Web
2.0" gesprochen. Dieser Begriff wurde im Jahr 2005 von
Tim O'Reilly, einem Softwareunternehmer, gepragt und
hat sich seitdem als Bezeichnung fur die Weiterentwick-
lung des Internet zu einem interaktiven, durch die Nut-
zer_innen mit produzierten Informations-, Kommuni-
kations- und Datenaustauschraum verbreitet. Dieses
,neue” Netz ist dadurch gekennzeichnet, dass die Nut-
zer_innen keine besonders vertieften Technikkenntnisse
bendtigen, um Inhalte selbst zu produzieren und zu ver-
offentlichen®, durch Breitbandanschlisse auch groRRe
Datenmengen prinzipiell allen Nutzer_innen zugéng-

lich sind” und durch Formen wie Wikis kollaborative In-
haltsentwicklung (im Sinne einer ,Schwarm-Intelligenz*)
moglich geworden ist. So haben sich im Zuge dieser Ent-
wicklung seit den 2000er Jahren Multimedia-Inhalte, Fla-
trates fur Internetzugange und Telekommunikation ge-
nerell, Angebote wie Youtube, Flickr, Facebook, Google+,
Twitter, u.v.m., Dienste wie Webradio, Podcasts, und
Wikis, Onlinetelefonie z. B. mit Skype u.v.m. etabliert und
seit den 2010er Jahren kommen verstarkt mobile Medien
(Smartphones, Tablet PCs), Angebotsformen wie Cloud
computing, Apps und weitere webbasierte Dienste hinzu
und soziale Netzwerke werden zu einem zentralen Raum
des Handelns im Internet. Die Infrastrukturen und Diens-
teentwicklungen sind eine entscheidende Grundlage fur
die damit verbundene Verbreitung sogenannter ,Sozia-
ler Medien". Diese ermdglichen, Informationen aller Art
im Internet zuganglich zu machen und zu bearbeiten.

So kdnnen ohne grofRe technische Vorkenntnisse Texte,

6 Wobei, wie an spaterer Stelle erwahnt und durch Entwicklungen und
Skandale der vergangenen Monate immer mehr auch in der Offentlich-
keit sichtbar wird, die Datenenteignung eine neue und weitergehende
Informiertheit und zumindest grundlegendes Technikwissen erfordert.

7 Allerdings gibt es bis heute Gegenden in Deutschland, auch in NRW, in
denen die Breitbandversorgung noch ausbaufahig ist (vgl. Breitband-
atlas des BMVI 2013).
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Bilder, Videos, Audio verdffentlicht und einem Publikum
zuganglich gemacht werden. Dartiber hinaus ermogli-
chen sie einen Austausch mit anderen Nutzer_innen, in
dem es moglich ist, soziale Beziehungen darzustellen
und zu dokumentieren sowie Uber Datenbankverknp-
fungen im Sinne des semantischen Web Kommunikation
und Information jeweils passend selbst zu gestalten und
zu strukturieren.

Zu Sozialen Medien werden Netzwerkplattformen, Web-
logs und Wikis gerechnet. Erstere (auch Online-Commu-
nities oder soziale Netzwerke genannt) erfordern eine
Registrierung als Nutzer_in. Charakteristisch sind ein
Profil mit Angaben zur Person, das Explizitmachen von
Beziehungen zu anderen Nutzer_innen, der Austausch
Uber Nachrichten (6ffentlich oder ,,privat*), das Hoch-
und Herunterladen, Kommentieren und Verlinken von In-
halten — bei Multimediaplattformen fokussiert auf be-
stimmte Inhalte wie z. B. Youtube (Filme), Flickr (Fotos),
Soundcloud (Musik), Slideshare (Prasentationen), Do-
kumente (Scribd) o0.4. (vgl. Boyd/Ellison 2007; Schmidt
2013 11 ff.). Weblogs dienen der Dokumentation von Er-
lebnissen und/oder Internetlinks, sind chronologisch
sortiert, ermdglichen das Kommentieren und Verlinken
ihrer Inhalte. Microblogs wie z.B. Twitter bestehen aus
dem Versenden von Kurznachrichten (max. 140 Zeichen)
Uber Informationen, Links o0.4., beinhalten auch ein Nut-
zer_innenprofil und sind nach den Themen der Nachrich-
ten (,Hashtags") strukturiert. Wikis (von hawaiianisch:
»schnell”) wie z.B. Wikipedia ermoglichen kollektiven
Wissensaustausch und die 6ffentlich verfugbare An-
sammlung groBer aufgearbeiteter Informationsmengen,
kooperatives Arbeiten an den Inhalten, Dokumentation
und Information (vgl. Schmidt 2013, 11 ff.).

Mit ,sozialen“ Medien hat sich eine potentiell interaktive
und partizipative Struktur an digitalen Medienformen
etabliert, die einen weitreichenden Paradigmenwechsel
hinsichtlich der Produktion, Verbreitbarkeit und Zugéng-
lichkeit von Inhalten und Diensten im Netz impliziert. Al-
lerdings ist anzumerken, dass die Benennung ,,soziale*
Medien in gewisser Weise irrefihrend ist, wie die folgen-
den Ausfuhrungen zeigen, sofern man Macht- und Un-
gleichheitsstrukturen bericksichtigt. Insofern bleibt als
Bedeutung des ,Sozialen” dieser Medien vornehmlich
ihre gesellschaftliche Relevanz.

2.4 Zusammenfassung

Die Zunahme der Bedeutung digitaler Medien im Auf-
wachsen von Kindern und Jugendlichen stellt Padagogik
wie Politik vor besondere Herausforderungen. Die (medi-
alen wie ,,nichtmedialen”) Alltags-Raume der nachwach-
senden Generation sind auf weitreichende Weise medial

durchdrungen. Sie stellen dabei einen weiteren Raum

fur die Bewaltigung von Entwicklungs- bzw. Handlungs-
aufgaben dar. Risiken wie Chancen sind innerhalb dieser
Raume gleichermafen vorhanden, das In-Beziehung-Set-
zen damit ist jedoch eine Aufgabe, die nicht alleine Uber
eine technische Versiertheit |6sbar ist. Damit wird die
Frage des Umgangs mit Medien von einem Randthema
zu einer durchgéngigen Aufgabe in prinzipiell allen Erzie-
hungs- und Bildungskontexten. Sowohl im privaten wie
im o6ffentlichen Aufwachsen werden digitale Medien zu -
gewollten oder ungewollten — Alltagsbegleitern, die Zei-
ten, Raume, soziale Beziehungen und Beteiligungsmog-
lichkeiten mit pragen. Daftr sind sowohl auf der Seite der
jungen Menschen wie auch auf der Seite derjenigen, die
sie begleiten, nicht nur technische und produktionsbezo-
gene Kenntnisse, sondern insbesondere kontextualisie-
rende und auch kritisch-reflexive Auseinandersetzungen
mit den Implikationen der Mediatisierung von Handeln,
Beziehungen und Selbstkonstruktion erforderlich. Die
Entwicklungen im Kontext sogenannter ,sozialer” Me-
dien haben diese Bedarfe noch dynamisiert.

Aufgrund der Tatsache, dass digitale Medien mittler-
weile in vielen Alltagskontexten nicht nur vielfach ge-
nutzt werden, sondern ihre (kompetente) Nutzung auch
zunehmend vorausgesetzt wird, werden diese zu einem
Kontext, der die Frage nach gesellschaftlichen Teilhabe-
chancen aufwirft. In diesem Zusammenhang stellt sich
die Frage, welche qualitativen Erkenntnisse zur Medien-
nutzung bzw. zu Mediennutzungspotentialen und ihren
Realisierungsbedingungen vorliegen, die entsprechend
eine medienbezogene Teilhabepraxis eréffnen kdnnen.
Die Frage der Teilhabeermoglichung durch Informations-
zugang, Kommunikation, Beteiligung in politischen wie
privaten Aktivitaten und Meinungsbildungsprozessen
und Bildungszugange wird in den folgenden Kapiteln mit
Fokus auf spezifische Phdnomene und Entwicklungen im
Zusammenhang digitaler Medien diskutiert und Hand-
lungsperspektiven entwickelt.

3. Soziale Netzwerke

Virtuelle Soziale Netzwerke stellen mittlerweile fur viele
Menschen weltweit einen zentralen Raum des Han-
delns im Internet dar. In Deutschland sind laut der
ARD-ZDF-Onlinestudie 46 % aller Internetnutzer_innen
Mitglied in einer privaten Onlinecommunity, davon 89
% bei Facebook. 16 % der Nutzer_innen sozialer Netz-
werke geben an, alles, was sie im Internet benétigen, in-
nerhalb ihres sozialen Netzwerks zu finden (vgl. Buse-
mann 2013, 396). Kathrin Busemann spricht hier von
.Walled Gardens", d.h. dass sich das Internet auf der
Basis der sozialen Netzwerke zu einem Raum der ex-
klusiven Kontakte und Informationszugange sowie der
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beziehungsbasierten Informationsstrukturierung hin
entwickelt. Dabei ist die Monopolbildung durch einige
wenige Anbieter wie z.B. Facebook (meistgenutztes so-
ziales Netzwerk), Google (meistgenutzte Suchmaschine,
meistgenutzte Online-Karte u.v.m.), WhatsApp (meist-
genutzte Smartphone App) und Amazon (meistgenutz-
ter Online-Bestelldienst) ein sich gleichzeitig entwickeln-
des Phanomen, das mit Blick auf Aspekte wie Wahl- und
Handlungsfreiheit sowohl im politischen als auch medi-
enpadagogischen Kontext Fragen aufwirft. Im Folgenden
werden zundchst Nutzungsweisen und Verbreitung sozi-
aler Netzwerke bei Kindern und Jugendlichen dargestellt,
bevor anschlieBend damit verbundene Phanomene mit
Blick auf Herausforderungen, die sich daraus ergeben,
diskutiert werden.

Laut der Mini-KIM-Studie 2012 gehen acht Prozent der
4-5jahrigen Kinder mindestens einmal pro Woche ins In-
ternet (vgl. MPFS 2013b, 8). 53 % der hier befragten EI-
tern sind Mitglied in einer Community, davon haben 33%
ein Netzwerkprofil tber das Kind angelegt (88% mit Foto
des Kindes) (vgl. MPFS 2013b, 26).

Fur Jugendliche spielt die Mitgliedschaft in einem sozi-
alen Netzwerk im Internet mittlerweile eine gro3e Rolle
fur die Teilhabe an Informationen und an Peer-Kommu-
nikation: Es ist scheinbar unverzichtbar geworden, Mit-
glied in einer Community zu sein (vgl. Deutscher Bundes-
tag 2013, 185; Madden et al. 2013). Auch hier ist es - nach
einem immensen Mitgliederwechsel vor ca. vier bis funf

3.1 Nutzungsweisen sozialer
Netzwerke durch Kinder,
Jugendliche und Eltern

In der KIM-Studie 2012 geben 44 %
der befragten Kinder im Alter von
6-13 Jahren an, Mitglied in einem so-
zialen Netzwerk zu sein; Madchen
starker als Jungen und éltere Kin-
der mehr als jungere Kinder (MPFS
2012a, 41). Von den befragten Netz-
werkmitgliedern gaben etwas Uber
die Halfte an, Mitglied bei Facebook
zu sein (vgl. Abbildung 2).

Nutzung Onlinecommunities (JIM 2013)

W Facebook
m Skype
W Twitter
2 2
schiilervzZ
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Auch bei der Frage nach einer Lieb-
lingsseite im Internet wird Facebook in der KIM-Studie
genannt (vgl. Abbildung 24).

Abb. 3: Mitgliedschaft Jugendlicher in sozialen Netzwerken (MPFS 2013a, 38)

Jahren aus den VZ-Netzwerken zu Facebook - letzteres,

Mitglied in einer Community 2012/2010

Gesamt

Madchen e

Jungen

das den gréRten Anteil bei der Mit-
gliedschaft Jugendlicher in sozialen
Netzwerken hat (vgl. Abbildung 3).

2012, n=742
W2010, n=687

In der eigenen meistgenutzten
Community variiert die Anzahl der
~Freunde" Gber die Altersstufen und
korrespondiert mit der Bedeutung,

Facebook:

6-7 Jahre* schilervz:

Knuddels

8-9 Jahre

2012: davon Mitglied/angemeldet bei:

wer-kennt-wen:

die symbolische Beziehungen fur
die Identitatsarbeit in dem jeweili-
gen Alter haben. So steigert sich die
durchschnittliche Anzahl von 162

55%
46 %
5%
5%

10-11 Jahre

12-13 Jahre

Personen im Alter von zwolf bis 13
Jahren auf 253 Personen im Alter
von 14 bis 15 Jahren und 381 im Alter

25 50 75

Quelle: KIM-Studie 2012, KIM-Studie 2010; Angaben in Prozent; *2012:n=60

100 von 16 bis 17 Jahren und fallt dann

auf 316 im Alter von 18 bis 19 Jahren

Basis: Internet-Nutzer

Abb. 2: Mitgliedschaft von Kindern in einem sozialen Netzwerk (MPFS
2012a)

(vgl. MPFS 2013a, 39). Ahnliches zei-
gen auch die Daten verschiedener anderer Studien (vgl.
Grgic/Zuchner 2013; Kneidinger 2012; Wettstein 2012;



12

Wagner et al. 2010b; Schmidt 2010). Dabei zeigt sich,
dass virtuelle Netzwerke einen Raum er6ffnen, um das
reflexive Projekt der Auseinandersetzung mit dem Selbst
als Konstruieren, Experimentieren und Prasentieren in
sozialen Beziehungen zu realisieren (vgl. Livingstone
2008, 396; siehe auch Tabelle 1).

Die JFF-Studie zu Jugendlichen als Akteuren in konver-
genten Medienwelten kommt zu dem Schluss, dass Ju-
gendliche die vorstrukturierten Méglichkeiten der Identi-
tatsdarstellung innerhalb sozialer Netzwerke nutzen und
dabei sowohl ihren Freundeskreis darin abbilden und ihre
Beziehungen pflegen als auch eigene ,Werke" prasen-
tieren. Die Selbstprasentation ist auch mit dem Wunsch
nach Feedback verbunden. Die dargestellten Inhalte be-
ziehen sich oftmals auch auf massenmediale Inhalte (z.B.
Mitschnitte von Sendungen), die wiederum fur die eigene
Profilierung genutzt werden. Dies ist gleichzeitig mit der
Preisgabe verschiedener persoénlicher Informationen ver-
bunden und verweist auf eine Reihe von Spannungsfel-
dern, aber auch Teilhabepotentialen, die dabei sichtbar
werden (vgl. Wagner et al. 2009, 96 ff.). Ebenfalls verwei-
sen eine Reihe von empirischen Befunden darauf, dass in
der Selbstdarstellung vielfach Geschlechterstereotypen
reproduziert werden (vgl. Knoll et al. 2013; Wagner/Eg-
gert 2013). Studien aus GroBbritannien zeigen ebenfalls
Spannungsfelder in der Identitatsdarstellung im Netz.
So spricht Julia Davies von ,Facework auf Facebook”,

die Arbeit am Netzwerkprofil wird zur Arbeit an der ei-
genen Selbstdarstellung (vgl. Davies 2012). Eine weitere
JFF-Studie thematisiert die Dimensionen von Konflik-
ten u.a. innerhalb von sozialen Netzwerken. Diese (teil)
offentlichen R&ume haben eine ambivalente Rolle in der
Verstarkung bzw. Deeskalierung von Konflikten (vgl. Wag-
ner et al. 2012, 42 ff.). Auf Normierungsweisen im Kon-
text medialer Praxen in sozialen Netzwerken verweist
auch Friedrich Krotz (vgl. Krotz 2014).

Weitere Untersuchungen machen dartber hinaus All-
tagspraxen und Sinnkonstrukte Jugendlicher innerhalb
ihres Handelns in sozialen Netzwerken sichtbar (vgl. u. a.
auch Haferkamp 2012; Wagner et al 2010, Krotz 2014).
Dabei zeigt sich, dass das Verstandnis von Privatheit
und Offentlichkeit sich offensichtlich im Kontext der An-
forderungen und Strukturen virtueller sozialer Netz-
werke wandelt. Die aktuelle Studie des Deutschen Ins-
tituts fur Vertrauen und Sicherheit im Internet spricht
von einem neuen Verstandnis von Privatheit, das sich
dadurch auszeichnet, dass klassische personenbezo-
gene Daten weniger als schitzenswert gelten, wohin-
gegen Informationen, die fir die soziale Reputation von
Bedeutung sind, fir bedeutsam und schitzenswert ge-
halten werden. Dabei scheint Performativitat eine durch-
gehende Bedeutung zu haben: ,,Ein gewisses Maf3 an Of-
fenheit bezuglich persoénlicher Angaben ist vor allem in

Online-Communitys ein Muss." (DIVSI 2013, 16). Dabei
scheint es um eine zumindest symbolische Erkennbar-
keit zu gehen, die der , glaubhafte[n] Vorfuhrung einer
bestimmten Persénlichkeit in authentisch anmutenden
Offline-Situationen” (Meier 2009, 197) dient.

Danah Boyd beobachtet in ihren Studien neue Formen
der Offentlichkeit und des Aneignens éffentlicher Raume
bei Jugendlichen. Jugendliche haben, so ihre Feststel-
lung, friiher R&ume erobert indem sie 6ffentliche Raume
besetzt haben, in Konflikt gerieten (z.B. durch andere,
die sich dadurch gestort fihlen etc.). Heute schaffen sie
sich eigene 6ffentliche Raume, in denen sie wahrend sie
zuhause situiert sind, Netzwerke an Personen und Infor-
mationen Uber soziale Medien aufbauen. Sie interpretiert
dies als Teil des Wunsches, in sozialer wie politischer Hin-
sicht Teil einer Offentlichkeit zu sein, im Sinn des Bau-
delaireschen Flaneurs zu sehen und gesehen zu wer-

den - ,digital Flaneurs” (Boyd 2014, 203). Diese selbst
gewahlten teildffentlichen Rdume sind gleichzeitig Aus-
gangspunkt fur Verlagerungen (z. B. wenn Facebook zu
sehr annektiert wird von Erwachsenen, sucht man sich
weitere Rdume). Insgesamt sehen sich die jungen Men-
schen Anforderungen gegenuber, die ihnen viel abverlan-
gen: Die Permanenz der Bestandigkeit von digitalen In-
halten (persistence), die Sichtbarkeit im Netz (visibility),
die Verbreitbarkeit (spreadability) und die Durchsuchbar-
keit bzw. Auffindbarkeit (searchability) von Inhalten und
Daten sind ihre grundlegenden Erfahrungen in vernetz-
ten Offentlichkeiten (vgl. Boyd 2014, 203). Das bedeutet,
Jugendliche mussen standig ein unsichtbares Publikum
und den Mangel an Kontext verhandeln, Strategien fur
den Umgang mit einer andauernden Uberwachung und
Versuchen, ihre Handlungsfahigkeit zu unterminieren,
entwickeln, um soziale Situationen (einigermafRen) zu
kontrollieren. In diesem Zusammenhang erweist sich als
grundlegende Herausforderung, dass all diese Rahmen-
bedingungen bedeuten, dass sie von anderen und davon,
wie diese die Technologie nutzen (z.B. Privatheitseinstel-
lungen, Weiterleiten von Inhalten etc.), abhangig sind.
Boyd merkt an, dass sich diese Phanomene durchaus
nicht nur bei Jugendlichen zeigen, sondern dass Erwach-
sene ebenso davon betroffen und gefordert sind, damit
umzugehen. Sie berichtet von verschiedenen Strategien,
die teils hilf- und auch wirkungslose Versuche darstellen,
der Sichtbar- und Uberwachbarkeit zu entgehen: so ent-
wickeln manche Jugendliche eine ,soziale Steganogra-
phie“, d.h. sie schreiben Nachrichten in einer Geheim-
sprache um damit Inhalte nicht entdeckbar zu machen,
oder deaktivieren taglich ihren Facebook-Account (vgl.
Boyd 2014, 65 ff.).

Die vielfachen Optionen und Strukturierungen sozia-

ler Netzwerke stellen Jugendliche wie Eltern und Pad-
agog_innen vor eine groBBe Zahl von Herausforderun-
gen. Neben Fragen zum Urheber- und Nutzungsrecht von
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heruntergeladenen, verwendeten, weiterverbreiteten In-
halten im Netz, zum Umgang mit eigenen und fremden
privaten Daten, der Vorstrukturierung von Identitéats-
reprasentation, die auch Auswirkungen auf die Bezie-
hungsgestaltung hat und des Umgangs mit neuen Di-
mensionen von Offentlichkeiten, zeigen sich auch neue
Normvorstellungen unter Peers (wie z.B. das Nicht-Ab-
lehnen von ,,Freundschafts“-anfragen) bzw. implizite
Normierungen von Handeln, die durch die Rahmenbe-
dingungen (Profilkategorien, erlaubte Inhalte auf Fa-
cebook...), weite Teile des Handelns junger Menschen
pragen. Gleichzeitig findet eine Individualisierung der
Verantwortung im Umgang mit diesen neuen Verhalt-
nissen von Offentlichkeit und Privatheit statt (vgl. Deut-
scher Bundestag 2013, 185). Danah Boyds Fazit ist, dass
Jugendliche in diesem Kontext fiir die Kontrolle von Pri-
vatheit ,,Macht, Wissen und Fahigkeiten* benétigen (vgl.
Boyd 2014, 60). Hier liegt eine zentrale Aufgabe von Me-
dienbildung und medienreflexiver Politik.

3.2 Datenproblematiken und Potentiale

Wahrend soziale Netzwerke ihren Nutzer_innen eine
komfortable und mittlerweile scheinbar unverzichtbare
Kontaktpflege und Vernetzung mit Freund_innen er-
moglichen, eréffnen sie die Option, einfach und , dosier-
bar* erreichbar zu sein. Beziehungen werden quasi ,,auf
Lager" gehalten und bei Bedarf aktiviert. Communities
werden auch als Raum wahrgenommen, in dem verschie-
dene Lebensbereiche miteinander verbunden werden
(vgl. Wagner et al. 2013). Sie ermdglichen unmittelbare
Kommunikation, eine bei Bedarf groBe Offentlichkeit, un-
aufwendige effektive Reichweite, vorstrukturierte, einfa-
che Moglichkeiten der Contentpflege und vielfache Be-
teiligungsaktivitaten. Diese vielfaltigen Optionen sind
-neben den persdnlichen Beziehungen, die durch diese
Angebotsstrukturen gepflegt werden kdnnen- Grundlage
fur die hohe Attraktivitat sozialer Netzwerke und die af-
fektive Bindung an diese Raume (vgl. Andrejevic 2011;
Kutscher2013e; Briggen 2014).

Auch wenn Jugendliche insgesamt den Eindruck haben,
aufgrund der 6ffentlichen Berichterstattung tGiber die Da-
tenrisiken aufgeklart zu sein, zeigt sich doch, dass viele
entweder (zumindest teils) wirkungslose Strategien der
Reduzierung von Datenproduktion praktizieren, trotz-
dem umfanglich Daten preisgeben oder nicht informiert
sind, mit welchem Handeln sie an der massiven Daten-
produktion mitwirken. So ist ein zentrales Motiv fur die
Entscheidung zur Mitgliedschaft in einem sozialen Netz-
werk die Tatsache, dass darin Freund_innen anzutreffen
sind. Ulrike Wagner et al. unterscheiden zwei verschie-
dene Praferenzen: , Online-Prasenz und soziales Alltags-
leben stehen hier in einer deutlichen Kohédrenz, denn der

Online-Freundeskreis baut auf dem Offline-Bekannten-
kreis auf. Die Plattform dient dem meist taglichen Aus-
tausch untereinander und in einigen Fallen auch als zen-
traler Knotenpunkt fir die Organisation gemeinsamer
Unternehmungen.” (Wagner et al. 2010a, 42). Jugend-
liche, fur die der (vor allem online stattfindende) Aus-
tausch zu bestimmten Themen (z.B. Hobbies) im Vorder-
grund steht, weisen andere Nutzungsweisen auf: ,,Diese
Profile sind auf zumindest teilweise produktiv orientier-
ten Plattformen angesiedelt, die sich dazu anbieten, die
eigenen Talente oder auch ein bestimmtes Bild der eige-
nen Person zur Geltung zu bringen. Diese themenorien-
tierten Nutzer_innen haben mehrere Profile auf verschie-
denen Plattformen mit unterschiedlichen Funktionen,
auf denen sie entsprechend auch die Zugriffs- und An-
zeigeoptionen anders setzen. Die Nutzung unterschied-
licher Plattformen stellt jedoch hohe Anforderungen im
Hinblick auf Datenschutz und Personlichkeitsrechte.”
(Wagner et al. 2010a, 43). Soziale Netzwerkdienste,

so kann mit Wagner et al. (2010) festgehalten werden,
»bieten Erfahrungsrdume an, um Facetten des eigenen
Selbst zu erleben und zu erproben®, allerdings stellt der
.Gebrauch Sozialer Netzwerkdienste [...] neue Anfor-
derungen an die Entwicklung von Medienkompetenz.*
(Wagner et al. 20103, 78). Dies betrifft sowohl die indivi-
duellen Handlungsmadglichkeiten und Verantwortungs-
dimensionen als auch die Reflexion des Rahmens, in-
nerhalb dessen das Medienhandeln stattfindet. Dieser
Rahmen ist durch die immense Aggregation von Metada-
ten und ihre Auswertung vor allem durch kommerzielle
Anbieter und staatliche Akteure gepragt.

Marc Andrejevic beschreibt die Logiken sozialer Netz-
werke in der Weise, dass attraktive Angebote und Nut-
zungsmoglichkeiten innerhalb des virtuellen Sozialen
Netzwerkes zu einem Mittel werden, um eine moéglichst
effektive Bindung der Nutzer_innen an das Netzwerk und
die damit verbundene Datengenerierung zu erméglichen,
so dass diese 6konomisch verwertbare Datenproduktion
nachhaltig gesichert wird (vgl. Andrejevic 2011). In die-
sem Kontext spielt sich auch die Nutzung digitaler Daten
durch Kinder, Jugendliche, Eltern und Padagog_innen
ab. Bislang wird dieser Rahmen a) im Kontext des pada-
gogischen Handelns, b) der politischen Steuerung und c)
der medienbildenden Konzepte kaum hinreichend mitre-
flektiert. Da nach Ansicht der Verfasser_innen diese Rah-
mung weitreichende Implikationen fur die Frage nach
Teilhabe und Kompetenzentwicklung hat, soll ihr an die-
ser Stelle weiter nachgegangen werden um anschlieRend
die sich daraus ergebenden Implikationen fur diese drei
genannten Ebenen herauszuarbeiten.

Nicht nur Facebook, auch Google (und damit u.a. auch
Youtube, Android-Smartphones, Gmail, Google Maps),
Amazon, Twitter und andere sammeln in vielfach kaum
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bewussten Ausmal personenbezogene Daten, die im
Zuge des Medienhandelns generiert und algorithmisiert
ausgewertet werden. So sammelt Facebook durch das
Setzen des datr-Cookies laut der Initiative ,europe vs. fa-
cebook” mindestens 84 Datenkategorien jedes Nutzers,
darunter Lokalisierungsdaten, IP-Adresse, Informatio-
nen Uber die Hardware, den Zeitpunkt, die eindeutige Fa-
cebook-ID-Nummer, den Klarnamen u.v.m. Der datr-Coo-
kie wird gesetzt, sobald man die Anmeldeseite aufruft
(ohne sich einzuloggen) und bleibt, wenn er nicht ma-
nuell geldéscht wird, bis zu zwei Jahre gespeichert. Auch
wenn Nutzer_innen nicht bei Facebook eingeloggt sind,
wird der datr-Cookie bei besuchten Websites mit eingela-
gertem Plugin (Like-Button) ausgelesen und liefert Daten
wie die URL der Website, die IP-Adresse und den Zeit-
punkt des Aufrufs. Der Open Graph erméglicht dabei das
Speichern von Like-Klicks, Klickpfaden, Posts auf Pinn-
wanden, Daten von Social Games, Klarnamen, Profilbild,
Geschlecht, Facebook-Freunden und allem, was ¢ffent-
lich gemacht wurde® (vgl. Bodle 2011).

Die API-Schnittstellen von Apps und Spielen auf Face-
book oder Smartphones liefern an Entwicklerfirmen und
kommerzielle Kunden ebenfalls gespeicherte Daten (vgl.
Bodle 2011, 79). Daten von Nichtmitgliedern werden
durch das “Synchronisieren” des Telefons, der E-Mail-Ad-
ressen oder durch das “Taggen” diverser Benutzer_innen
in Fotos®, Videos oder an Orten® tiber Adresslisten von
Facebook-Mitgliedern in Facebook integriert. Beim Be-
such einer Internetseite mit einem Facebook-Plugin wer-
den ebenfalls Daten Gbertragen, auch wenn ohne Anmel-
dung Namen und weitere Daten nicht ohne weiteres fur
Facebook zuganglich sind. Wenn jedoch im Verlauf der
weiteren Nutzung eine Anmeldung auf Facebook erfolgt,
kann das Netzwerk nachtréaglich schon gesammelte In-
formationen damit zusammenfthren. Im Jahr 2012 mel-
dete die Stiddeutsche Zeitung, dass nun auch andere
Anbieter Facebook Daten zuliefern (vgl. Stiddeutsche
Zeitung, 31.08.12). Facebook, Youtube und andere Netz-
werke haben einen ,,Klarnamen-Zwang" eingefuhrt, d. h.
die Betreiber der Netzwerke behalten sich vor, Accounts
zu léschen, bei denen sich herausstellt, dass ein falscher
Name angegeben wurde. Da auch Namensénderungen
im Account von Facebook nicht |6schbar (vgl. europe vs.
facebook) gespeichert und die Kommunikationsdaten
ebenso ausgelesen werden, ist eine vollige Anonymitat
obsolet, sobald mit Freunden kommuniziert wird und der
echte Name an irgendeiner Stelle auftaucht.

8 ,offentlich gemacht” bedeutet entsprechend den Nutzungsbedingun-
gen bei Facebook, dass man den Inhalt in einer Nachricht an Freunde
auf Facebook versandt oder 6ffentlich gepostet hat

9 Die bis 15. Oktober 2012 gesammelte Biometriedatenbank aus den auf
Facebook hochgeladenen Fotos musste das Unternehmen nach einem
Gerichtsurteil fur europaische Nutzerlnnen lI6schen.

10 z.B. durch das Auffinden von Freunden Gber Such-Apps

Die Authentizitatsanforderung wird damit begriindet,
dass das Netzwerk moéchte, dass die Menschen in ihren
sozialen Beziehungen fureinander erkennbar sind und
dass ggf. VerstéBen nachgegangen werden kann. Gleich-
zeitig (und moéglicherweise vorrangig) dient jedoch diese
Regel der Generierung wertvoller, d. h. 6konomisierbarer
Daten (vgl. Lummerding 2011; Kurz/Rieger 2012). Google
sammelt und aggregiert ebenfalls Daten, die es im Rah-
men der Nutzung seiner vielféltigen Dienste erhalt. So
werden Daten aus allen Teildiensten zu einem Nutzer_in-
nenprofil zusammengefihrt, u.a. Suchanfragen aus der
Suchmaschine, Nachrichteninhalte und Kontakte aus
Google-Mail, Dokumentinhalte aus Google-Dokumen-
ten, Chat-Daten, umfangreiche Nutzungsdetails der And-
roid-Smartphones wie z. B. Lokalisierungs- und Kontakt-
daten sowie Nachrichteninhalte, soziale Kontakte bei
Google+ und angesehene Filme auf Youtube. Die im Jahr
2012 eingefuhrte neue ,,Datenschutzerklarung* gibt dem
Unternehmen Zugriff auf Telefonnummern und Gerate-
kennungen, Nummern, Datum und Uhrzeit von Anrufen
und SMS sowie verfiigbare Ortsinformationen. De facto
»eine komplette Vorratsdatenspeicherung - mit unkla-
rer Speicherfrist” (Frankfurter Aligemeine Zeitung vom
17.02.2012).

Es geht also grundsatzlich um die Produktion personen-
bezogener Daten und deren komplexe aggregierte Aus-
wertung (vgl. Bodle 2011; Leistert/Réhle 2011). Dabei bil-
den Beziehungen die Basis der Datenproduktion. Ziel
dieser Auswertung ist , predictive analytics" (Andrejevic
2011, 44 ff), d. h. die méglichst genaue Vorhersage von
Interessen, Handlungen, Konsummustern und Gefuh-
len auf der Basis vorangegangener Entscheidungen und
medialen Handelns (vgl. Bodle 2011). Die Masse an mit-
einander kombinierten aggregierten Daten fuhrt dazu,
dass Facebook und seine Kunden mehr tiber den Einzel-
nen wissen als Facebook oder Google etc. nach au3en
angibt (vgl. Frank 2011, 77). Wie die Daten verwendet
werden, ist bislang nur in Ausztgen bekannt. So werden
Daten algorithmisiert durch Geheimdienste fiir Uberwa-
chungszwecke und durch kommerzielle Unternehmen
fur Werbezwecke ausgewertet und genutzt. Es gibt Hin-
weise, dass die Daten aus sozialen Netzwerken fur Versi-
cherungs-Scoring verwendet werden!! und mittlerweile
gibt es z.B. im Kontext des 7. EU-Rahmenprogramms das
Forschungsprogramm INDECT*?, welches untersucht, in-

11 Ein Versuch der Schufa, in einem Forschungsprojekt soziale Netz-
werkdaten fur das Scoring der Kreditwurdigkeit zu nutzen wurde im
Juni 2012 nach 6ffentlichen Protesten wieder aufgegeben.

12 http://www.indect-project.eu/
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wiefern diese Daten zur Vorhersage von Kriminalitat ge-
nutzt werden kénnen?s.

Metadaten sind ebenfalls Grundlage fur die Vorstruktu-
rierung von Inhalten durch Google, Facebook, Amazon
etc. Dabei findet eine implizite Strukturierung des Net-
zes statt: ,,Google bestimmt nicht nur, wie wir Informatio-
nen suchen, sondern auch, welche Information verfugbar
ist und wie wir diese ordnen, speichern und verwenden.
Kurzum: Diese von Google vorgegebenen Strukturen
sind mittlerweile ein ganz entscheidendes Merkmal der
Netzarchitektur® (Dahlgren 2012, 4). Konkret werden Su-
chergebnisse und Statusmeldungen auf der Basis bishe-
rigen Medienhandelns bzw. sozialer Beziehungen (z.B.
Freundesempfehlungen, intensives Kommunikationshan-
deln) vorsortiert und , passgenau” gemacht, so dass ba-
sierend auf den Google-Algorithmen ,,zwei Personen, die
bei Google dieselben Suchbegriffe eingegeben haben,
[...] Treffer erhalten, die sich signifikant voneinander un-
terscheiden. Dies kann sich verheerend auf das Konzept
des o6ffentlichen Wissens auswirken.” (Dahlgren 2012, 4).
Bei Facebook wird anhand des EdgeRank-Algorithmus
die Sichtbarmachung von Statusmeldungen und Posts
von Freunden vorsortiert. Dabei werden Affinitat (Inten-
sitdt der Kommunikationsbeziehung und wechselseitigen
Interaktionen), Gewicht (Fotos und Videos werden héher

bewertet als Kommentare oder Statusmeldungen, Kom-

mentare hoher als ein , Liken“) und Aktualitat (Zeitpunkt
des Posts und der letzten Interaktionen) als Faktoren mit
einberechnet (vgl. LfM Digitalkompakt 08/2014, 32 ff.).

3.3 Zusammenfassung

Soziale Netzwerke sind ein zentraler Bereich des Han-
delns in digitalen Medien geworden. Identitatsdarstel-
lung, Beteiligung, die Pflege sozialer Beziehungen und
Informationsaustausch finden mittlerweile in umfangli-
chem Maf3 innerhalb dieser exklusiven Kommunikations-
raume statt, so dass die Teilhabe an Informationen und
Kommunikation mit der Bedingung der Mitgliedschaft
innerhalb der Netzwerke scheinbar alternativlos ver-
kniupft ist. Die vielfaltigen Moglichkeiten sind allerdings
in Strukturen situiert, die fest und unkontrolliert in der
Hand weniger kommerzieller Monopolanbieter liegen, die
die darin produzierten (Meta-)Daten aggregiert auswer-
ten und zur Weiterverwendung verkaufen. Die nachwach-
sende Generation wird in einer Welt sozialisiert, in der es

13 Die Chicagoer Polizei realisiert seit dem vergangenen Jahr ein Pro-
gramm, in dem Metadaten genutzt werden, um die Wahrscheinlich-
keit vorherzuberechnen, mit der eine Person kriminelles Verhalten
aufweist, und besuchen diese Personen dann prophylaktisch um sie
vor kiinftigem potentiell kriminellem Handeln zu warnen (vgl. The
Verge, 19.02.2014).

scheinbar unausweichlich bzw. ,,natirlich” scheint, dass
eine ubiquitdre Datensammlung und -verwertung erfolgt.
Inwiefern eine kritische Reflexion auf diese Tatsache, al-
ternative Handlungsoptionen oder auch widersténdige
Praxen aufgrund der erfahrenen ,,Normalitat” und Alter-
nativlosigkeit bzw. auch Resignation oder vielfachen Kri-
tiklosigkeit der alteren Generationen flir junge Menschen
angesichts der umfassenden Begrenzung von Hand-
lungsautonomie vorstellbar sind, bleibt eine aktuelle und
Zukunftsfrage sowie auch eine politische wie pddagogi-
sche Herausforderung.

4. Mobile Medien
4.1 Nutzung und Dynamiken

Als Mobile Medien werden an dieser Stelle insbeson-
dere Handys bzw. Smartphones betrachtet, auch wenn
Tablet-PCs und MP3-Player beispielsweise ebenfalls

als mobile Medien betrachtet werden kénnen. Laut

der KIM-Studie 2012 besitzt ungefahr ein Zehntel der
6-7jahrigen Kinder ein Mobiltelefon, bei den 8-9jahri-
gen ein Drittel, den 10-11jahrigen zwei Drittel und bei den
12-13lahrigen 91 % (vgl. MPFS 2012, 53). Die Anschaf-
fung erfolgt vor allem auf Wunsch der Kinder. Smart-
phones waren im Jahr 2012 bei Kindern noch kaum ver-
breitet — insgesamt hatten 7 % der sechs- bis 13jahrigen
Kinder eines, die Wahrscheinlichkeit steigt mit dem Alter
(12-13jahrige: 20 %). Die meistgenutzte Funktion ist
dabei das Telefonieren und SMS-Verschicken (vgl. MPFS
2012, 54 1)). Allerdings ist zu vermuten, dass heutige Zah-
len aufgrund der Verbreitungsdynamiken deutlich héher
ausfallen wirden. Bei den Jugendlichen sind es in der
JIM-Studie 2013 schon 92 % im Alter von 12-13 Jahren
und ab 14 Jahren annahernd hundert Prozent, die tiber
ein Handy verfligen, 72 % haben ein Smartphone. 60 %
der Jugendlichen verfligen Uber eine Internetflatrate (vgl.
MPFS 2013, 51f.). Jungen und altere Jugendliche haben
mehr Apps auf dem Smartphone als Madchen und jun-
gere Jugendliche, 70 % haben WhatsApp installiert (vgl.
MPFS 2013, 53). Die NRW-Studie , Jugend. Leben. NRW
2012* spricht auf der Basis ihrer Befunde vom Handy als
unverzichtbarem Begleiter (vgl. Maschke et al. 2013, 90).
Iren Schulz weist darauf hin, dass das Mobiltelefon im fa-
milialen Alltag wichtige Funktionen tibernimmt: , die mo-
bile Kommunikation erleichtert die flexible Organisation
des Familienalltags",ermdglicht die emotionale Stabi-
lisierung von Familienbeziehungen und somit fungiert
das Handy als Sicherheits- und Erziehungsmedium (vgl.
Schulz 2014, 421).

Mobiltelefone und mobile Medien insgesamt haben eine
deutliche Verschiebung der Nutzungsweisen digitaler
Medien bewirkt. So tragen sie zu einer Verstarkung des
,ubiquitous" oder ,,pervasive computing“ (Rheingold
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2002, 87) bei, der Durchdringung des Alltags mit digi-
talen Medien. Sie haben Bedeutung fur die Strukturie-
rung sozialer (Handlungs-)Raume von Menschen als
Autonomieraumen, als ambivalenten bzw. prekaren Rau-
men und als mehrdimensionalen Raumen (vgl. Kutscher
2014a). Als Autonomieraume eroéffnen sie die Moéglich-
keit fur junge Menschen, direkt, ohne zwischengeschal-
tete Personen (Eltern), erreichbar zu sein und - je nach
Vertrag — uneingeschrankt oder zumindest weniger kon-
trollierbar (Zeitpunkte, Dauer) kommunizieren zu kén-
nen. Die im 14. Kinder- und Jugendbericht thematisierte
frihe ortsunabhdngige Ablésung bekommt hier eine
neue Dynamik. Smartphones erméglichen daraber hin-
aus eine individuelle Alltagskoordination durch Kalender-
funktionen, Adressbuch, Notizen oder Karten-Apps (wie
z.B. Google Maps), mit denen rdumliche Orientierung,
die Koordination von Verabredungen u. v. m. auf autarke
Weise realisierbar wird. Sie stellen ,wie auch andere di-
gitale Medien, Raume fir die Bewaltigung von Entwick-
lungsaufgaben dar, indem die Kommunikation mit Peers,
Beziehungsmanagement, Konflikte etc. in ihren Kontext
ausgetragen werden (vgl. Kutscher 2014a).

4.2 Ambivalente Rdume

Die Autonomiepotentiale dieser R&ume werden aller-
dings beschrénkt durch das AusmaB elterlicher Kos-

ten- oder Verbindungskontrolle und die mit Smart-
phoneanwendungen verbundene Datenprekaritat. Die
Datenproduktion verscharft sich im Kontext der Mobili-
tat durch die permanente Produktion von Lokalisierungs-
daten, die Verknupfung mit der Datensammlung sozia-
ler Netzwerke, deren Apps auf den Smartphones genutzt
werden, die Datenzugriffe von WhatsApp auf Kontaktda-
ten, Nachrichten und Standortdaten und die API-Schnitt-
stellen der Apps machen mindestens den Entwick-
lerfirmen Daten zuganglich. Die DIVSI-Studie hat die
Nutzungshaufigkeit von Facebook und WhatsApp im Ver-
gleich erhoben. Dabei zeigt sich, dass Facebook von 60
% der befragten 9-24 Jahrigen, die Mitglied sind, taglich
und von 24 % 3-5mal pro Woche genutzt wird. WhatsApp
wird von 68 % seiner Nutzer_innen taglich und von 13 %
3-5mal pro Woche benutzt (vgl. DIVSI 2014. 76). Deutlich
wird dabei, dass die beiden Dienste zwar insgesamt re-
lativ gleichauf liegen, die mobile App jedoch etwas mehr
fur den taglichen Gebrauch nutzbar scheint.

Hinzu kommen haufig implizite und explizite Lokalisie-
rungs-Selbstausktnfte durch Statusmeldungen, Infor-
mationen im Telefonat (,, ich bin gerade da und da*“), SMS
oder Whatsapp-Nachrichten.

Mobile Raume kénnen vor diesem Hintergrund auch
als Kontexte der Normierung in den Blick genommen

werden, die die Frage aufwerfen, inwiefern die Nutzer_
innen autonome oder unterworfene Subjekte sind. So
gibt es im Zuge der medialen Praktiken in der Selbst-
darstellung Geschlechterrollen-Normierungen.

Eine besondere Dynamik beférdert die Funktion von
WhatsApp, mit der man sehen kann, wann jemand zu-
letzt online war bzw. ob und wann die versandte Nach-
richt vom Empfénger gelesen wurde. Hier entwickelt
sich eine Normierung der Erreichbarkeit, die Erwar-
tungen, zeitnah zu antworten weckt. Diese Funktion
ist deaktivierbar (fiihrt dann allerdings dazu, dass man
selbst diese Informationen auch bei anderen nicht
mehr zu sehen bekommt). Allein die Tatsache, dass es
diese Funktion gibt, ist mit einem mindestens implizi-
ten Zwang zur Selbstauskunft verbunden. Auch wenn
man die Option abschaltet, entsteht ein Legitimations-
zwang der Nicht-Auskunft, ahnlich dem Legitimations-
zwang der Nicht-Erreichbarkeit oder Nicht-Kommuni-
kation - und damit von Nicht-Datenproduktion. Diese
Entwicklungen kénnen als Normierungen in Bezug auf
Verhaltenserwartungen und in Bezug auf die Selbstun-
terwerfung derjenigen, die mit dem Medium handeln,
gelesen werden. Eine weitere Dimension der Normie-
rung liegt in der, mit der Identifizierbarkeit (iber die
Mobiltelefonnummer und Funkzellen-Ortung) verbun-
denen permanenten Zurechenbarkeit mobilen Medien-
handelns* (Kutscher 2014a).

Jason Farman spricht von der méglichen Raumuberwa-
chung, die u.a. auch durch mobile Medien befordert wird.
Im Sinne der ,,societies of control“ (Deleuze) richten sich
immer mehr Gerate, die selbst nicht mobil sein mus-

sen, auf immer mehr (auch mobile) Menschen (vgl. Far-
man 2012). Aber auch die Uberwachung durch Eltern er-
halt eine andere Reichweite, sowohl durch die potentielle
Erreichbarkeit der Kinder (und die damit verbundene Er-
wartung an ihre Erreichbarkeit), sobald sie ein Mobiltele-
fon besitzen, aber auch tber Anwendungen, die die Loka-
lisierung von Handynummern zulassen. Eine interessante
Frage ist mit dem Phanomen verbunden, inwiefern eine
Homogenisierung von medialen Rdumen entlang von Re-
albeziehungen daruber erfolgt, dass z.B. bei Whatsapp
die Telefonnummer die Basis fur Kommunikation ist. Um
mit jemandem Uber WhatsApp in Kontakt zu sein, beno-
tigt man die Mobiltelefonnummer. Das hat einerseits das
Potential einer Schutzfunktion (Kommunikationspartner
mussen zumindest Uber eine Telefonnummer bekannt
sein) und andererseits einer Begrenzungsfunktion, auch
im Sinne der Reproduktion von bindendem Sozialkapi-
tal, da damit die Wahrscheinlichkeit, dass sich bestehen-
des Bindungskapital noch eher reproduziert und keine
neuen und deutlich anderen Beziehungen zustande kom-
men als im dazu vergleichsweise offeneren Internet, auch
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zumindest potentiell innerhalb sozialer Netzwerke (vgl.
Kutscher 2014a).

Die Mehrdimensionalitdt des Raumbezugs im Kontext
mobiler Mediennutzung zeigt sich sowohl in territorialen
als auch in beziehungsorientierten Raumbezigen. So fin-
det beim Geocaching eine Verschrankung von konkreter
Verortung im Territorialraum mit digitalen Medien statt,
WhatsApp ist ein Beispiel fur i. d. R. lokale nahraumli-
che Beziehungen als Basis fur Peerbeziehungen. Mit dem
Mobiltelefon findet eine kdrpergebundene Verortung bei
einer nicht-Verortung der Kérper statt, z. B. bei der Ruf-
nummernmitnahme: das Handy bleibt an dem Kérper,
der sich tberall hinbewegen kann und verweist damit auf
eine andere Form der Verortung, die nicht an ein Terri-
torium gebunden ist, sondern sogar an Mobilitat. Jason
Farman zeigt raumkonstitutive Praktiken in der 6ffent-
lichen Nutzung mobiler Medien. So dienen z.B. MP3-
Player oder Smartphones der Abgrenzung im nahen kor-
perlichen Kontakt: man steht nahe beieinander und das
Medium hat die Funktion der Abgrenzung voneinander.
Als ,soziale Leibwéachter” bezeichnet Florian Rétzer mo-
bile Medien, wenn sie nachts und in einsamen Gegen-
den als Medium genutzt werden, um Kontakt zu nicht an-
wesenden Personen (Kérpern) zu halten, diese ,.in den
Raum zu holen”, in dem man sich gerade befindet und
sich damit weniger alleine und ausgeliefert fuhlt (vgl. Rot-
zer 2006). Daruber hinaus findet auch eine implizite und
explizite Datenproduktion tUber die eigene Verortung im
Raum, z.B. durch ,Selfies" aber auch durch die derzeit
sich im Zuge der mobilen Medien etablierende Bewe-
gung des ,Quantified Self" statt. Im Kontext des letztge-
nannten Trends findet die permanente explizite Selbst-
vermessung anhand mobiler Endgerate statt. Diese
Selbstfuhrung der Kérper kann mit Michel Foucault als
Fortfuhrung der Ausdehnung von Biomacht nicht nur als
Disziplinierung von auB3en, sondern als Form der effek-
tiven Selbstfuhrung bezeichnet werden (vgl. Kutscher
2014a).

4.3 Zusammenfassung

Die ,,Mobilisierung" der digitalen Medien hat inner-

halb kurzer Zeit viele Entwicklungen der vergangenen
Jahre auf besondere Weise dynamisiert, indem die medi-
ale Durchdringung des Alltags durch Smartphones und
Netzflatrates in kiirzester Zeit ein neues Ausmalf ange-
nommen hat. Diese Entwicklung beinhaltet einerseits Po-
tentiale, indem junge Menschen und ihre Familien orts-
unabhéngig Kontakt pflegen, Alltag organisieren und sich
orientieren kdnnen. Andererseits tragen insbesondere
Smartphones und die damit verbundenen Dienste und
Zugriffsrechte in noch groRerem Ausmaf zur (vielfach
unbewussten aber auch explizit gewollten) permanenten

und ubiquitaren Datenproduktion bei und unterwerfen
die scheinbar autonomieférdernden Handlungsfreiheiten
im Alltag Machtstrukturen, deren potentielle Auswirkun-
gen bislang kaum in einem breiten Diskurs thematisiert
werden. In diesem Zusammenhang ist die Frage, wie 6f-
fentliche und private Instanzen des Aufwachsens von
Kindern und Jugendlichen diese Dimensionen mit reflek-
tieren und handlungsbezogen begleiten.

5. Digitale Ungleichheit und Diversitat
5.1 Zugangs- und Nutzungsungleichheiten

Ende der 1990er Jahre und zu Beginn der 2000er Jahre
stand im Mittelpunkt der Ungleichheitsfragen im Kontext
des Internet das Problem des Zugangs fur alle. Offentli-
che Internetzugangspunkte, die Verteilung und Nutzbar-
keit von Software galten als zentrale Moglichkeiten der
Uberwindung ungleicher Teilhabechancen in Zusammen-
hang mit digitalen Medien. Doch schon seit den 1970er
Jahren war in Zusammenhang mit der Wissensklufthy-
pothese (vgl. Bonfadelli 1994; Tichenor et al. 1970) die
Frage im Fokus, wie sich die Nutzung massenmedialer In-
halte auf die Reproduktion bildungsbezogener Ungleich-
heiten auswirkt. Mittlerweile ist aufgrund technischer
Entwicklungen und einer hohen Diffusion von Hard-und
Software das Zugangsproblem deutlich reduziert. Die
ARD-ZDF-Studie 2013 gibt auf der Basis ihrer Daten 77,2
% (54,2 Mio) Internetnutzer_innen in der Gesamtbevol-
kerung an (van Eimeren/Frees 2013, 359). Die JIM-Stu-
die 2013 spricht von 97 % der Haushalte mit Jugend-
lichen, die Uber einen Internetanschluss verfiigen und
88% der Jugendlichen besitzen selbst einen Internetan-
schluss zu ihrer eigenen Verfugung (vgl. MPFS 2013, 27).
Laut der DIVSI-Studie nutzen 86 % der Kinder, 98 % der
Jugendlichen und 81 % der Gesamtbevélkerung das In-
ternet (DIVSI 2014, 11). Der Digitalindex 2013 der Initi-
ative D21 benennt 76,5 % ,,Onliner_innen*, 3,1 % ,,Nut-
zungsplaner_innen® und 20,4 % ,,Offliner_innen* (vgl.
D21 2013, 19). Es verbleiben somit je nach Datenquelle
19 %, 20,4 % bzw. 22,8 % ,,Offliner_innen*, also unge-
fahr ein Funftel der Gesamtbevélkerung. Faktoren, die

in den verschiedenen Studien mit der Wahrscheinlich-
keit der Internetnutzung korrelieren, sind Berufstatigkeit,
Alter, Bildung und Haushaltseinkommen. Auch wenn laut
JIM-Studie 2013 80 % der Jugendlichen tber einen PC
oder Laptop verfiigen, verweist die Nichtausstattung der
verbleibenden 20 % auf ein nicht zu vernachlassigendes
Problem: mit den im Monatssatz nach Alg Il veranschlag-
ten Kosten ist ein Internetanschluss und die Ausstattung
mit einem aktuellen Computer realistischerweise nicht
finanzierbar. In der DIVSI-Studie geben Jugendliche mit
formal niedrigerer Bildung an, dass sie zu einem héheren
Prozentsatz die Internetkosten selbst tragen als Jugend-
liche mit formal hoherem Bildungshintergrund, bei denen
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die Eltern eher die Kosten ibernehmen (vgl. DIVSI 2014,
95 und 97). Vor diesem Hintergrund zeigt sich, dass die
Internetnichtnutzung keine rein subjektiv-motivatio-
nale Frage ist, sondern mit Ressourcenlagen zusammen-
hangt. Bei Kindern und Jugendlichen hingegen ist die di-
gitale Kluft deutlich geringer.

Nachhaltiger und wirkmachtiger als die Zugangskluft ist
allerdings das Phanomen der ,digitalen Ungleichheit®.
Damit sind ,,Ungleichheiten innerhalb der Mediennut-
zung [bezeichnet], die wiederum eng mit den Kapitalien
(Bourdieu) der Nutzer_innen zusammenhéangen, die Me-
diennutzungspraferenzen und habituelle Fahigkeiten
pragen und auf deren strukturelle Rahmenbedingungen
verweisen [...]. In diesem Zusammenhang differenziert
sich die Nutzung des Internet entsprechend der subjek-
tiv verfugbaren Ressourcen aus und hat weitreichende
Implikationen fur die Teilhabe in Peerzusammenhéangen
und im Bildungssystem, Beteiligung in 6ffentlichen und
politischen Kontexten sowie auch bei zunehmender Me-
diatisierung fur die Bewaltigung des Alltags.” (Kutscher
2013g, 131). Diese Ungleichheiten zeigen sich entlang der
Motive und alltagsweltlichen Einbettung von Mediennut-
zung, Fahigkeiten und Moglichkeiten des Umgangs mit
digitalen Medien und den Optionen, die sich durch die
Mediennutzung erschlieBen (kdnnen) (vgl. u.a. Behrens
et al. 2014, Kutscher/Otto 2013; Paus-Hasebrink et al.
2013; Niesyto 2010; Welling 2008; Wagner 2008; Zillien
2009). Diese Ausdifferenzierung der Internetnutzung
entlang der Ressourcenlagen ist auch mit unterschied-
lichen Beteiligungsgraden im Netz verbunden und kann
mit Mossberger et al. (2003) als kompetenzbezogene
und demokratische Kluft bezeichnet werden. Sofern die
Bedeutsamkeit spezifischer medialer Kompetenzen und
Zugangs- wie Nutzungsweisen flr gesellschaftliche Teil-
habe wie aktuell bestehen bleibt bzw. sich noch verstarkt
(was zu erwarten ist), verscharfen die Ungleichheitsla-
gen in der Nutzung digitaler Medien die Teilhabemdglich-
keiten derer, die dabei benachteiligt sind, in einer neuen
Dimension.

Auch in virtuellen sozialen Netzwerken ist eine Ausdiffe-
renzierung von Nutzungs- und Beteiligungsweisen ent-
lang der Ressourcenlage der Nutzer_innen festzustellen.
Formen préasentativer Nutzung'* wie Foto- und Video-

14 . Prasentativ ist ein Begriff von Susanne Langer, einer Philosophin,
die diesen Begriff bereits in den 40er Jahren des vergangenen Jahr-
hunderts entwickelte. Sie grenzte ,Prasentatives* von , Diskursivem*
ab. Das Diskursive, das ist die Schrift- und Wortsprache, die nach-
einander, sequentiell, linear zu sprechen und zu erschlieBen ist. Wir
mussen eines nach dem anderen lesen, damit wir den Sinn verste-
hen. ,Prasentativ” von lateinisch ,presentare”, zeigen betont ganz-
heitliche Ausdrucks- und Verstehensformen; wir kénnen z.B. etwas
auf einen Blick wahrnehmen und ihm Bedeutung zuschreiben. Bilder,
Musik, Kérperausdruck sind wesentliche prasentativ-symbolische

Ausdrucksformen. Prasentative Ausdrucksformen sind gerade fur Ju-

gendliche wichtig, die Schwierigkeiten mit der Wort- und Schriftspra-
che haben.” (Niesyto 2002) (vgl. auch Holzwarth/Niesyto 2008)

Up-loads, das Pflegen und Kommentieren von Netzwerk-
profilen sind besonders intensiv bei jungen Menschen
mit formal niedrigerem Bildungshintergrund®® vertreten,
die insgesamt auch in allen Studien als Intensivnutzer_
innen dieser R&ume vorkommen (vgl. u. a. Rohde et al.
20009, 24; Theunert 2010 und 2011; Paus-Hasebrink et al.
2009a, 134 ff.; Schorb et al. 2010; Paus-Hasebrink et al.
2013). Computer- und Konsolenspiele haben fur Jugend-
liche mit niedrigerem Bildungsniveau eine hdhere Rele-
vanz wahrend das Lesen von Biichern bzw. Tageszeitun-
gen eher von Gymnasiast_innen als wichtig erachtet wird
(vgl. MPFS 2013, 14). Ahnlich spricht die DIVSI-Studie
davon, dass die Nutzungspréaferenzen bei formal nied-
riger gebildeten Jugendlichen starker auf Unterhaltung
und Kommunikation und bei formal hoher Gebildeten
eher auf Information und Bildung ausgerichtet sind (vgl.
DIVSI 2014, 100). Wirkméachtige Formen der Interessens-
vertretung, der gesellschaftlich , legitimen” und bildungs-
relevanten Inhaltsproduktion und -nutzung vorrangig
werden insgesamt eher von ressourcenreichen Jugend-
lichen praktiziert (vgl. Deutscher Bundestag 2013, 182
f.). Unterschiede zeigen sich dabei zwar im quantitati-
ven Ausmal der Nutzung: So sind laut JIM-Studie 2013
Hauptschuler_innen im Durchschnitt taglich 231 Minu-
ten, Realschuler_innen 203 Minuten und Gymnasiast_
innen 155 Minuten im Internet, bei Real- (+69 Min.) und
Hauptschtler_innen (+74 Min.) fiel die Steigerung

vom Jahr 2012 zum Jahr 2013 im Vergleich zu den Gym-
nasiast_innen besonders hoch aus (vgl. MPFS 2013, 29).
Schon hier zeigt sich, dass eine Unterscheidung zwi-
schen ,aktiver” und ,passiver” Nutzung nicht aussage-
kraftig in der Bedeutung des Medienhandelns fir teilha-
berelevante Aspekte ist: eine quantitativ starke Nutzung
besagt noch nichts Gber ihre inhaltliche Qualitat und teil-
habeférdernde Relevanz.

Auch im Kontext der mobilen Mediennutzung zeigen sich
Unterschiede in den Nutzungsweisen — auch wennim
Prinzip alle Jugendlichen das Mobiltelefon nutzen (vgl.
MPFS 2013, 14, 30 und 51 f). Die Internetnutzung tber
das Handy wird besonders h&ufig durch Hauptschulerin-
nen realisiert. Dies gilt auch fuir Funktionen wie den We-
cker oder das Radio. Die Nutzungskosten sind bei Haupt-
schuler_innen am héchsten (vgl. MPFS 2013, 51 und 55).
Auch die WhatsApp-Nutzung ist insgesamt etwas star-
ker bei Jugendlichen mit Hauptschulhintergrund vertre-
ten (76% im Vergleich zu Realschuler_innen: 73% und

15 Der formale Bildungshintergrund wird in den vorliegenden Studien
als Indikator fur kulturelles Kapital herangezogen. Daher beziehen wir
uns an dieser Stelle auch darauf ohne damit zu beabsichtigen, stig-
matisierende oder verklrzende Zuschreibungen reproduzieren zu
wollen. Insgesamt gehen wir davon aus, dass sich im Sinne von Pierre
Bourdieus Kapitaltheorie die Verfugbarkeit von 6konomischem, so-
zialem und kulturellem Kapital wechselseitig bedingt und auf diese
Weise Teilhabechancen erweitert oder beschrankt werden.
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Gymnasiast_innen: 67%) (vgl. MPFS 2013, 53). Zieht
man die Daten zur Nutzung von weiteren Apps hinzu, so
zeigt sich, dass mit steigendem Alter und steigendem
Bildungshintergrund die Nutzung kostenpflichtiger Apps
zunimmt. Das wirft die Frage auf, ob Apps, bei denen
man mit seinen Daten (statt mit Geld) ,bezahlt* fur die-
jenigen starker ,Ubrigbleiben”, die Uber entsprechend
weniger finanzielles Kapital verfligen. Insgesamt zeigen
diese Daten jedoch, dass eine weniger selektive und kon-
trollierte Nutzung durch ressourcenbenachteiligte Ju-
gendliche stérker praktiziert wird.

Hinsichtlich der Nutzung fur die Schule zeigt die JIM-Stu-
die 2013, dass Hauptschler_innen taglich im Durch-
schnitt mit 69 Minuten deutlich langer mit Computer
und Internet arbeiten als Realschu-

Gymnasiast_innen betroffen. Dies gilt auch fir Félle von
Cybermobbing (vgl. MPFS 2013, 43 f.). Die intensive Be-
arbeitung von Entwicklungsaufgaben im sozialen Kon-
takt (moglichst viele ,,Freunde"), bedeutet auch ein héhe-
res Risiko an potentiell unangenehmen Erfahrungen.

Die DIVSI-Studie identifiziert auf der Basis von Sl-
NUS-Milieus verschiedene Grade der Online-Affinitat
und differenziert zwischen ,,Online-Outsidern®, ,Digi-

tal Immigrants* und ,Digital Natives" (vgl. Abbildung 4).
Deutlich wird an der Situierung der Milieus, dass sich die
zunachst auf der Einstellungsebene thematisierte Ori-
entierung (,verunsicherte®, ordnungsfordernde”, ,sou-
verane" etc.) auch entlang sozialer Milieus und Ungleich-
heitslagen ausdifferenziert.

ler_innen (52 Min.) und Gymnasiast_
innen (43 Min.). Die schulbezogenen
Nutzungsweisen differenzieren sich
ebenfalls unterschiedlich aus. So su-
chen oder lesen Gymnasiast_innen
mit 51 % etwas mehr Inhalte im In-
ternet als Realschdler_innen (43 %)
oder Hauptschuler_innen (44 %) und
schreiben haufiger Texte zuhause
(24 %, Realschuler_innen: 21 %,
Hauptschtler_innen: 15 %). Haupt-
schuler_innen (33 %) tauschen

sich etwas weniger als Realschu-
ler_innen und Gymnasiast_innen (je
43 %) Gber Hausaufgaben aus (vgl.
MPFS 2013, 36). Hinsichtlich ris-
kanter bzw. prekarer Erfahrungen

im Internet geben in der JIM-Stu-
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die 2013 12 % der Internet-Nutzer_
innen an, dass sie schon einmal erlebt haben, dass Fal-
sches oder Beleidigendes Uber sie verbreitet wurde.

Im Vergleich zu den vorhergehenden Jahren zeigt sich
damit eine leichte Abnahme des Phdnomens. Bei ge-
nauerer Betrachtung sind allerdings Unterschiede zwi-
schen den Zielgruppen festzustellen: So geben Jungen
an, solche Erfahrungen seltener (10 %) zu machen als
Médchen (14 %)%, auch der Rickgang im Vergleich zum
Vorjahr fallt starker aus (um 6 Prozentpunkte bei Jungen,
um 1 Prozentpunkt bei Madchen). Auch die Verbreitung
beleidigender Fotos oder Videos wird von Madchen mit
13 % leicht haufiger angegeben als von Jungen mit 12 %.
Gerade das mittlere Jugendalter, in dem auch die Anzahl
der Freundeskontakte am hochsten ist (14-17 Jahre) ist
mit 16 % starker als jiingere oder altere Jugendliche und
Realschiler_innen und Hauptschiler_innen mehr als

16 wobei hier mit Sicherheit die Frage sozialer Erwiinschtheit von Ge-
schlechterkonstruktionen in der Befragungssituation berticksichtigt
werden muss

Abb. 4: Internetmilieus der DIVSI-Studie (2014, 20)

Ein weiterer Befund der DIVSI-Studie verweist auf ein un-
gleichheitsreproduzierendes Moment, das auch aus an-
deren Studien (z.B. World Vision) bekannt ist:

,Bereits bei den Kindern zeichnet sich ab, dass die
formal niedriger Gebildeten ihre Internet-Kompe-
tenz schlechter bewerten als die formal hoher Ge-
bildeten. Dieser Trend setzt sich bei den Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen fort.

Diese subjektive Kompetenzzuschreibung sagt nur
teilweise etwas Uber die tatsachliche Kompetenz
im Umgang mit dem Internet aus. Sie verweist
aber darauf, dass moglicherweise die Selbstsicher-
heit im Umgang mit dem Internet, die Bewertung
von Chancen und Risiken und auch die Vielfalt
der Nutzungsweisen unterschiedlich sind. For-
mal héher Gebildete zeigen demnach ein groBBeres
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Selbstvertrauen im Umgang mit dem Internet.”
(DIVSI 2014, 99).

In Zusammenhang mit den unterschiedlich gelager-

ten Themenpraferenzen, den Vorstellungen, auf wel-
che Dienste man am ehesten verzichten kdnnte, der
Einschatzung zu individuellen Handlungsmoglichkei-
ten hinsichtlich der eigenen Sicherheit sowie zu Ver-
trauen gegenuber unterschiedlichen Anbietern im Netz

- die auch je nachdem eine Differenz hinsichtlich ge-
sellschaftlich bildungs- und teilhabebezogener , Legi-
timitat” (vgl. auch Seite 83) aufweisen - zeigt sich eine
deutliche bildungsbezogene Ungleichheit, die Implikati-
onen fur Teilhabeoptionen auch in anderen Lebensberei-
chen hinsichtlich der Informiertheit, der eigenen Hand-
lungsautonomie und der Absicherung von eigenen Daten
haben (vgl. DIVSI 2014, 99 ff.).

In diesem Zusammenhang tragt auch das Zusammen-
wirken von Elternhaus und Bildungsinstitutionen wie

der Schule zu einer Reproduktion medienbezogener Un-
gleichheiten bei. Claudia Henrichwark hat dies in ihrer
Studie ,,Der bildungsbezogene mediale Habitus von
Grundschulkindern — Eine empirische Studie zur Re-
produktion sozialer Ungleichheit in Schule und Fami-

lie* (2009) herausgearbeitet. Sie zeigt, wie im Zusam-
menspiel von familialer Sozialisation und Grundschule
digitale Ungleichheit reproduziert wird. Dies ist mit ins-
titutionellen Praktiken, elterlichen Erfahrungen und Er-
wartungen sowie familialen Alltagspraxen verbunden.

So erwarten benachteiligte Eltern, dass die Schule Me-
dienbildung vermittelt. Computer werden zwar zuhause
wegen ihrer Schulrelevanz angeschafft, bleiben aber viel-
fach ohne kontextualisierte Einbindung (z.B. durch ent-
sprechende Software oder Begleitung durch Eltern).
Wenn aus dem schulischen Kontext medienbezogene Bil-
dungsimpulse kommen, werden diese in ressourcenrei-
cheren Familien eher im heimischen Kontext fortgesetzt
als in den anderen Familien. Dabei gehen ,bildungsferne*
Eltern seltener auf Impulse der Schule ein, kaufen sel-
tener Lernsoftware und unterstiitzen ihre Kinder selte-
ner in bildungsbezogener Computernutzung. Dabei iden-
tifiziert Henrichwark differente Relevanzstrukturen aus
dem Alltag als Ursachen fur den milieuspezifischen Um-
gang mit Bildungsempfehlungen aus der Schule und er-
klart dies damit, dass ,,bildungsferne" Eltern Giber einen
nicht schulkonformen Habitus verfiigen und somit auch
in ihren digitalen Kompetenzen und Préferenzen nicht
den schulischen Anforderungen entsprechen. Dartiber
hinaus, so Henrichwark, seien insbesondere bildungs-
ferne Eltern nicht in der Lage, zwischen Education- und
Entertainmentnutzung des Computers zu unterschei-
den. lhnen fehlten entsprechende Beurteilungskrite-
rien bzw. ein bildungsbezogenes Medialitédtsbewusst-
sein. Im Zweifel entschieden sie sich fur milieuspezifisch

relevante Produkte und Nutzungsoptionen, die aber

auf Grund des mangelnden Passungsverhaltnisses zwi-
schen schulischem und auBBerschulischem Medienalltag
nicht den gewlinschten Effekt erzielten. Die Schule ver-
sagt laut der Studie darin, ein differenziertes oder kriti-
sches Medialitatsbewusstsein zu férdern. Dazu tréagt u.
a. auch bei, dass im Unterricht nicht ausdrucklich zwi-
schen Spiel- und Lernphasen am Computer unterschie-
den wird und eine Reflexion der Mediennutzung ebenfalls
nicht hinreichend stattfindet. Wenn Anregungen seitens
der Lehrer_innen fur eine auBerschulische Mediennut-
zung gegeben werden, sind weder die Kinder noch die ElI-
tern aus benachteiligten Kontexten in der Lage, Uber den
Bildungswert der Empfehlung zu entscheiden. Im Zwei-
felsfall wird bei Empfehlungen aus der Schule immer ein
Bildungsbezug angenommen. Der Computer hat in die-
sen Familien eher die Funktion eines Statussymbols als
eines Bildungsmediums, dies zeigt sich auch im Investi-
tionsverhalten bei anderer digitaler Technik. Die unter-
schiedlichen milieubedingten Erziehungsstile spiegeln
sich auch in der Mediennutzung der Kinder (vgl. Henrich-
wark 2009, 235 ff.).

Insgesamt zeigen die Ergebnisse qualitativer und quan-
titativer Studien zu elterlicher Begleitung von kindlicher
Mediennutzung, dass die elterliche Medienerziehung
stark vom jeweiligen sozialen Kontext/Alltag abhangig ist
(vgl. Hasebrink et al. 2011, 28). So neigen formal niedri-
ger gebildete Eltern zu eher restriktiven externen und dif-
fusen innerfamilialen Regelungen und merken an, dass
Jugendmedienschutz oft nicht verstandlich ist (Hase-
brink et al. 2011, 23). Ingrid Paus-Hasebrink stellt eine
,Diskrepanz zwischen Wollen und Kénnen* bei soziodko-
nomisch benachteiligten Familien und eine stérkere Kon-
trolle der kindlichen Mediennutzung durch die Eltern bei
soziobkonomisch reicher ausgestatteten Familien fest
(Paus-Hasebrink 2009, 23 f.; siehe auch Seite 49).

Neben der ressourcenbezogenen Ungleichheitsfrage
stellt allerdings auch das Feld der Inklusion mit Blick auf
Menschen mit besonderen Beeintréchtigungen einen
Entwicklungsbereich digitaler Teilhabe dar. Seit Jah-

ren sind Institutionen wie die Technische Jugendfreizeit-
und Bildungsgesellschaft (tjfbg e.V.) mit Sitz in Berlin
und Bonn als Trager im Feld der inklusiven Medienbil-
dung aktiv und arbeiten zum Thema Barrierefreiheit im
Kontext digitaler Medien. Dabei stehen Fragen der be-
nachteiligungstberwindenden Hard- und Softwareent-
wicklung und medienpadagogische Initiativen und Fort-
bildung im Mittelpunkt der Aktivitaten. Vor zwei Jahren
grindete sich (erst) im Nachgang zur Tagung ,, Anschluss
statt Ausschluss — (inklusive) Medienbildung an Férder-
schulen und im gemeinsamen Unterricht” der TU Dort-
mund in Kooperation mit der Landesanstalt fur Medien
NRW die GMK-Fachgruppe , Inklusive Medienbildung*.
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Die Tagung benannte drei Hauptbereiche der Férderung
inklusiver Medienbildung: 1) Forschung zu gegenwar-
tigen Ungleichheitslagen in der Medienbildung, 2) Ent-
wicklung und Verbreitung innovativer zielgruppenspezi-
fischer Praxiskonzepte und 3) Erméglichung von Zugang
zu modernen Informations- und Kommunikationstech-
nologien (vgl. Bosse 2012, 17). In der UN-Behinderten-
rechtskonvention wird die Nutzung digitaler Medien als
ein wichtiger Bereich gesellschaftlicher Teilhabeformen
thematisiert und der Nationale Aktionsplan der Bundes-
regierung beinhaltet entsprechende Ziele (vgl. BMAS
2011, 10). Nichtsdestotrotz lag in vielen Initiativen bislang
der Schwerpunkt auf der Technikférderung. Im Zuge der
aktuellen Entwicklungen rund um die Umsetzung fakti-
scher inklusiver Strukturen, und mangels hinreichender
aktueller empirischer Erkenntnisse zu Fragen von Barrie-
refreiheit und inklusiven Medienbildungsangeboten, be-
schrankt sich diese Expertise darauf, auf den Bedarf an
konzeptioneller Entwicklung und Integration digital-inklu-
siver Aspekte in andere Inklusionsanstrengungen auf der
Ebene padagogischen Handelns, der politischen Steue-
rung und Foérderung sowie der Forschung hinzuweisen.

Angesichts dieser Befunde kann festgehalten werden,
dass das Medienhandeln offensichtlich nicht unabhéangig
von lebensweltlichen Lagen und Relevanzen aber auch
alltagsbezogenen Anerkennungsstrukturen verstanden
werden kann (vgl. Welling 2008, 270; Wagner 2008). Die
hier beschriebenen Ungleichheitslagen deuten auf impli-
zite soziale Machtverhéltnisse hin, die sich offensichtlich
auch innerhalb der Nutzung digitaler Medien abbilden.

5.2 Beteiligungsunterschiede

Doch nicht nur die Nutzung im Allgemeinen differen-
ziert sich aus: Technikeuphorische Utopien wie die The-
sen von Urs Gasser und John Palfrey (Palfrey/Gasser
2008) sprechen von einer durchgehenden Demokratisie-
rung der Generation der ,,Digital Natives" aufgrund ihrer
Grunderfahrungen mit partizipativen Technologien wie
dem ,Web 2.0“. Gleichzeitig wird E-Partizipation als kiinf-
tig bedeutsame Form der gesellschaftlichen Beteiligung
diskutiert (vgl. GraBer/Hagedorn 2012). Auch wenn das
Internet zunachst fur alle offen scheint und viele Betei-
ligungsaktivitaten im Netz behaupten, potentiell die ge-
samte Bevdlkerung zu erreichen, zeigt sich, dass der
groBte Teil an ,,Partizipation” im Netz auf der Ebene von
Pseudo-Partizipation bzw. im passiv-rezipierenden Be-
reich verbleibt (vgl. Schmidt et al. 2009). Soist ein Ja/
Nein-Voting oder ein Klick auf den “Gefallt mir“-Button
von Facebook noch keine wirkmachtige Beteiligung im
Sinne einer Interessensvertretung. So sind Beteiligungs-
formen im Internet innerhalb eines Spektrums von sym-
bolischer bis wirkmachtiger Beteiligung angesiedelt (vgl.

Hart 1997; Wagner et al. 2011, 7 und 42) und bedurfen
in der Regel einer genauen Analyse, wie weitgehend die
postulierte Partizipation faktisch ist (vgl. auch Kapitel
Partizipation und Unterstitzungssuche und Seite 66).

So stellt auch der 14. Kinder- und Jugendbericht der Bun-
desregierung fest:

,Von Bedeutung ist in diesem Zusammenhang,
dass auch im Kontext des Internets die Motivlagen
fur Partizipation ungleich gelagert sind. So steht
fur Jugendliche mit formal hoherem Bildungshin-
tergrund eine Themenorientierung im Vordergrund
wahrend fuar Jugendliche mit formal niedrigerer Bil-
dung soziale Unterstitzung und nahe Beziehungen
wichtiger sind (vgl. DJI/TU Dortmund 2011, S. 64;
Kutscher 2010, S. 157). Damit formiert sich durch
Beteiligungsinteraktionen bei ersteren ressource-
nerweiterndes Brickenkapital (vgl. Norris 2001),
wahrend bei letzteren Bindungskapital zu einer Re-
produktion der gleichen verfigbaren Ressourcen
fuhrt, sodass die Beteiligungsfelder und -formen
auch in ihren Implikationen fur das soziale Kapi-
tal der Jugendlichen unterschiedlich ermdéglichend
bzw. begrenzend wirken" (Deutscher Bundestag
2013, 182).

Die Studie ,,Engagement 2.0 des Forschungsverbunds
von Deutschem Jugendinstitut und TU Dortmund hat Be-
teiligungsformen junger Menschen im Alter von 13-20
Jahren im Internet untersucht. Dabei wird nach ,,politik-
interessierten” und , nicht-politikinteressierten” Internet-
nutzer_innen unterschieden. Erstere zeichnen sich da-
durch aus, dass sie insgesamt eher formal hoch gebildet,
mannlich, alter sind und einer héheren sozialen Schicht
angehoren als die ,Nicht-Politikinteressierten®. Betrach-
tet man die Online-Beteiligungsaktivitaten, so zeigen sich
deutliche Unterschiede. Insgesamt ist der Beteiligungs-
grad an unterschiedlichen Formen der politischen Mei-
nungsauBerung und Interessensorganisation duBBerst
ungleich (vgl. Abbildung 5).

Dies entspricht den Befunden aus der Beteiligungsfor-
schung in vielen anderen Kontexten (vgl. Deutscher Bun-
destag 2013, 235 ff.). Unterschiede zeigen sich allerdings
auch in den Motivlagen fur Engagementaktivitaten (vgl.
Abbildung 6). So zeigt sich eine starkere Themenorien-
tierung bei den ressourcenstarkeren Jugendlichen im
Vergleich zu einer Orientierung an Beziehungen bei den
ressourcenarmeren Befragten (vgl. DJI/TU Dortmund
2011, 64 und 108 1.), die ebenfalls mit weiteren Ergeb-
nissen der internetbezogenen Ungleichheitsforschung
Ubereinstimmen (Sutter 2010, 50; GroBegger 2011; Bu-
semann/Gscheidle 2011; Schorb et al. 2010).
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politikinteressierten Internetnutzer/innen (n=857)
Jugendliche zwischen 13 und 20 Jahren (Angaben in Prozent)

Abbildung 6.1: Politische Aktivitaten im Internet von politikinteressierten (n=146) und nicht-

Distinktionsprozesse Ungleich-
heitsraume. So zeigt Alexandra

Eine Online-Petition unterschrieben? **
An einer Mailing-Aktion, einer Online-Demo oder
dhnlichen Aktionen teilgenommen? **

Den Online-Wahlkampf einer Partei unterstutzt?

*%

An einem Flashmob/carrot mob/smart mob o.A.
teilgenommen oder dazu aufgerufen? **

Dazu beigetragen, durch Massenmails eine
Webseite zu blockieren? **

W Politikinteressierte Internetnutzer/innen
= Nicht-politikinteressierte Internetnutzer/innen

Klein exemplarisch kommunika-

tive Exklusionsdynamiken an einem
Beratungsforum, in dem sich The-
men von Hauptschuler_innen inner-
halb einer primar durch Realsch-
ler_innen und Gymnasiast_innen
dominierten Nutzer_innenschaft
nicht durchsetzen konnten (vgl.
Klein 2005, 15 f.). Angela Tillman hat
am Beispiel der Community lizzy-
net herausgearbeitet, wie Kommuni-

*¥ ne0,01
Quelle: AID:A Zusatzerhebung Engagement 2.0; 2010

kationsprozesse Ausschluss produ-

Abb. 5: Politische Aktivitaten im Internet — Studie Engagement 2.0 (DJI/TU Dort-
mund 2011, 61)

Wagner et al. weisen in ihrer Studie darauf hin, dass die
»Realisierung von Partizipation [...] abhéngig [ist] von
verschiedensten Faktoren, von der politischen Kultur
ebenso wie von den individuellen Fahigkeiten der Ein-
zelnen, fur ihre Interessen einzustehen, sich zu organi-
sieren und die geeigneten Strukturen zur Durchsetzung
von Interessen zu entwickeln. Das ,neue Netz" (Schmidt
2009) ist eben nicht als hierarchiefreier Raum konzipiert,
im Gegenteil, es ist [...]bestimmt von Strukturen, die Je-
nkins als ,,corporate driven“ (Jenkins 2006) bezeichnet.”
(Wagner et al. 2011, 33).

zieren kénnen (vgl. Tillmann 2008).
Neben den nutzer_innenseitigen Ex-
klusionsmechanismen tragen Angebotsstrukturen eben-
falls zu ungleicher Beteiligung bei. Je nachdem, wie die
inhaltliche, personale und mediale Struktur den Bedtirf-
nissen, Fahigkeiten und Moéglichkeiten der potentiel-

len Nutzer_innen entsprechen, erleben diese das Ange-
bot als fur sie offen und nutzbar oder eben auch nicht.

Ist das Internetangebot zu voraussetzungsvoll, fihrt dies
zu einem expliziten oder impliziten ,Voice Divide" (Klein
2004; siehe auch Klein 2008). Auf diese Weise wird der
informelle Raum des Aushandelns von Sichtbar- und Hor-
barwerden im Netz zu einem Kontext, der das Potential
hat, sich als Raum zu homogenisieren und zu stratifizie-
ren (vgl. Kutscher 2009a, 5f.).

politikinteressierten Internetnutzer/innen (n=857)
Jugendliche zwischen 13 und 20 Jahren (Angaben in Prozent)

Abbildung 6.2: Motive der Internetnutzung von politikinteressierten (n=146) und nicht-

5.3 Netzneutralitat

Wichtige politische und gesellschaftliche Fragen **

SpaR zu haben

neue Leute kennen zu lernen

Engagementin einem Verein, einer Gruppe oder
einer Organisation **

Andere zum Mitmachen zu motivieren **

Hilfeleistungen und Beratung fur andere **

Verabredungen zu o6ffentlichen Aktionen **

das Internet selbst, wie z.B. um seine
Weiterentwicklung, Netzsicherheit, Netzfreiheit **

M Politikinteressierte Internetnutzer/innen

® Nicht-politikinteressierte Internetnutzer/innen

Ein weiteres, Uber den Bereich der
Kinder- und Jugendhilfe wie -poli-

tik hinausgehendes, aber fur digi-
tale Teilhabe zukunftsrelevantes
Feld, stellt die Frage der Netzneut-
ralitat dar. Derzeit wird weltweit in
verschiedenen Landern, aber auch
auf EU-Ebene, um die Setzung poli-
tischer Strukturen far die Sicherung
von Netzneutralitat gerungen. Bei
der Frage der Netzneutralitat geht es
um die (Begrenzung des Datentrans-
fers im Internet durch groB3e Tele-
kommunikationsanbieter. Sie geben

** p<0,01
Quelle: AID:A Zusatzerhebung Engagement 2.0; 2010

an, dass durch die immense Ver-

Abb. 6: Motive fur Online-Beteiligung - Studie Engagement 2.0 (DJI/TU Dortmund
2011, 108)

Beteiligung im Internetkontext ist also von unterschied-
lichen Motiven, Voraussetzungen und Raumstrukturie-
rungen abhédngig. Dabei formen auch kommunikative

vielfachung des Datenverkehrs im
Netz die bestehenden Datenleitun-
gen an die Grenzen ihrer Leistungsfahigkeit kommen und
daher kostenintensiv ausgebaut werden missen. An die-
sem Ausbau sollen in irgendeiner Weise die Nutzer_innen
des Datenverkehrs beteiligt werden. Wie dies geschehen
soll, ist uneindeutig und Teil der Auseinandersetzung.
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Grundsatzlich geht es um die Gleichbehandlung bzw.
Diskriminierung (im Sinne von Unterscheidung) des Da-
tentransports im Internet nach Absender, Inhalt, Emp-
fanger, Klasse oder Tarif, es kann sich dabei um Eingriffe
in die Neutralitat des Internets aus politischen oder 6ko-
nomischen Grinden handeln. Hintergrund ist die Mono-
polisierung von Anwendungsmarkten durch Internet Ser-
vice Provider (ISPs — Telekommunikationsanbieter wie
Telekom, AT&T, France Telecom, Teléfonica u.a.). Diese

eine Steuerung der je nach Anbieter zugénglichen/
verwendbaren Dienste erfolgt (wie schon im Mobilte-
lefonbereich, in dem bei bestimmten Vertragen auf
bestimmten Geraten bestimmte Dienste nicht instal-
lierbar und nutzbar sind),

ein Wettbewerb ohne Regulierung stattfindet, der zu
einer direkten Okonomisierung der Teilhabe an Infor-
mationen fihren kann.

verlangen Gebuhren fur die Durchlei-
tung der Datenstréme zum Endkun-
den und nutzen daftr Techniken des
Access Tiering (vgl. Schlauri 2010).
Die damit verbundenen preislichen
und qualitativen (z.B. Geschwindig-
keit des Zugangs spezifischer Daten

Netzneutralitat

Unterschiedliche
Arten von

und Inhalte) Diskriminierungen wer-
den als Verletzung der Netzneutrali-
tat bezeichnet (vgl. Vogelsang 2010,
51.). Weitere Formen der Beeintrach-

Unterschiedliche
Tarife je nach
Absender, Inhalt,
Empfanger, ...

tigung von Netzneutralitat kdnnen
die Beschrankung der Zugénglich-
keit von Internetinhalten aus politi-

Diensten/Inhalten Gleichberechtigte
werden ,je nach Ubertragung aller
Kundenwunsch* Inhalte und
unterschiedlich Dienste

priorisiert

schen Griinden sein (wie aktuell z. B.

®

in China und Iran praktiziert).

Die Formen und Ausmafe der Sicherung von Netzneut-
ralitat werden derzeit kontrovers diskutiert. Dabei wer-
den auch Netzneutralitatsvarianten als solche bezeich-
net, die eine Diskriminierung auf der Basis 6konomischer
Ungleichheiten als mogliche Lésung favorisieren?. Die
Bandbreite der Positionen zu Netzneutralitat wird in Ab-
bildung 7 angedeutet. Unklar ist, wie die unterschiedli-
che Priorisierung von Inhalten und Diensten organisiert
wird. Dabei wird von zentraler Bedeutung sein, aufgrund
welcher Normierungen entschieden wird, welche Inhalte
schneller, kostenglinstiger bzw. einfacher zuganglich
sind und welche nicht. Mogliche Varianten der Netzneu-
tralitatslosungen bewegen sich zwischen den Optionen,
dass

Monopolkonzerne wie Google, Facebook etc. fur

den bevorzugten Transfer ihrer Daten bezahlen

(und evtl. diese Kosten wieder an ihre Nutzer_innen
weitergeben),

spezifische Daten (z.B. die, die als wirtschaftsrele-
vant, bildungsrelevant,... 0.a. erachtet werden) prio-
ritdr behandelt werden und andere, ,,nicht relevante*
Daten nicht,

Internetnutzer_innen — wie derzeit schon bei Mobilte-
lefon-Flatrates - fiir den schnelleren Zugang zu Daten
bezahlen,

17 http://www.heise.de/newsticker/meldung/Netzneutralitaet-US-Re-
gulierer-verteidigt-Vorstoss-fuers-offene-Internet-2177282.html

Abb. 7: Netzneutralitat (Kutscher 2014c)

Die mit diesen Varianten moéglicherweise verbundenen
Ungleichheitsaspekte beinhalten das Potential, dass eine
exklusive Mitgliedschaft beispielsweise bei einem sozia-
len Netzwerkanbieter, die dartiber hinaus die Enteignung
der Kontrolle tiber eigene Daten beinhaltet, zur Bedin-
gung fur priorisierte Zugénglichkeit werden kénnte. Da-
raber hinaus ist die hier angesprochene Strukturierung
des Zugangs zu Diensten oder Informationen auBerst
voraussetzungsvoll zu durchschauen und damit von fi-
nanziellen Méglichkeiten, Bildung und Information ab-
hangig. So kénnen sich Nutzer_innen mit hoherem 6ko-
nomischem Kapital eine entsprechend bessere ,,Quality
of service" leisten, Nutzer_innen mit héherem kulturel-
lem Kapital wissen eher von der unterschiedlichen Prio-
risierung von Diensten und Inhalten und kdnnen entspre-
chend damit umgehen bzw. ggf. diesbezliglich politisch
wirkmachtig agieren und Nutzer_innen mit niedrigerem
6konomischem und kulturellem Kapital haben dagegen
aus Grinden mangelnder Informiertheit und finanzieller
Mittel weniger Zugang zu Inhalten und Dienstenund be-
kommen weniger wahrscheinlich mit, wie sie benachtei-
ligt werden. Auf politischer Ebene stellt sich die Frage,
wie die Normierungskriterien der Telekommunikations-
anbieter kontrolliert werden.
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5.4 Zusammenfassung

Wie in diesem Kapitel gezeigt wurde, entstehen im Zuge
der Nutzung digitaler Medien Ausdifferenzierungen von
Raumen und Ungleichheiten, die sich weitreichend auf
Teilhabepotentiale junger Menschen in der Gesellschaft
auswirken, insbesondere unter der Bedingung, dass digi-
tale Medien nicht nur den Alltag weitgehend mit pragen,
sondern auch fur teilhaberealisierendes Handeln immer
bedeutsamer geworden sind. In diesem Zusammenhang
zeigen sich ungleiche Verortungs- bzw. Mobilitatsopti-
onen, die nicht von individuellen Motivlagen abhangen,
sondern im Rahmen ungleicher Ressourcenausstattun-
gen und Verwirklichungsmaoglichkeiten betrachtet wer-
den mussen. Die hier dargestellten Befunde weisen auf
Bedarfe hin, beteiligungsbezogene Macht- und Ungleich-
heitslagerungen mit Blick auf Ressourcenungleichhei-
ten, Aneignungspotenziale, kommunikative Ausschluss-
prozesse, anbieterseitige Strukturen und politische
Steuerungsmechanismen zu analysieren und auch im
Kontext politischer Férderprogrammatiken wie padago-
gischer Konzepte und Angebote zu reflektieren und zu

berucksichtigen.
durch die

Unterschatzung...
... der Reichweite

6. Riskante und problemati-
sche Nutzungsweisen

... der Nachhaltigkeit

Diskurse zur Mediennutzung Ju-
gendlicher, aber auch teils von Kin-
dern, thematisieren haufig die ris-
kanten Seiten der digitalen Medien:
Sucht, exzessive Nutzung, Cyber-
mobbing, Gewalterfahrungen, unge-
wollte Veréffentlichung von prekéaren
Bildern oder Filmen, das Ansehen bzw. Herunterladen
nicht jugendfreier Inhalte und Sexting (ungewollte Kon-
frontation mit sexuellen Inhalten bzw. sexualisierter Kon-
taktaufnahme durch andere). Diese Phanomene stellen
fur junge Menschen ernstzunehmende Herausforderun-
gen und teils auch Probleme oder auch Gefahren dar.

Ulrike Wagner et al. (2012) zeigen in ihrer Studie ,Wo der
Spal aufhért” verschiedene Dimensionen von Konflik-
ten, die im Kontext des Internet fur junge Menschen re-
levant werden. So kénnen Missverstéandnisse in Zusam-
menhang mit ,,SpaB-Streit” entstehen, indem in sozialen
Netzwerken spaBhafte AuBerungen als Beleidigungen
wahrgenommen werden und zu ernsten Konflikten fih-
ren kdnnen. Dazu tragt bei, dass durch die Distanz in der
Onlinekommunikation die Einschatzung der Befindlich-
keit des Gegenubers oftmals nicht gelingt, aber auch

groBere Offentlichkeiten Eskalationen beférdern kénnen.

Meinungsverschiedenheiten und offener Streit werden
auch haufig tber das Internet ausgetragen (vgl. Wagner

Risiko kann entstehen

... der (Eigen-)Dynamik
von Interaktionen

... der Datensammlung

... der investierten Zeit

et al. 2012). Jan Hinrik Schmidt et al. verweisen in ihrer
Studie auf die verschiedenen Risikobereiche im Kontext
des Social Web, die aufgrund der erh6hten Reichweite,
der Nachhaltigkeit, der Eigendynamik von Interaktionen,
der Datensammlung sowie der investierten Zeit vorhan-
den sein kdnnen (vgl. Tabelle 3). Auch Danah Boyd weist
darauf hin, dass die permanente ,visibility", ,,searchabi-
lity“, , persistence” und , spreadability” zu besonderen
Herausforderungen flr eine risikoreflektierende Nutzung
fuhren (vgl. Boyd 2014, 203; siehe auch Kapitel Soziale
Netzwerke). Dabei spielen, wie Tanja Thomas und Elke
Grittmann herausarbeiten, gerade spezifische Macht-
lagerungen und —dynamiken eine Rolle fuir Entméachti-
gungsprozesse in digitalen Medienkulturen: Die Normali-
tat von Denunziation, Uberwachung und Kontrolle ist an
einem Punkt angelangt, der nicht nur die Kontrollierten
entmachtigt, so Thomas/Gittmann, sondern auch ,die
Kontrollierenden verlieren ihre Kontrolle Uber ihre Aussa-
gen und damit Deutungsmacht durch die Entkontextua-
lisierung und nicht mehr einzugrenzende Weiterverbrei-
tung im Internet." (Thomas/Grittmann 2014, 26).

Beispiele

Nutzer wahnen sich in geschlossenen (privaten)
Communities;

Personalverantwortliche recherchieren in
Onlineverzeichnissen nach Bewerbern oder Mitarbeitern
«Virtuelle Jugendsiinden* wie (peinliche) Fotos, unbedachte
AuRerungen oder Beteiligungen an Gruppen bleiben
auffindbar

Fotos oder Videos werden liber Plattformgrenzen hinweg an
ungewolite Offentlichkeiten verbreitet oder dort verlinkt
Persénliche Daten werden missbrauchlich weitergeleitet oder
intransparent erhoben

Wachsendes Onlinenetzwerk erhoht Zeitaufwand fir die
digitale Beziehungspflege

Tabelle 3: Uberblick Gber situationstibergreifende Risikobereiche des Social Web
(Schmidt et al. 2009, 288)

Allerdings stellt u. a. auch der 14. Kinder- und Jugend-
bericht der Bundesregierung fest, dass die These, dass
Bildschirmmedien , dick”, ,faul”, ,dumm* und ,aggres-
siv“ machen (Spitzer 2006; MoBle et al. 2006), zwar von
einzelnen Wissenschaftler_innen immer wieder repro-
duziert und teils auch in Bezug zu spezifischen Milieus
gesetzt wird (vgl. z. B. Pfeiffer et al. 2008), diese Positi-
onen jedoch wissenschaftlich hoch strittig sind (vgl. Voll-
brecht 2006; Lampert et al. 2007; Deutscher Bundestag
2009). Angesichts bisheriger Befunde der Medienwir-
kungsforschung kann seridserweise am ehesten besta-
tigt werden, dass schon bestehende Dispositionen durch
mediale Angebote verstéarkt, aber nicht ursachlich her-
vorgerufen werden kénnen (vgl. Kunczik 2008, 178 und
180; Deutscher Bundestag 2013, 183 f.). Im Folgenden
werden empirische Erkenntnisse zu diesen Aspekten der
Mediennutzung dargestellt und um das Thema extremis-
tische Inhalte und Konflikte im Netz erganzt.
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Altersgruppe

6.1 Sucht und exzessive
Nutzung

Laut der EXIF-Studie von Rudolf
Kammerl et al. (BMFSFJ 2012) ist
die Frage wie eine exzessive oder
gar suchtahnliche Nutzung zu-
stande kommt, von verschiedenen Faktoren abhéngig.
So sind Familiensituation, sozialer Status, die Ausstat-
tung mit Geraten, die Medienerziehungsstile und die el-
terliche Medienkompetenz dafiir entscheidend, inwie-
fern Mediennutzung reguliert wird. Ungefahr 9 % der
befragten Familien mit 14-17jahrigen Kindern geben an,
dass diese in der Familie eine , zeitlich ausufernde Nut-
zung" betreiben, eine suchtéhnliche Nutzung des Inter-
net geben 6 % an (vgl. BMFSFJ 2012, 7). Dabei erwei-
sen sich soziale und familiare Belastungslagen fur Eltern
wie Kinder als relevant fur die Entwicklung einer prob-
lematischen Nutzungspraxis und verweisen auf allge-
meine Unterstlitzungsbedarfe in belasteten Familien,
die sich dann auch im Kontext der Medienerziehung aus-
wirken. Eine Repréasentativstudie des Kriminologischen
Forschungsinstituts Niedersachsen aus dem Jahr 2010
kommt zu dem Schluss, das 1,7 % der Jugendlichenin
Deutschland eine Computerspielabhangigkeit aufwei-
sen und 2,8 % als gefahrdet gelten kénnen, wobei mann-
liche Schuler eher als Schulerinnen geféhrdet seien (vgl.
KFN 2010, 39). Die aktuelle PINTA-DIARI-Studie von Gal-
lus Bischof et al. (2013) spricht ebenfalls von einem Pro-
zent der Bevélkerung zwischen 14 und 64 Jahren, das
Symptome der Internetabhangigkeit zeige: ,Wahrend in
alteren Studien deutlich mehr mannliche Befragte eine
Internetsucht aufwiesen, gab es in der PINTA-Studie ins-
gesamt eher geringe und nicht signifikante Unterschiede
zwischen Mannern (1,2%) und Frauen (0,8%), wobei die
Frauen und Madchen eher Soziale Netzwerke als Haupt-
nutzung des Internets angaben und die mannlichen Teil-
nehmer Online-Rollenspiele. Hohere Raten zeigten sich
insgesamt bei jungeren Altersgruppen (2,4% der 14

bis 24-Jahrigen und 4,0 % der 14-16-Jahrigen) und hier
waren weibliche Teilnehmer noch haufiger betroffen."
(Bischof et al. 2013, 2).

Mit Blick auf exzessive Nutzungsformen und Suchtpha-
nomene kann also zusammenfassend festgestellt wer-
den, dass es erstens Definitionsprobleme gibt, zweitens
Nutzungsformen mit exzessivem oder suchtférmigem
Ausmal empirisch zunehmend prazisiert werden kén-
nen und drittens die quantitativen Grundlagen skandali-
sierender 6ffentlicher Diskurse und seriéser empirischer
Befunde weit auseinanderliegen.

Weiblich (%)

Mannlich (%) ‘

1,0 0,8 1,2
2,4 2,4 2,5
4,0 4,9 3,1

Tabelle 4: Pravalenz der Internetabhéngigkeit aus PINTA (Bischof et al. 2013, 4)

6.2 Cybermobbing, Gewaltinhalte und
Sexting

Das Phanomen, andere zu mobben bzw. zu argern ist
kein durch die medialen Formen neu entstandenes Pro-
blem. Kinder und Jugendliche praktizieren missacht-
ende Kommunikation in der Schule, im Peerkontext und
in anderen Zusammenhangen véllig unabhangig von di-
gitalen oder anderen Medienformen. Laut der JIM-Stu-
die 2013 sind sieben Prozent der Jugendlichen schon ein-
mal Opfer von Cybermobbing geworden, davon mehr
Méadchen (9%) als Jungen (5%), Uber die Altersgruppen
von 12 bis 19 Jahren schwankt der Anteil zwischen funf
und neun Prozent, Haupt- (11%) und Realschuler_innen
(10%) geben haufiger an betroffen zu sein als Gymnasi-
ast_innen mit 4 %. Die Veroffentlichung peinlicher Fotos
oder Videos haben 13 % der M&dchen und 12 % der Jun-
gen schon einmal erlebt; dass jemand tiber Mobiltelefon
oder im Internet , fertiggemacht" wurde, haben 37 % der
Mé&dchen und 27 % der Jungen schon einmal erlebt (vgl.
MPFS 2013a, 43 f.). Mit 12 % der Internetnutzer_innen
unter den Befragten geben weniger als in den Jahren
zuvor an, dass falsche oder beleidigende Inhalte tber sie
im Netz verbreitet wurden (vgl. MPFS 20133, 43).

Laut der Studie ,Kinder und Jugendliche in Deutsch-
land: Gewalterfahrungen, Integration, Medienkonsum*
des Kriminologischen Forschungsinstituts Niedersach-
sen werden nicht jugendfreie Inhalte von relativ wenigen
Jugendlichen genutzt: 7,0 % der Jugendlichen haben Vi-
deos mit Gewalt (z. B. jemand wird verpriigelt) aus dem
Internet heruntergeladen, 15,8 % haben entsprechende
Videos auf dem Handy angeschaut. Videos mit extre-
mer Gewalt (z.B. Mord, Hinrichtung) wurden von 4,7 bzw.
6,8 % der Jugendlichen tber Internet oder Handy konsu-
miert. Fir Videos mit sexuellen Inhalten scheint das In-
ternet eine wichtige Bezugsquelle zu sein, insbesondere
far Jungen: 24,1 % der mannlichen Jugendlichen berich-
teten, in den letzten zwoIf Monaten entsprechende Vi-
deos aus dem Netz heruntergeladen zu haben, bei Mad-
chen betragt dieser Anteil nur 1,6 %. Auf dem Handy
haben 23,0 % der Jungen und 5,1 % der Madchen der-
artige Videos gesehen.” (KFN 2010, 35). Ungefahr die
Halfte der Jugendlichen spielen mindestens selten ge-
walthaltige Computerspiele wie Egoshooter, wobei Jun-
gen dies weitaus haufiger tun und Bildungsunterschiede
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Inhalte im Internet

Das Internet und insbesondere so-
ziale Medien sind mittlerweile auch
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wird (vgl. Busch 2008). Gerade fur
die Ansprache Jugendlicher durch
rechtsextreme Anbieter wird ver-
mehrt auf digitale Medien gesetzt
(vgl. klicksafe 2013, 22). So sind QR-
Codes und Apps mittlerweile ebenso
verbreitet (vgl. jugendschutz.net
2013, 5) wie auch Weblogs mit harm-

75

Quelle: JIM 2013, Angaben in Prozent

100 los klingenden Namen und moder-
nem Design wie z.B. Verdictum, Pin-

Basis: Nutzer von Comp LK

pneclenCrinesplelen:n=a97 selstriche und Mauerbliimchen (vgl.

Abb. 8: Nutzung gewalthaltiger Spiele - JIM-Studie 2013 (MPFS 2013a, 50)

dabei kaum eine Rolle spielen (vgl. KFN 2010, 38). In
derselben Studie geben 1,6 % der Jugendlichen an, bei
einem Treffen mit einer Chatbekanntschaft sexuell be-
lastigt worden zu sein wohingegen 12,8 % berichten, per
Chat oder E-Mail sexuell belastigt worden zu sein (vgl.
KFN 2010, 35 f.). Insgesamt sind dabei Madchen starker
betroffen als Jungen'®. 23,9 % der Jugendlichen fuhlten

sich mindestens schon einmal belastigt durch Anrufe
oder SMS per Handy , die meisten (79,9 %) erzahlen an-
deren davon (vgl. KFN 2010, 37 £.)!°. Die Ergebnisse der
Studie von Grimm et al. (2008) zeigen ahnliche Befunde.
So geben dort in der quantitativen Befragung ungefahr
ein Viertel der befragten Jugendlichen an, mit Gewalt
und ca. jedes flinfte Madchen, mit sexueller Belastigung
im Netz konfrontiert worden zu sein (vgl. Grimm et al.
2008, 61f.). Insgesamt haben eher Jungen als Madchen
und altere als jingere Jugendliche Bertihrung mit und
Kenntnis von gewalthaltigen Seiten im Netz (vgl. Grimm
etal. 2008, 53).

18 Fur die KFN- wie auch fur die JIM-Studie gilt, dass diese standardi-
sierten Befragungen zu prekaren Themen moglicherweise einen Bias
hinsichtlich der sozialen Erwiinschtheit, der Geschlechterselbstkons-
truktionen und der Selbstkonstruktionen der Befragten entlang sozi-
aler Hierarchien und Rollenmuster produzieren und diese Ergebnisse
jeweils vorsichtig zu interpretieren sind.

19 Die Tubinger Schulerstudie (vgl. Wegel 2013: 298) kommt zu deut-
lich hoheren Zahlen, allerdings wurden die Daten im Rahmen von Pra-
ventionsprogrammen erhoben, was vermuten lasst, dass durch diese
Kontextualisierung ein Bias in Richtung hoher Pravalenzzahlen ent-
standen sein kann.

jugendschutz.net 2013, 7).

Laut jugendschutz.net ist die Anzahl rechtextremer An-
gebote im Netz von knapp 5.400 im Jahr 2011 auf tber
7.000 im Jahr 2012 angestiegen (vgl. jugendschutz.net
2013, 3). Dabei spielen mittlerweile insbesondere sozi-
ale Netzwerke wie Youtube, Facebook und dhnliche ge-
rade far jungere Nutzer_innen eine besondere Rolle, aber
auch Wikipedia als Raum um Inhalte mit spezifischer
Perspektive zu verbreiten (vgl. Schell/Celik 2013; Gla-
ser/Pfeiffer 2012; Busch 2008). So sind auf Twitter al-
leine 196 rechtsextreme Kanale zu finden, von denen die
Halfte von rechtsextremen Kameradschaften betrieben
werden (vgl. jugendschutz.net 2013, 3). Die Anzahl der
deutschsprachigen Internetseiten hat von 1.671im Jahr
2011 auf 1.519 im Jahr 2012 abgenommen wéahrend die
Anzahl islamfeindlicher Websites um 60% stieg (vgl. ju-
gendschutz.net 2013, 8). So liegen auch die ,,Gesamtzah-
len der Websites von Kameradschaften (368, 2011: 391)
und von der NPD (226, 2011: 238) [....] leicht unter dem
Niveau des Vorjahres. Die meisten Sites aus dem Kame-
radschaftsspektrum waren Nordrhein-Westfalen (70;
2011: 81), Bayern (34; 2011: 42) und Niedersachsen (33;
2011: 33), aus dem Umfeld der NPD Sachsen (31; 2011:
28) und Nordrhein-Westfalen (30; 2011: 30) zuzuord-
nen.” (jugendschutz.net 2013, 4). Neben Kampagnensei-
ten sind unter den Webangeboten auch rechtsextreme
Onlineradiosender und Versandhandler vertreten (vgl.
Fehler: Referenz nicht gefunden). Vielfach finden sich
laut jugendschutz.net strafbare Inhalte im russischen
Netzwerk VKon takte, auf Facebook werden volksverhet-
zende Inhalte offensichtlich, im Gegensatz zu vielen an-
deren, nicht zensiert (vgl. jugendschutz.net. 2013, 9 f.).

Die rechtsextremen Botschaften werden dabei vielfach
Uber Videos und Musik als jugendnahe und im Internet
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Sonstige 393 Kameradschaften 328

Autonome
Nationalisten 63

Mobilisierung 52

Private Sites 194

NPD 238

Neonazi 125

Versand-

Musik 114 | pandler 164

Abbildung 9: Im Jahr 2011 hat jugendschutz.net 1.671
deutschsprachige Websites beobachtet. Einen betrdcht-
lichen Teil machen inzwischen die Seiten der freien
Szene aus (Kameradschaften, Autonome Nationalisten
usw.)

Quelle: www.hass-im-netz.info/fileadmin/dateien/pk2012/
bericht2011.pdf - Stand: 6.11.2012

scheinbar hohe Zustimmung symbo-
lisieren soll (vgl. klicksafe 2013, 23
f.). Foren, Blogs und Communities
werden auch far die Vorbereitung
und Verbreitung rechtsextremer Ak-
tionen bis hin zu Flashmobs genutzt
(vgl. klicksafe 2013, 27).

Wie Fehler: Referenz nicht gefunden
zeigt, hat das NPD-Parteiprofil im
April 2014 76.478 ,,Gefallt mir“-Anga-
ben (Stand: 27.04.14) - im Vergleich
dazu hat beispielsweise die CDU nur
1.400 mehr ,,Geféllt mir“-Angaben
(Stand 27.04.14). Alle anderen ,,gro-
Ben* Parteien haben (teils deutlich)
weniger ,,Gefallt mir“-Angaben als
die NPD - eine scheinbare hohe ver-
deckte Zustimmung in der Bevolke-
rung, die allerdings Uber Bots oder
organisierte Klick-Aktionen organi-
sierbar ist.

6.4 Zusammenfassung

Die hohe Interaktivitat des ,Social
Web" erweitert neben den Potentia-
len auch die riskanten Nutzungsop-
tionen. Dabei ist zunachst zu diffe-
renzieren zwischen Risikodiskursen,
wie sie sich haufig auf die nachwach-

Abb. 10: Rechtsextreme Angebote im Netz (klicksafe 2013, 22)

verbreitbare Formen publiziert, oft mit Engagementthe-
men wie Kinderschutz, Tierschutz oder &hnlichen Inhal-
ten verbunden und animieren zu niedrigschwelliger Zu-
stimmung tber den ,,Gefallt mir-Button®, der eine

50

sende Generation richten — unabhé&ngig von empirisch
fundierten Tatsachen — und Gefahrdungen, die zu be-
achten und zu begleiten sind. So sind bei einem duBerst
geringen Anteil junger Menschen problematische Nut-
zungsweisen im Sinne suchtartiger oder exzessiver Nut-
zungsformen zu beobachten. Diese Phdnomene missen
kontextualisiert, d. h. unter Bertick-
sichtigung medienunabhangiger Di-
spositionen bzw. in Zusammenhang
mit spezifischen medialen Angeboten
(z.B. Arten von Onlinespielen, die eine
permanente Nutzung voraussetzen
etc.) betrachtet werden. Von Cyber-
mobbing und der Konfrontation mit

NPD - Die soziale
Heimatpartei

) Gefallt mir

Politische Organisation
Nationale und direkte Demokratie fiir Deutschland -
die offizielle Facebook-Seite der NPD - www.npd.de

Info - Anderung vorschlagen

Nachricht senden 3 ¥

Cefillt mir*-Anga... Aufnahmeantrag

unangenehmen Inhalten und Kommu-
nikationen im Netz sind laut vorliegen-
den Studien Madchen und ressour-

MANN FOR EUROPA

2 L ! ‘ cenbenachteiligte Jugendliche eher
4 v 76.478 vng“T \_ 57| betroffen. Dies verweist zum einen auf

die Frage nach Selbstkonstruktionen

Udo Voigt

Abb. 9: NPD-Homepage

im Rahmen quantitativer Studien (er-
zéhlen Jungen sich kompetenter?) und zum anderen auf
Macht- und Ungleichheitslagerungen auch im Kontext
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riskanter Erfahrungen und Vulnerabilitat. Entsprechend
dem Berichtsauftrag wurde das Phdnomen rechtsextre-
mistischer Inhalte im Internet thematisiert. Hier zeigte
sich, dass das ,,Web 2.0" auch ein prekarer Raum der An-
sprache junger Menschen durch verfassungsfeindliche

- und damit auch jugendgefahrdende Akteure geworden
ist, der sich als ein komplexes Feld fur Kontroll- und Be-
obachtungsfragen in diesem Zusammenhang darstellt.

7. Digitale Medien in Erziehungs- und
Bildungsinstitutionen
7.1 Digitale Medien in der Familie

Als gewissermalBen ,naturliche” Umgebung der Kin-

der und deren primare Sozialisationsinstanz (vgl. Hur-
relmann 2006) ist die Familie ,der Ort, wo Kultur gelebt
und weitergegeben wird. [...] Eltern leben die kulturellen
Muster einer Gesellschaft vor, die nachgeborenen Kinder
leben sie nach und modifizieren sie dabei. An keinem ge-
sellschaftlichen Ort wird dieser Prozess der Weitergabe
von Kultur so augen- und sinnféllig. Die Eltern-Kind-Inter-
aktion besitzt gewissermalfen eine archetypische Qua-
litat" (Stecher/Zinnecker 2007, 389). Hiervon ist selbst-
verstandlich -und insbesondere in einer zunehmend
mediatisierten Lebenswelt- auch der Umgang mit Me-
dien eingeschlossen, indem in der Familie von Anfang an
entschieden wird, ,mit welchen Medien Kinder in Beruh-
rung kommen, wie nah sie diesen Medien kommen dur-
fen, und welchen Stellenwert Medienangebote und me-
dienbasierte Aktivitaten im Alltag gewinnen” (Theunert/
Lange 2012, 10). Als ,,Sinnagenturen* offerieren Medien
den Heranwachsenden ldentitatspotential und stellen fur
sie bedeutsame Orientierungshilfen dar (vgl. Paus-Hase-
brink 2009, 20). Familie eréffnet und verschlie3t Raume
fur Medienerfahrungen, ebenso wie sie (in) Lebensstile
und Wertesysteme einfiihrt und Bildungschancen ver-
mittelt bzw. Bildungsbarrieren aufbaut (vgl. Hoffmann
2013, 71). In der Familie findet gleichermalRen Mediener-
ziehung und Mediensozialisation statt. Bildung von Me-
dienkompetenz vollzieht sich in Familien dabei ,,nicht nur
durch Worte, Regeln, Verfigbarmachen oder Verwei-
gern von Medienzugangen (Funktion ,Turéffner*), son-
dern durch Tun, eigenes Verhalten und eigene Haltungen
(Funktion ,Vorbild*). Medienerziehung ordnet sich in ein
allgemeines Erziehungskonzept und bevorzugte Erzie-
hungsmuster der Eltern ein“ (Hoffmann 2013, 74).

Die folgend dargestellten Studienergebnisse und die da-
raus resultierenden Empfehlungen heben in Teilen zu-
mindest implizit auf eine potentiell vorhandene Erzie-
hungswirksamkeit in Familien ab. Angesichts aktueller
Studien aus der Kindheits- und Familienforschung, wel-
che darauf verweisen, dass Kindheit zunehmend weniger
als Erziehungskindheit, sondern vielmehr als Teil einer

generationalen Ordnung verstanden werden muss (vgl.
Tillmann/Hugger 2014, 36), ist eine solche Vorstellung
von Erziehungswirksamkeit zumindest kritisch zu hin-
terfragen, moglicherweise dartiber hinaus auch in einem
gréBeren Ausmal neu zu bewerten. Familie wird dem-
nach ,unter Bedingungen der Entgrenzung" (Theunert/
Lange 2012, 12) durch alle Familienmitglieder immer wie-
der auf’s Neue erst hergestellt, so dass von einem doing
family gesprochen werden kann (vgl. Theunert/Lange
2012, 12 1.). So perspektiviert verliert Erziehung ihre Kon-
trollmacht unter anderem auch dadurch, dass die Gene-
rationenverhéltnisse infolge voranschreitender Mediati-
sierung und Medienkommunikation destabilisiert werden
und beide Generationen mehr als friher dazu aufgefor-
dert sind, Rechte, Verhéltnisse und Ordnungen neu aus-
zuhandeln (vgl. Tillmann/Hugger 2014, 36). Kinder stel-
len ihren (medialen) Alltag heute in groBem Ausmaf
selbst her, indem sie je nach Alter und sozialem Kontext
entlang von Terminen und Verabredungen zunehmend
selbst organisieren und ihre Aktivitaten, ihr Konsumver-
halten und ihre Mediennutzungsweisen selbst gestalten
(vgl. Fuhs 2014, 319). In diesem Zusammenhang ist so-
wohl auf die US-amerikanischen Fallstudien von Annette
Lareau (2003), als auch auf die sekundaranalytischen
Befunde zum DJI-Panel?® von Tanja Betz (2008) zu ver-
weisen, welche die habituellen Differenzen sichtbar ma-
chen, die sich in Abhangigkeit zur soziobkonomischen
Situation im unterschiedlichen Freizeitverhalten der Kin-
der, ihren Alltagsroutinen sowie generell in den familia-
len Handlungspraxen zeigen (vgl. Lareau 2003, 236; Betz
2008, 293 ff.). So lasst sich beispielsweise auf das Frei-
zeitverhalten bezogen sagen, dass Kinder aus benachtei-
ligten Familien haufiger auf sich alleine gestellt sind und
ihren Sozialraum weitestgehend unbegleitet und ohne
bestimmte Zielsetzung erkunden, wahrend Kinder aus
privilegierteren Familien Gberwiegend an speziell fir sie
ausgewahlten Freizeitaktivitaten teilnehmen; sich also
weniger auf den StraBBen und 6ffentlichen Platzen ihres
sozialen Nahraums als vielmehr an punktuellen Orten
spezifischer Freizeitangebote (z.B. Sportvereine, Musik-
schulen, Kursangebote, ...) aufhalten (vgl. Lareau 2003,
241 ff.; Betz 2008, 278 f.).

Auch wenn die Studienlage bezogen auf eine explizite
Thematisierung von Ungleichheitsfragen im Kontext der
Mediennutzungsweisen von Kindern und Jugendlichen
nach wie vor recht dann ist (vgl. Betz 2008, 275; Angus
2007, 28), gibt es deutliche Hinweise auf ungleichheitser-
zeugende Effekte im Sinne eines milieuspezifischen Me-
dienumgangs in Familien (vgl. Betz 2008, 273 ff.; Wag-
ner et al. 2013; Paus-Hasebrink 2009; Angus 2007).

Die Fallstudien von Lawrence Angus, welche soziale

20 Die Daten entstammen dem Survey ,,DJI-Kinderpanel“ des Deut-
schen Jugendinstituts 2005 (vgl. Betz 2008, 183 ff.)
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Ungleichheiten bei der Internetnutzung Heranwachsen-
der explizit thematisieren, stellen heraus (2007), dass
abseits der Frage, welche Kinder und Jugendliche uber-
haupt einen Zugang zu digitalen Medien haben, vorran-
gig die Frage zu stellen ist, wie und in welchem Maf3e
Heranwachsende aus unterschiedlichen sozialdkonomi-
schen Verhaltnissen von den Angeboten digitaler Medien
profitieren (vgl. auch Kapitel Zugangs- und Nutzungsun-
gleichheiten). Er kommt zu dem Schluss, dass Ungleich-
heiten bei der Internetnutzung unbedingt im Zusammen-
hang mit sozialen und politischen Benachteiligungen
diskutiert werden mtissen, um dieser Problematik ge-
recht werden zu kénnen (vgl. Angus 2007, 28). Ahnliche
Ergebnisse zeigt die US-amerikanische Studie von Lynn
Schofield Clark, in der sie herausarbeitet, dass sozial be-
nachteiligte Familien einen anderen Umgang mit digita-
len Medien aufgrund von Unsicherheit und fehlenden Er-
fahrungen pflegen (vgl. Clark 2011).

Fur eine Analyse von familialen Medienwelten ist bedeut-
sam, ,die Rolle der digitalen und mobilen Medien in den
Beziehungen zwischen Kindern und Erwachsenen sowie
im Kontext des Generationenverhaltnisses zu beach-
ten. Eine wichtige Frage wére dann, wie sich Kinder und
Erwachsene Gber Medienkommunikation als ,Kind" und
,Erwachsene’ positionieren bzw. welche Einordnungs-
und, Zuschreibungsprozesse sowie Erwartungshaltun-
gen damit verbunden sind” (Tillmann/Hugger 2014, 41).
Neben diesen Erkenntnissen, welche Familie als etwas
Hergestelltes begreifen, sind auch diskurs- und macht-
theoretische Analysen vielversprechend, um familiale
Mediennutzungsweisen und Medienerziehung multiper-
spektivisch in den Blick zu nehmen. So werden in Dis-
kursen um Medien, Kindheit und Familie unterschiedli-
che Kompetenzen, Gefédhrdungen, Risiken, Potenziale
und entsprechende Erziehungsaufgaben artikuliert und
je nach normativem Bezugshorizont und Sprecherposi-
tion in Relation zueinander gesetzt, so dass die Medien-
nutzung von Kindern und Jugendlichen dann entspre-
chend der jeweiligen diskursiven Setzung als ,naturlich”,
»gefahrlich” bzw. gefahrdend”, ,,erfolgreich” oder als ,,an-
zustrebend” angesehen wird (vgl. Kutscher 2013a, 11.).
Dies gilt es reflexiv mit zu berlcksichtigen, wenn es um
die Analyse und Bewertung von Mediennutzungsweisen
und Medienerziehungsstilen, oder auch um die Formulie-
rung von Empfehlungen und die Konzeptualisierung von
Unterstitzungsangeboten geht. Grundséatzlich ist das
gesteigerte 6ffentliche wie politische Interesse an den
Bedingungen des Aufwachsens von Kindern und Jugend-
lichen und dementsprechend auch an den familialen All-
tagspraktiken und Erziehungsleistungen an den hohen
gesellschaftlichen Stellenwert zurtickzubinden, der aus
der Konzeption einer rohstoffarmen Wissensgesellschaft
resultiert, die auf das Humankapital der nachfolgen-

den Generation angewiesen ist, um konkurrenzfahig zu

bleiben (vgl. Kutscher 20133, 1 ff.). Diskurse um familiale
Mediennutzungsweisen und Medienerziehung kénnen
daher nicht losgeldst von einem Produktivitatsdisposi-
tiv betrachtet werden, welches sich unter anderem auch
in einer Effektivierung von Kindheit zeigt (vgl. Kutscher
2013a, 3; Kutscher 2013d).

Als Bestandteil des Familienlebens erfillen Medien sehr
unterschiedliche Funktionen. So sind sie beispielsweise
in familiale Routinen und Rituale eingebunden, bieten ge-
meinsame Erlebnisse und soziale Néhe, aber auch Po-
tential fur Diskussionen und Konflikte (vgl. Wagner et al.
2013, 14). Die familiale Nutzung von digitalen Kommuni-
kationstechnologien ist zum einen in den gesellschaftli-
chen ,Imperativ bestandiger Flexibilitat und Mobilitat”
(Hartung 2010, 116) eingebettet, dadurch dass berufs-
und studienbedingt immer haufiger raumliche Entfer-
nungen zu Uberbricken sind. Zum anderen bieten digi-
tale Medien neue Reprasentationsformen, sich in Zeiten
zunehmender Handlungsmaoglichkeiten und pluraler Le-
bensweisen als Familie darzustellen, wobei ein virtuelles
Online-Publikum als auRere Instanz und interaktives Spie-
gelbild dient. Diese mediengestltzte Selbstvergewisse-
rung und Selbstbestatigung verweist dabei auf Praktiken
familialer Vergemeinschaftung. Indem die Interessen ein-
zelner Familienmitglieder zusammengeflihrt werden und
gemeinsame Erlebnisse wie Familienausfltige und famili-
enbiographische Ereignisse medial vermittelt fixiert und
dargestellt werden kénnen, lassen sich die Familie stabili-
sierende Erinnerungspraxen im Sinne von Anschlusskom-
munikation generieren (vgl. Hartung 2010, 116 f.).

Vor allem vor dem Hintergrund, dass die Sozialisations-
wirkungen von Medien nicht nur von den Medieninhalten
und -Formen, sondern auch von der Personlichkeit der
Rezipient_innen, ihrem Habitus und ihrem sozialem Um-
feld abhangig sind (vgl. Ecarius et al. 2011, 117), gewinnen
innerfamiliale Kommunikationsmuster und Erziehungs-
stile an Bedeutung (vgl. Livingstone/Helsper 2008, 3)
und lassen Familie als einen bedeutsamen Ort von und
fur Medienerfahrungen und -erziehung in den Blickpunkt
ricken. Einerseits wecken Eltern und &ltere Geschwis-
ter wie auch ,,die allgegenwartige Medienwerbung Be-
gehrlichkeiten, die im sozialen Abgleich zu Bedtirfnissen
werden kdonnen* (vgl. Hoffmann 2013, 71). Andererseits
ist mit den Schlagwoértern , digital natives vs. digital im-
migrants” und ,Generationendivergenz" eine generatio-
nale Kluft zu konstatieren, welche gerade die heranwach-
sende Generation als intuitiv-selbstverstandliche und
fahige Nutzer_innen digitaler Medien gegentiber einer
eher distanzierten bis skeptisch-ablehnenden Elternge-
neration von Mediennutzer_innen herausstellt (vgl. BM-
FSFJ 2012, 28; Lutz 2013a, 36; Theunert/Lange 2012, 15
ff.). So befinden Helga Theunert und Andreas Lange: ,,Fur
das Gros der Elterngeneration ist das Medienhandeln
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ihrer Kinder schwer nachvollziehbar oder gar unver-
standlich. [...] Milieutibergreifend mangelt es den meis-
ten Eltern gleichermalBen an Kenntnissen, eigenen Erfah-

rungen und gemeinsamen Erlebnissen mit ihren Kindern*

(Theunert/Lange 2012, 15). Zu teilweise anderen Ergeb-
nissen kommt die aktuelle AOK-Familienstudie, in der re-
prasentativ 1500 Familien mit Kindern im Alter von vier
bis vierzehn Jahren, unter anderem auch zur Rolle der
Medien im Familienalltag, befragt wurden (vgl. AOK-Bun-
desverband 2014, 32 ff. und 95). Zwar schatzen die El-
tern laut der Studie die technischen Kompetenzen ihrer
Kinder im Umgang mit digitalen Medien héher, als deren
Fahigkeit, die Medieninhalte auch adaquat bewerten zu
kénnen ein, jedoch gehen sie nur bei Videospiel-Konso-
len davon aus, dass ihnen die Kinder in der technischen
Handhabe tberlegen sind (vgl. AOK-Bundesverband
2014, 40). Auch die Studie von Ulrike Wagner et al., wel-
che die Medienerziehung in Familien beforscht hat (vgl.
Wagner et al. 2013) und die Studie des medienp&adago-
gischen Forschungsverbundes Studwest , Familie, Inter-
aktion & Medien 2011“ (FIM-Studie), welche explizit das
Medienhandeln und die Mediennutzungsweisen in Fami-
lien untersucht hat, zeichnen ein Bild von sich mehrheit-
lich als kompetent und sicher einschatzenden Eltern (vgl.
Wagner et al. 2013, 229 und 245; MPFS 2012b, 86).

Insgesamt kdnnen die Studienergebnisse zur elterlichen
Medienkompetenz demnach als ausgesprochen hetero-
gen bezeichnet werden. In Beachtung dessen, dass sich
Eltern infolge der gegenwartigen Diskurse um elterli-

che Verantwortung ohnehin mehr denn je die Frage stel-
len, wie sie ihre Kinder ,bestmoglich in ihrem Aufwach-
sen befahigen konnen" (Kutscher 20133, 4), scheint sich
diese Erziehungsunsicherheit im eigenen Erleben als di-
gital immigrant gegenulber den Kindern als technisch
versierteren digital natives noch einmal zu potenzieren
(vgl. Kutscher 2013a, 4). Laut der reprasentativen mi-
ni-KIM-Studie zum Medienumgang der zwei- bis flinf-jah-
rigen Kinder in Deutschland sind 90 % der Erziehungs-
berechtigten der Ansicht, dass das Internet noch zu
geféahrlich fur ihre Kinder sei und auch bei einer Nutzung
mit entsprechender Filtersoftware vertreten immerhin
noch 75 % der Eltern diesen Standpunkt. Zwar sind etwa
66 % der befragten Eltern vom groBen Lernpotential des
Computers Uberzeugt, eine friihe Gewdéhnung an den
Computer wird dennoch lediglich von 40 % gutgeheien
(vgl. MPFS 2013b, 19 f.). Dieser skeptisch-bewahrpada-
gogischen Haltung entgegen stehen empirische Befunde,
die seitens der Eltern selbst einen teilweise unbedachten
bis bedenklichen Umgang mit der familialen Privatsphére
aufzeigen, wenn es um die 6ffentlich-mediale Darstel-
lung vom jungen Familiengliick und familienharmoni-
schen Aktivitaten im Web 2.0 geht (vgl. Hartung 2010;
Fleischer 2014, 304; Kutscher 2013a, 3 ff.). ,,Ohne es be-
wusst wahrzunehmen, sind die Neugeborenen bereits

die Medienstars der eigenen familiaren ,Subkultur’. Noch
geschafft von der Geburt, bekommen sie haufig noch im
Krankenhaus Flugel auf dem Rucken drapiert und wer-
den als kleine Engel fotografiert [...] Eltern laden die Ba-
byfotos passwortgeschitzt auf Internetplattformen
hoch, um sie der Familie und Freunden zu zeigen* (Flei-
scher 2014, 304). Es lasst sich also eine héchst wider-
sprichliche Haltung zwischen einer unbedachten Entpri-
vatisierung von familialen Daten im Internet seitens der
Eltern, welche als mediale Représentation des jeweiligen
doing family interpretiert werden kénnen und einer skep-
tischen Distanz der Eltern zu digitalen Mediennutzungs-
weisen der Kinder beobachten, welche eher aus einer
Sorge vor jugendgefédhrdenden Medieninhalten und dem
Schutz der kindlichen Privatsphare motiviert scheint.

Die FIM-Studie zeigt hinsichtlich der ersten Mediennut-
zung ein Durchschnittsalter von vier Jahren fiir das Me-
dium Fernseher, acht Jahren fir die Medien Spielkonsole
und Computer und zehn Jahren fr die Medien Handy
und Internet auf (vgl. MPFS 2012b, 62). Die AOK-Fami-
lienstudie kommt zu dem Ergebnis, dass in der Alters-
gruppe der unter Siebenjahrigen ein Drittel gemeinsam
mit den Eltern den Computer nutzt, wobei ein Vier-

tel von ihnen dabei auch ins Internet geht. In der Alters-
gruppe der Zehn- bis Zwolfjahrigen nutzt hingegen etwa
die Halfte der Kinder das Internet alleine, wahrend die
andere Halfte nur in Begleitung ihrer Eltern ins Internet
geht (vgl. AOK-Bundesverband 2014, 32 f.). SchlieBlich

wird das Internet in der Altersgruppe der Dreizehn-

bis Vierzehnjahrigen mehrheitlich alleine genutzt (vgl.
AOK-Bundesverband 2014, 33; DIVSI 2014, 11). Mit zu-
nehmendem Alter der Kinder werden diese bei der Nut-
zung medialer Angebote zunehmend unbeaufsichtigt
bzw. allein gelassen (vgl. Paus-Hasebrink 2009, 24.).

Alterstbergreifend kommt die FIM-Studie zu dem Ergeb-
nis, dass nur 13 % der Eltern regelmafig mit ihren Kindern
gemeinsam das Internet nutzen (vgl. MPFS 2012b, 81).
Der AOK-Familienstudie folgend nutzen Kinder von allein-
erziehenden Eltern haufiger als andere Kinder das Inter-
net, den Computer oder ihre Smartphones auch alleine,
wahrend sowohl der Bildungstand der Eltern und ein et-
waiger Migrationshintergrund, als auch das Geschlecht
der Kinder keine Rolle dabei spielen, ob die Nutzung die-
ser Medien mehrheitlich gemeinsam mit den Eltern oder
alleine stattfindet (vgl. AOK-Bundesverband 2014, 33 f.).

Kontrér hierzu kommt Ingrid Paus-Hasebrink in einer al-
teren Studie zu dem Ergebnis, dass Kinder aus Familien
in benachteiligenden Lebenslagen haufiger als andere
Kinder Medien unbeaufsichtigt nutzen (vgl. Paus-Hase-
brink 2009, 23). Unisono zeigt sich in beiden Studien,
dass Kinder formal niedriger gebildeterer und/ oder
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~Computerspiele* (14 %) wird noch
weniger gesprochen (vgl. MPFS
2012b, 39). In diesem Zusammen-
hang vielleicht Giberraschend be-
schreibt die aktuelle Studie ,Kinder,
Jugendliche und junge Erwachsene
in der digitalen Welt" des Deutschen
Instituts fur Vertrauen und Sicher-
heit im Internet (DIVSI) ein insge-
samt harmonisches Eltern-Kind Ver-
haltnis, bei dem die Eltern fur die
Altersgruppe der Neun- bis Drei-
zehnjahrigen die wichtigsten An-
sprechpartner beztglich digitaler
Medien und ihrer Nutzung darstel-
len, bevor die Heranwachsenden,

in Korrelation zum Umfang der ei-

Abb. 11: Medienbiographie - FIM-Studie 2011 (MPFS 2012b, 62)

alleinerziehender Eltern héhere Nutzungsdauern in

der Nutzung des Computers aufweisen (vgl. AOK-Bun-
desverband 2014, 36; Paus-Hasebrink 2009, 23 f.). An-
hand der quantitieren Datenerhebung von Ulrike Wag-
ner et al. 2013 kann eine deutliche Geschlechterdifferenz
fur den Umgang mit Computerspielen aufgezeigt wer-
den. In einem wechselseitigen Interdependenzverhalt-
nis lasst sich nicht nur beobachten, dass Jungen haufiger
als Madchen Computerspiele spielen, sondern auch, dass
sie in ihrem Spielverhalten starker reglementiert wer-
den. Zudem wird deutlich, dass in Familien, in denen Re-
geln zur Computerspielnutzung existieren, haufiger Kon-
flikte hinsichtlich der Computerspielnutzung auftreten,
als dies in Familien ohne fixierte Nutzungsregeln der Fall
ist (vgl. Gebel/Eggert 2013, 36 f.). Die vom Bundesmi-
nisterium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BM-
FSFJ) in Auftrag gegebene Studie ,EXIF - Exzessive Inter-
netnutzung in Familien“ kommt dartiber hinausgehend zu
dem Ergebnis, dass Familien, in denen eine exzessiv hohe
Computer- und Internetnutzung stattfindet, eine hohe
Belastung infolge haufiger Streitigkeiten zeigen, wobei
sich auch innerfamiliale Konflikte und Probleme, die
nicht in unmittelbarem Zusammenhang mit der Medien-
nutzung stehen, in Auseinandersetzungen tber die ex-
zessiven Nutzungsweisen manifestieren. Zudem weisen
Jugendliche aus solchen Familien eine geringere Lebens-
zufriedenheit auf (vgl. BMFSFJ 2012, 141). Als Mitverur-
sacher fur (medien-)erzieherische Konflikte lassen sich
unter anderem auch divergierende Vorstellungen zwi-
schen Elternteilen, die Mediennutzungsweisen der Kinder
betreffend, beschreiben (vgl. Gebel/Eggert 2013, 40).
Der FIM-Studie folgend finden nur in 40 % der dort be-
fragten Familien taglich bzw. mehrmals in der Woche
Gespréche tber die Nutzungsdauer von Medienange-
boten statt. Uber die Themenkomplexe ,Internet und
Computer* (34%), ,,Telefonieren und Handys" und

genen Mediennutzung, zunehmend
in ihre eigenen Medienkompetenzen vertrauen und der
Rat der Eltern gleichermaf3en an Bedeutung verliert (vgl.
DIVSI 2014, 79 und 86). In einer quantitativen Studie zu
elterlichen Medienerziehungsstilen von Sonja Livings-
tone und Ellen Helsper, bei der 900 Kinder und Jugend-
liche im Alter von neun bis siebzehn Jahren und eines
ihrer Elternteile in GroBbritannien befragt wurden, zeigt
sich, dass sobald Eltern mit im Raum sind, wenn ihre
Kinder das Internet nutzen, Gesprache tber das Agie-
ren der Kinder im Internet stattfindet. Haufig werden die
Kinder darauf aufmerksam gemacht, bestimmte Inter-
netaktivitdten nur im Beisein der Eltern durchzufthren
(vgl. Livingstone/Helsper 2008, 8). Neben mangelnden
Kenntnissen und Fertigkeiten im Medienumgang auf Sei-
ten der Eltern, die in einigen Studien als Ausdruck einer
Generationendifferenz markiert werden (vgl. BMFSFJ
2012, 28; Lutz 2013a, 36; Theunert/Lange 2012, 15 ff.),
wird die Divergenz im intergenerationalen Medienhan-
deln auch dadurch verstérkt, dass die Heranwachsen-
den mit Beginn der Jugendphase digitale Medien immer
mehr als Riickzugsorte und erziehungsfreie Zonen mar-
kieren (vgl. Theunert/Lange 2012, 17). So sieht die ak-
tuelle Studie des DIVSI die Bewegung jugendlicher Nut-
zer_innen von Facebook weg und hin zu WhatsApp unter
anderem auch darin begriindet, dass Facebook seinen
Wert als ,elternfreies Territorium* mit der Zunahme el-
terlicher Accounts verloren hat und infolge der stéarke-
ren Frequentierung seitens der Elterngeneration regel-
recht entmystifiziert wurde (vgl. DIVSI 2014, 79 f.). Auch
kommt die Studie zu dem Ergebnis, dass sich die Heran-
wachsenden im Alter von vierzehn Jahren zunehmend
vom elterlichen Einfluss auf Art und Umfang ihrer Me-
diennutzung emanzipieren, indem sie sich beispielsweise
Uber Warnungen und Regeln hinwegsetzen und ihre Me-
diennutzungsweisen starker gemaf des eigenen Kom-
petenzempfindens gestalten. Gleichzeitig benennen
67 % der Heranwachsenden, die im Alter von neun bis
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dreizehn Jahren noch nicht das Internet nutzen, dass el-
terliche Verbote hierfiir auschlaggebend sind (vgl. DIVSI
2014, 80). , Alle Untersuchungen machen deutlich, dass

gerade diese Altersphase, in deren Verlauf die Kinder
sich langsam vom Elternhaus abzulésen beginnen, von
einem stark ausgepragten Medienkonsum dominiert
wird. Oft werden Jugendliche auch als die medienaffinste
gesellschaftliche Gruppe bezeichnet, die offen und in-
teressiert gegeniiber Medien und medialen Neuerun-
gen sind, wogegen bewahrpadagogische Kritik eher al-
teren Generationen zugeschrieben wird “ (Moser 2014,
324). Die Nutzung digitaler Medien und insbesondere

die Nutzung der interaktiven Kommunikationsangebote

des Web 2.0 ermdglichen demnach
auch innerhalb des familiaren Raums
»einimmenses Ausmaf an Privat-
heit” (Kutscher 2013a, 4) abseits el-
terlicher Kontrolle. , Es entfaltet sich
somit ein neues Feld der frihen Au-
tonomie, das aufgrund der media-
len Gegebenheiten vorhanden ist,
viele Chancen beinhaltet, aber auch
die beteiligten Akteure/-innen viel-
fach tberfordert” (Kutscher 2013a,
4). Der Zusammenhang von persén-
lichem Rickzugsort und Medien-
nutzungsweisen zeigt sich auch an
der Medienausstattung, tiber wel-
che die Kinder und Jugendlichenin
ihren Zimmern fur sich alleine oder

Eltern in diesen Privatspharen schnell als Ubergriffe auf
eben diese erfahren werden (vgl. Moser 2014, 329 f). Mit
der wachsenden Selbstandigkeit der Kinder vergréRert
sich die medienerzieherische Unsicherheit der Eltern
(vgl. Wagner et al. 2013, 245). Beispielsweise kontrollie-
ren der aktuellen DIVSI-Studie zufolge 62 % der Eltern
der Neun- bis Dreizehnjéhrigen und immerhin noch 23 %
der Eltern der vierzehn- bis Siebzehnjahrigen, die Face-
book-Aktivitaten ihrer Kinder. Ein Drittel der Eltern der
Neun- bis Dreizehnjéhrigen stellte die Bedingung auf,
dass ihre Kinder Facebook nur nutzen diirfen, wenn sie
ihre Eltern dort als sozusagen beobachtende und damit
kontrollierende , Freunde" akzeptieren (vgl. DIVSI 2014,

Gerate-Ausstattung im Haushalt 2013/2012 (Auswahl)
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die zur Mediennutzung und Medi-
enkommunikation in Familien folgend kénnen 53 % der
sechs- bis elfjghrigen Kinder und 68 % der zwdlf- bis
neunzehnjédhrigen Heranwachsenden in ihrem Zimmer-
auf eine Spielkonsole- und 17 % % bzw. 62 % von ihnen
auf einen Computer oder ein Notebook zurtickgreifen. 11
% der sechs- bis elfjahrigen Kinder und 56 % der zwolf-
bis neunzehnjahrigen Heranwachsenden nutzen in ihrem
Zimmer das Internet (vgl. MPFS 2012b, 58).

Dadurch dass sich in der Gruppe der Elf- bis Dreizehn-
jahrigen nicht nur die Dauer der Onlinenutzung erhéht
und das Spektrum der Onlineaktivitaten ausdifferenziert,
sondern zudem auch auf dem Spiel steht, inwiefern das
Internet dazu imstande ist, das Fernsehen als Leitme-
dium abzulésen, kann diese Gruppe als eine Art ,,Schar-
niergruppe” begriffen werden (vgl. Lampert 2014, 431).
Mit der Entwicklungsaufgabe der sukzessiven Ablésung
vom Elternhaus ist unmittelbar das Schaffen von Privat-
raumen verbunden, welche sich heute mediatisiert auch
im Chatten im Internet, tiber den eigenen Facebook-Ac-
count oder den alleinigen Zugriff auf das Handy herstel-
len lassen, so dass kontrollierende Einblicke seitens der

Abb. 12: Gerate-Ausstattung im Haushalt - FIM-Studie 2013 (MPFS 2013a, 6)

82). Die bereits im Jahr 2008 durchgefiihrte Studie von
Sonja Livingstone und Ellen Helsper zeigt fir GroBbritan-
nien auf, dass Eltern ihren Kindern vielfach bestimmte
Teilaspekte der Internetnutzung verbieten. Diese Ein-
schrankungen beziehen sich im Wesentlichen auf das
Verfassen und Empfangen von E-Mails (in 42 % der Fa-
milien), das Aufsuchen von Chatrooms (in 13 % der Fa-
milien) und das Durchfihren von Downloads (in 17 % der
Familien). Zudem werden technische Begrenzungsinst-
rumente wie Filterprogramme (in 33 % der Familien) und
Uberwachungsprogramme (in 23 % der Familien) in An-
spruch genommen, um die Internetnutzung der Kinder
zu begrenzen bzw. zu kontrollieren. Teilweise offen und
teilweise verdeckt kontrollieren 17 % der Eltern regelma-
Rig die E-Mails ihrer Kinder und 30 % den Navigations-
verlauf des Internetbrowsers am Computer der Kinder
(vgl. Livingstone/Helsper 2008, 8). Gemal der aktuellen
AOK-Studie haben 57 % der Eltern feste Regeln zur Me-
diennutzung ihrer Kinder vereinbart. Etwa die Hélfte der
Eltern informiert sich, der Studie nach, tiber geeignete
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Medieninhalte fur ihre Kinder und etwa ein Drittel der El-
tern ist mit den Kindern regelmaBig tber die genutz-

ten Medieninhalte im Gespréach, wobei sich die letzere
Gruppe tberwiegend aus formal hoher gebildeteren ElI-
tern zusammensetzt. Insgesamt geben zwei Drittel der
befragten Eltern an, vollstéandig tiber die Mediennutzung
ihrer Kinder informiert zu sein. Die Gruppe der Alleiner-
ziehenden gibt diesbezliglich tendenziell geringere Werte
an (vgl. AOK-Bundesverband 2014, 46). Der Studie von
Sonja Livingstone und Ellen Helsper zufolge, sprechen
zwei Drittel der Eltern mit ihren Kindern Uber die Internet-
nutzung, nahezu die Halfte der Eltern verfolgt die Inter-
netnutzung ihrer Kinder am Bildschirm mit und etwa ein
Drittel der Eltern bleibt die ganze Zeit iber neben dem
Kind sitzen, wenn es ins Internet geht (vgl. Livingstone/
Helsper 2008, 8).Mit einer Tendenz bei den formal nied-
riger gebildeteren Eltern setzten, den Ergebnissen der
AOK-Familienstudie folgend, 5 % der Eltern die Erlaub-
nis zur Mediennutzung als Belohnung fiir ihre Kinder ein,
wahrend 16 % der Eltern ein Medienverbot als Form der
Strafe verwenden (vgl. AOK-Bundesverband 2014, 46).
Insgesamt zeichnet die Studienlage in Bezug auf die Me-
diennutzungsweisen und Medienerziehung in Familien
im Kontext digitaler Medien ein heterogenes Bild. Ulrike
Wagner et al. konnten in qualitativen Fallstudien zur Me-
dienerziehung in Familien sechs unterschiedliche Muster
medienerzieherischen Handelns herausarbeiten, welche
sich vor allem bezogen auf den Grad der Kindorientierung
und das Aktivitatsniveau voneinander unterscheiden?
(vgl. Wagner et al. 2013, 143 ff.; siehe Abbildung 13).

Dies ist insofern bedeutsam, als dass sich ein hohes Maf3
dieser beiden Dimensionen doch als Ausweis eines auto-
ritativen Erziehungsstils im Sinne einer , Freiheit in Gren-
zen" (Klaus A. Schneewind) auffassen lasst, wie er in

der padagogischen Fachwelt als erstrebenswert gilt (vgl.
Wagner et al. 2013, 216 ff.; BMFSFJ 2012, 143). So zeich-
net sich das Muster , Laufen lassen”, sowohl durch eine
niedrige Kindorientierung, als auch durch ein niedriges
Aktivitatsniveau aus, dadurch dass kaum ein geregel-

ter oder begleiteter Medienumgang in den Familien die-
ses Typs stattfindet. Die Kinder bleiben hier beziglich
ihres Medienumgangs also mehr oder weniger sich selbst
Uberlassen. Bei einem ebenfalls geringen Aktivitatsni-
veau, jedoch einer héheren Kindorientierung, greifen die
Eltern im Muster ,,Beobachten und situativ eingreifen” si-
tuativ und intuitiv in das Medienhandeln der Kinder ein,

21 Als ambivalent kann in diesem Zusammenhang betrachtet werden,
dass die Darstellung habitueller Familienmuster zwar die sozio6kono-
mischen Zusammenhange von Habitus und Feld systematisierend er-
klaren kann (vgl. Bourdieu/Wacquant 2006, 36 f.), die Attribuierun-
gen ,Kindorientierung” und , Aktivitatsniveau® jedoch sehr normative
Zuschreibungen transportieren, welche implizit Bilder von Eltern auf-
rufen, die aus ihrer Eigenverantwortung heraus ,,passiv” und/oder
,hicht-kindorientiert" agieren, was nicht nur dem Habituskonzept
entgegenlauft, sondern dartber hinaus eine sprachliche Gewalt vor
der Gewalt im Butler'schen Sinne markiert (vgl. Butler 2006).

sofern ihnen dies angemessen erscheint (vgl. Wagner et
al. 2013, 146). Die beiden Muster ,,Funktionalistisch kon-
trollieren* und ,,Normgeleitet reglementieren* zeichnen
sich gewissermafen kontrar hierzu durch eine niedrigere
Kindorientierung und ein hohes Aktivitatsniveau aus.
Waéahrend im ersten Muster der Medienumgang der Kin-
der Uber Regeln und Verbote daran ausgerichtet bzw. so
gesteuert wird, dass dieser den Familienalltag nicht stoért,
ist das zweite Muster von den hohen normativen Anspru-
chen der Eltern gekennzeichnet, welche in eine bewusste
und reflektierte Medienerziehung tberleiten. SchlieBlich
lassen sich in den beiden Mustern ,Rahmen setzen” und
,Individuell unterstitzen” eine hohe Kindorientierung und
ein hohes Aktivitatsniveau feststellen. Wahrend die Kin-
der im ersten Muster innerhalb eines vorstrukturierten
Rahmens (gemeinsame) Medienerfahrungen sammeln
koénnen, versuchen die Eltern im zweiten Muster (gemein-
same) Medienaktivitaten moglichst kindorientiert und si-
tuativ zu gestalten (vgl. Wagner et al. 2013, 146 f.).

Uber die verschiedene Muster hinweg zeigt sich, dass
fur das medienerzieherische Handeln in Familien vorran-
gig drei Aspekte ausschlaggebend sind vgl. Wagner et al.
2013, 217 ff.):

1. Ob und in welcher Weise, Eltern Medienerziehung als
ihre Aufgabe betrachten.

2. Die Auspréagung der medienerzieherischen An-
spriche der Eltern und die Koharenz zu deren
Realisierungsgrad.

3. Die Haltung der Eltern gegentiber Medien und insbe-
sondere gegeniiber dem Medienumgang ihrer Kinder
in einem Kontinuum zwischen pauschal positiv oder
negativen Grundeinstellungen und einer reflexiv-kriti-
schen und differenzierten Bewertung.

Insgesamt kommen Ulrike Wagner et al. zu dem Ergeb-
nis, dass unabhangig des Bildungsstandes der Eltern
viele Medienerziehungsstile eine angemessene Kindo-
rientierung vermissen lassen (vgl. Wagner et al. 2013,
249). Allerdings scheint das Aktivitatsniveau der Fami-
lien mit dem Bildungsstand der Eltern derart zu korre-
lieren, dass formal hoher gebildete Eltern ein hdheres
Aktivitatsniveau als formal niedriger gebildete Eltern auf-
weisen (vgl. Wagner et al. 2013, 149). Zu ahnlichen Er-
kenntnissen kommt auch Ingrid Paus-Hasebrink in einer
Panel-Studie mit 20 Familien in sogenannten ,benachtei-
ligenden Lebenslagen” (vgl. Paus-Hasebrink 2009, 21).
So zeigt sich, dass den Medien im Verhaltnis gegeniiber
den Eltern oftmals unreflektiert ein weitreichender Er-
ziehungsraum zugebilligt wird, was sich unter anderem
darin ausdriickt, dass die Mediennutzung weniger stark
kontrolliert und reglementiert wird, die Kinder Medien
haufig unbeaufsichtigt nutzen und dass Nutzungsver-
bote oft als Strafinstrument fungieren (vgl. Paus-
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Abb. 13: Medienerziehungsstile (eigene Darstellung nach Wagner et al. 2013, 145)

Hasebrink 2009, 23). In diesem Zusammenhang ist be-
merkenswert, dass gegenlaufig zu diesen Erkenntnis-
sen die FIM-Studie zu dem Ergebnis kommt, dass vor-
rangig Eltern mit formal niedriger Bildung Regeln fir die
Computer- und Internetnutzung aufstellen (vgl. MPFS
2012b, 18 ff.). Erhellend mag vor diesen widerspruchli-
chen Ergebnissen der Befund der Studie von Ulrike Wag-
ner et al. sein, dass Eltern mit formal héherer Bildung
zwar vorrangig unterhaltungsorientierten Mediennut-
zungsweisen (wie z.B. Fernsehen, Computer- und Konso-
lenspiele) zuriickhaltend und begrenzend gegentiberste-
hen, jedoch dem Computer und dem Internet im Kontext
von Arbeit, Schule und Ausbildung, sowohl ihre eige-
nen-, als auch die Nutzungsweisen ihrer Kinder betref-
fend, einen hohen und bedeuteten Stellenwert beimes-
sen (vgl. Wagner et al. 2013, 137). Ahnlich wird bereits

in der Studie von Sonja Livingstone und Ellen Helsper
deutlich, dass Eltern, die der Mittelschicht zugerech-

net werden kdnnen, vertrauter mit dem Internet sind als
Eltern aus anderen Schichten im Umgang, was sie wie-
derum mehr Einfluss auf die Internetnutzung ihrer Kin-
der nehmen lasst (vgl. Livingstone/Helsper 2008, 7 ff.).
So konstatiert auch Ingrid Paus-Hasebrink, dass Eltern
in benachteiligenden Lebenslagen schlechter als an-
dere Eltern auf das Thema Medienerziehung vorberei-
tet sind, da sie zum einen nur Uber ein geringes Problem-
bewusstsein hinsichtlich des Medienkonsums und den

damit einhergehenden Anbieterinteressen verfiigen und
zum anderen aufgrund vielschichtiger andere Problem-
lagen nicht auf die notwendigen Ressourcen zurlickgrei-
fen kdnnen, die eine systematische Medienerziehung be-
fordern wurden (vgl. Paus-Hasebrink 2009, 24). Obwohl
Nutzungsrisiken wie beispielsweise gewaltverherrlichen-
den Formate und hoher Medienkonsum auch Elternin
benachteiligenden Lebenslagen bekannt sind, verebben
ihre medienerzieherischen Bemiuhungen haufigin ,einer
Diskrepanz zwischen Wollen und Kénnen* (Paus-Hase-
brink 2009, 24). Ihre ,,zumeist nur punktuell, nach einem
den Uberforderten Eltern opportun erscheinenden Be-
darf* (Paus-Hasebrink 2009, 24) ausgerichtete Form
der Medienerziehung ist fur die Kinder nicht transparent
und nachvollziehbar. An diese Befunde anknupfend zei-
gen die Daten der Studie ,,patterns of risk and safety
online” (2011) von Uwe Hasebrink et al. auf, , dass for-
mal niedriger gebildete Eltern zu eher restriktiven exter-
nen und diffusen innerfamilialen Regelungen tendieren
und Jugendmedienschutzregeln oft als nicht verstand-
lich erleben* (BMFSFJ 2013b, 124; vgl. Hasebrink et al.
2011, 96). Hinzu kommt, dass den Medien gerade in Fa-
milien in benachteiligenden Lebenslagen vermehrt eine
Erziehungs- und Sozialisationsfunktion zugeteilt wird, in
dem Sinne, dass Mediennutzungszeiten der Kinder den
Eltern Freiraume ermdglichen, sich bei der Strukturie-
rung des Alltags ihrer Kinder zu entlasten (vgl. Paus-Ha-
sebrink 2009, 23 f.). Ulrike Wagner et al. restimieren in
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ihrer Studie, dass tendenziell in formal niedriger gebil-
deten Familien sowohl der Medienumgang der Eltern als
auch riskante Mediennutzungsweisen der Kinder nicht
kritisch in den Blick genommen werden, wahrend hin-
gegen formal hdher gebildete Familien oft undifferen-
ziert eher zu bewahrpadagogischen Erziehungsstilen nei-
gen (vgl. Wagner et al. 2013, 249). Sonja Livingstone und
Ellen Helsper weisen schlieBlich darauf hin, dass der Um-
fang und die Form der elterlichen Medienerziehung nicht
unweigerlich mit einer Reduzierung der Nutzungsrisiken
im Gebrauch digitaler Medien einher geht (vgl. Livings-
tone/Helsper 2008, 11).

Weiterhin tragen die Zunahme raumlicher wie zeitli-

cher Entgrenzungen des Alltagslebens sowie der Trend
zu einer mobilen Nutzung digitaler Medien wie Han-

dys, Smartphones und Tablet-PCs maBgeblich dazu bei,
dass Eltern zunehmend den Uberblick tiber das Medien-
handeln ihrer Kinder verlieren (vgl. Wagner et al. 2013,
15; Lampert 2014, 431; Tillmann/Hugger 2014). Im Jahr
2012 verfugten 10 % der sechs- und siebenjahrigen, 33%
der acht- und neunjéhrigen-, 66 % der zehn- und elfjahri-
gen- und Uber 90 % der zwélf- und dreizehnjahrigen Kin-
der Gber eine eigene Handy (vgl. MPFS 2012a, 53). Im
Zeitraum 2010 bis 2012 ist zudem die Anzahl der Kinder,
die mit ihrem Handy das Internet nutzen, um 12 % auf 26
% gestiegen (vgl. MPFS 2012a, 55). Angela Tillmann und
Kai-Uwe Hugger weisen in diesem Zusammenhang da-
rauf hin, dass die Méglichkeit, die das Internet er6ffnet,
,reale Raume jederzeit kommunikativ zu iberwinden und
neue Spielorte und Treffpunkte zu konstituieren® (Till-
mann/Hugger 2014, 34) durch die Portabilitat von Medi-
engeraten Kindern und Jugendlichen raumlich wie zeit-
lich nun nahezu unbegrenzt zur Verfagung steht. Damit
verbunden sammeln die Heranwachsenden ,,bei der Nut-
zung dieser neuen Rdume Erfahrungen im Zusammen-
spiel von physisch-materieller Welt und digitalen Medien
— mit Auswirkungen auf ihre Raumerfahrungen. Sie kén-
nen sich gleichzeitig von einem Ort aus in verschiedenen
Raumen bewegen” (Tillmann/Hugger 2014, 34). In die-
sem Zusammenhang ist es beachtenswert, dass der ak-
tuellen AOK-Familienstudie zufolge die Smartphone-Nut-
zung seitens der Eltern deutlich weniger als die Nutzung
anderer audiovisueller Medien eingeschrankt wird (vgl.
AOK-Bundesverband 2014, 38). Fur viele Eltern bietet
die mobile Kommunikation, insbesondere vor dem Hin-
tergrund von Berufs- und Familientatigkeit, Vorteile und
neue Moglichkeiten. Einerseits betrifft dies die Alltags-
organisation, wenn es beispielsweise darum geht, Ter-
mine der Kinder aus der Ferne mit zu managen. Anderer-
seits sind mit portablen Medien auch neue Mdéglichkeiten
verbunden, im Sinne einer ,verlangerten Nabelschnur*,
die Verbindung und Verbundenheit zu den Kindern zu
halten und auch in leiblicher Abwesenheit fur ihre emo-
tionale Stabilisierung Sorge zu tragen (vgl. Tillmann/

Hugger 2014, 37 f.). Fur die Heranwachsenden hinge-
gen bieten sich im Schutzraum mobiler Erreichbarkeit
neue Erprobungsmaoglichkeiten um Ablésungs- und Un-
abhangigkeitserfahrungen zu sammeln. Die mobilen Me-
dien bedeuten in der Familie also neue Autonomie-, Kon-
flikt- sowie auch Kontrollpotentiale (siehe hierzu auch
Kapitel Mobile Medien). Zu bedenken ist in diesem Zu-
sammenhang allerdings auch, dass gerade kdérperbezo-
gene Fursorgemomente allenfalls ergéanzt, jedoch nicht
durch mobile Kommunikationstechnologien ersetzt wer-
den kdnnen, ebenso wie die mobile Erreichbarkeit auch
mit neuen Moglichkeiten elterlicher Kontrolle einherge-
hen kann (vgl. Tillmann/Hugger 2014, 38).

Folgt man der aktuellen AOK-Familienstudie, der FIM-Stu-
die und der Studie von Ulrike Wagner et al. fuhlt sich ein
groBer Teil der Eltern in Fragen familialer Mediennutzung
und Medienerziehung kompetent und sicher (vgl. Wag-
ner et al. 2013, 229 und 245; MPFS 2012b, 86; AOK-Bun-
desverband 2014, 40 f.). Eltern von jungeren Kindern und
Eltern mit formal héherer Bildung fiihlen sich dabei kom-
petenter bzw. sicherer, als Kinder von alteren Kindern
und Eltern mit formal niedriger Bildung (vgl. MPFS 2012b,
86). Lediglich hinsichtlich der Nutzung des Internets und
da insbesondere bezogen auf moégliche Kontakte der Kin-
der zu Fremden -beispielsweise Uiber soziale Netzwerke-
zeigen sich einige Eltern besorgt bzw. verunsichert (vgl.
Wagner et al. 2013, 246). Analog hierzu lasst sich auch
fur den Bereich der Computerspiele eine Ambivalenz er-
kennen. Einerseits begegnen Eltern dem Computerspiel-
konsum ihrer Kinder mit groBer Skepsis, wahrend sie sich
andererseits eine relativ hohe medienerzieherische Si-
cherheit attestieren (vgl. Gebel/Eggert 2013, 36).

Insgesamt formulieren die Eltern wenig Informations-
und Unterstttzungsbedarfe (vgl. Wagner et al. 2013,
229) und medienpadagogische Angebote werden von
ihnen der AOK-Familienstudie zufolge sehr unterschied-
lich bewertet. So stehen 58 % der Eltern medienpadago-
gischen Angeboten durchaus offen gegentiber, wahrend
jedoch 41 % von ihnen diese eher kritisch betrachtet (vgl.
AOK-Bundesverband 2014, 46). Ein wesentlicher Grund
hierfur, mag sein, dass viele Eltern dem Thema Medien-
nutzung und Medienerziehung keine besondere Bedeu-
tung beimessen und es flir viele ein Thema neben vielen
anderen (Erziehungs-)Themen darstellt (vgl. Hoffmann
2013, 75). Zudem erschwert die groBBe Anzahl an Ratge-
bern und Informationsmaterialien den Uberblick, was
Eltern teilweise abschrecken durfte, dadurch dass der
Informationsgewinn sowohl Zeitressourcen als auch spe-
zifische Selektions- und Bewertungsstrategien voraus-
setzt (vgl. Wagner et al. 2013, 238 f.; BMFSFJ 2013b,
124). Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunder-
lich, dass sich viele Eltern entsprechende Informationen
und Unterstutzung von Schulen und Kindertagesstéatten
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winschen. Dies betrifft sowohl allgemeine Informa-
tions-Elternabende als auch Beratung bei konkreten
Fragen der Medienerziehung. Generell werden den pa-
dagogischen Fachkraften seitens der Eltern vielfach
Kompetenzen hinsichtlich der Medienerziehung zuge-
schrieben. Einige Eltern erwarten, dass sich die Bildungs-
einrichtungen ihrer Kinder an ihrer Medienerziehung be-
teiligen (vgl. Wagner et al. 2013, 232 ff. und 239). Diese
Erwartung knupft an die Empfehlung der EXIF-Studie an,
eine gelingende Medienerziehung von Kindern und Ju-
gendlichen in von Lehrer_innen/Erzieher_innen und El-
tern gemeinsam getragenen Erziehungspartnerschaf-
ten zu erwirken (vgl. BMFSFJ 2012, 144). Ulrike Wagner
et al. heben die hohe Relevanz hervor, sowohl Informa-
tionsangebote als auch Unterstitzungsmoglichkeiten

im Kontext familialer Medienerziehung niedrigschwel-
lig, zielgruppenspezifisch und passgenau an den jeweili-
gen Medienerziehungsstilen ausgerichtet zu konzeptio-
nieren und anzubieten (vgl. Wagner et al. 2013, 249 ff.).
Dabei stellen sie auch heraus, dass es besonders schwie-
rig ist, Eltern zu erreichen, deren (Medien-)Erziehungsstil
eine geringe Kindorientierung aufweist. Hier pladieren
Ulrike Wagner et al. daftir, neben gezielt medienpadago-
gisch ausgerichteten Untersttitzungssettings auch An-
gebote zu entwickeln und zu vermitteln, die grundsatz-
lich eine Sensibilisierung der Kindorientierung anvisieren
(vgl. Wagner et al. 2013, 254 ff.). Kritisch kann in diesem
Zusammenhang gesehen werden, dass Angebotskonzep-
tionen, die derart explizit auf eine ,Férderung der Kindo-
rientierung" abheben, leicht dazu neigen, die alltagliche
Lebenswelt von Eltern auf deren Erziehungsfunktion zu
reduzieren und in einer tendenziell auf bestimmte Eltern
abzielenden, individualisierenden Angebotsstrategie De-
fizite zu adressieren.

Die Studie von Ulrike Wagner et al. kommt zu dem Ergeb-
nis, dass Eltern, sofern sie aktiv nach Informationen und
Beratungsangeboten suchen, hierflir am ehesten das In-
ternet heranziehen (vgl. Wagner et al. 2013, 226 f.). So
bietet beispielsweise die Internetplattform ,,Schau hin
was Dein Kind mit Medien macht!* (http://www.schau-
hin.info/) in den Rubriken , Internet”, ,Soziale Netz-
werke", ,Mobile Gerate" und ,,Games" ein umfassendes
Informationsangebot fir eine sichere und bewusste Me-
diennutzung (vgl. Hoffmann 2013, 77). Ebenso wird auf
den Internetplattformen ,,Sicher online gehen. Kinder-
schutz im Internet” (http://www.sicher-online-gehen.
de/initiative.html) und , klicksafe.de. Die EU-Initiative fur
mehr Sicherheit im Netz" (http://www.klicksafe.de/)
Uber geeignete Sicherheitseinstellungen fir die Internet-
nutzung sowie Uber spezielle Jugendschutzsoftware als
technische Unterstltzung fir die familiale Medienerzie-
hung informiert. Als Schutz vor exzessiven Nutzungs-
weisen digitaler Medien spricht sich die EXIF-Studie fur
die Entwicklung eines Onlinemoduls aus, welches unter

dem Schlagwort ,Familie und Medien”, spielerisch und/
oder als Teil einer verpflichtenden Hausaufgabe die He-
ranwachsenden dazu motivieren soll, ihren Eltern von
ihren Erfahrungen beim Online-Spielen zu berichten. Da-
durch, dass das Modul anhand statistischer Daten die
jeweilige Computer- und Internetnutzung mit den Nut-
zungsweisen anderer Familien vergleicht, soll eine Refle-
xion Uber die jeweils eigenen Nutzungsweisen angeregt
werden (vgl. BMFSFJ 2012, 146 f.). Kritisch muss hier je-
doch gefragt werden, ob ein derart funktionalistisches
Reflexionsangebot tatsachlich zielfiihrend sein kann, ins-
besondere dann, wenn es in Verbindung mit der Autori-
tat von Schule als Verpflichtung gesetzt wird. Generell
lasst sich daran zweifeln, dass eine derart von externer
Seite aus lancierte Offenheit der Jugendlichen gegen-
Uber ihren Eltern erfolgsversprechend ist, versteht man
die Computer- und Internetnutzung der Jugendlichen als
Rickzugsmdoglichkeit und als Bestandteil des notwen-
digen Abloésens vom Elternhaus (vgl. hierzu Theunert/
Lange 2012, 17). Der statistische Vergleich mit den Nut-
zungsdauern anderer birgt die Gefahr einer unhinterfrag-
ten Normalisierung, dadurch dass somit eine empirische
Normalitat mit der Macht des Faktischen konstruiert
wird (vgl. Foucault 1977, 171 f.). Zudem kann kritisch mar-
kiert werden, dass das Formulieren eines Erfahrungsbe-
richtes an die Eltern und/oder an die Schule einen Zu-
griff auf die Jugendlichen freisetzt, der machtanalytisch
gesprochen als selbstdisziplinierende Gesténdnispraktik
aufgefasst werden kann (vgl. Foucault; 1977, 2009).

Insgesamt stehen viele Eltern vor einem medienerziehe-
rischen Dilemma: , Einerseits wird betont, dass Medien
heute integraler Bestandteil des Alltags- und Sozialle-
bens von Kindern sind und dass Medienkompetenz eine
notwendige Grundlage fur die berufliche Zukunft dar-
stellt. Andererseits werden die Eltern durch die éffentli-
che Berichterstattung mit z. T. alarmistischen Berichten
konfrontiert, die auf medienbezogenen Risiken und ne-
gative Wirkungen verweisen, deren Relevanz und Rich-
tigkeit sie in Bezug auf die eigenen Kinder jedoch nicht
einschatzen konnen* (Wagner et al. 2013, 14). Eltern
versuchen einerseits schadliche Medieneinflisse von
ihren Kindern fernzuhalten, andererseits setzen sie Me-
dien zum Transport familialer Werte ein, indem sie ge-
meinsame mediale Familienaktivitaten inszenieren (vgl.
Livingstone/Helsper 2008, 3). Bis ins Jugendalter liegt
es in der Verantwortung der Eltern, einerseits den Her-
anwachsenden ,die Teilnahme an einer mediatisierten
Gesellschaft nicht zu verwehren sowie den kompeten-
ten Umgang mit Medien zu férdern, und andererseits Ri-
siken von ihnen fernzuhalten” (BMFSFJ 2012, 21). Dabei
verflgen Eltern in Bezug auf digitale Medien haufig Gber
zu wenig Medienkunde, um eine adaquate Medienerzie-
hung zu Hause zu organisieren (vgl. Livingstone/Helsper
2008, 3; Hasebrink/Lampert 2011, 9). Gerade Eltern
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mit niedrigem formalen Bildungsstand und in belasten-
den Lebenssituationen benétigen Anregungen, um sich
mit dem Medienumgang ihrer Kinder und einer aktiven
Medienerziehung auseinanderzusetzen (vgl. Wagner et
al. 2013, 244). Uber medienpadagogische Projekte hin-
aus sind hierftr ganzheitlich-integrierende Konzepte er-
forderlich, in denen Schulen, Kindertageseinrichtun-
gen, Familienadmter und Institutionen der Kinder- und
Jugendhilfe gemeinsam mit den Familien agieren (vgl.
Paus-Hasebrink 2009, 24 f.). Besonders vor dem Hinter-
grund, dass Medienerziehung fur viele Eltern ein Erzie-
hungsthema neben vielen weiteren darstellt, bieten sich
als eine -zumindest potentiell- viele Eltern erreichende
Informationsquelle Elternabende an Schulen und Kinder-
tagesstatten zum Thema Mediennutzung und Mediener-
ziehung an (vgl. Hoffmann 2013, 82; Wagner et al. 2013,
226 und 232 f.). Auch der Bereich der Medienproduktion
darf nicht aus seiner Verantwortung genommen werden.
Anstelle einer an Gewinnmaximierung orientierten An-
gebotsgestaltung, sollten hier zielgruppenspezifischere
Formate entlang medienpadagogischer Eignungen ange-
strebt werden (vgl. Paus-Hasebrink 2009, 25). Viele ElI-
tern wiinschen sich nachvollziehbarere Informationen zu
Risiken der Mediennutzung und zu entsprechenden Si-
cherheitsvorkehrungen, sowie eine staatliche Regulie-
rung der Risiken (z.B. pornographische und gewalttatige
Darstellungen im Internet) (vgl. Hoffmann 2013, 81; Wag-
ner et al. 2013, 232 f.). Insgesamt besteht gesellschaftli-
cher Handlungsbedarf, um Familien in benachteiligenden
Lebenslagen -Kindern wie ihren Eltern- Unterstitzung
und Struktur im Kontext von Medienerziehung und fér-
derlichen Mediennutzungsweisen zukommen zu lassen
(vgl. Paus-Hasebrink 2009, 25).

7.2 Digitale Medien und
Kindertageseinrichtungen

Ulrike Six und Roland Gimmler kommen in ihrer Wieder-
holungsstudie zur Férderung der Medienkompetenz in
Nordrhein-Westfalischen Kindertageseinrichtungen zu
dem Schluss, dass zwischen der ersten Untersuchung im
Jahr 1998 und der Folgeuntersuchung im Jahr 2007 viel-
fach Anstrengungen in Aus-, Fort- und Weiterbildung un-
ternommen wurden, die medienpadagogischen Quali-
fikationen von Erzieher_innen voranzutreiben (vgl. Six/
Gimmler 2007, 273). Mit Bezug zur Expertise des Medi-
enkompetenzberichts (vgl. BMFSFJ 2013a) lassen sich
der ,,.Baukasten Medienkompetenz* des Medienzent-
rums im Landschaftsverband Westfalen-Lippe (LWL)
und das Fachportal Medienerziehung von FLIMMO an-
fuhren, um exemplarisch Fort- und Weiterbildungsmog-
lichkeiten zur medienpadagogische Qualifizierung von
Erzieher_innen sowie Anregungen zur medienpadago-
gischen Arbeit mit Kindern vorzustellen (vgl. Roll 2013,

86). Ungeachtet der breiten Qualifizierungsmoglichkei-
ten werden diese Angebote seitens der friihpadagogi-
schen Fachkrafte jedoch nach wie vor kaum angefragt
(vgl. Six/Gimmler 2007, 277). Der reprasentativen Studie
zufolge haben in den vergangenen funf Jahren 85 % der
Fachkrafte keine medienpadagogischen Fortbildungs-
angebote wahrgenommen. Dabei ist besonders alarmie-
rend, dass gerade die Fachkrafte nicht erreicht werden
konnten, deren Ausbildung ohnehin keine oder nur wenig
medienpadagogischen Inhalte enthielt (vgl. Six/Gimmler
2007, 276 £.). Ahnlich restimieren Marion Briiggemann et
al. in einer aktuellen Studie: ,,Im Bereich der Fortbildung
haben sich fast 60 Prozent der Befragten noch nie mit
medienpadagogischen Themen beschaftigt” (Brugge-
mann et al. 2013, 42). Die geringe Teilnahme an Fortbil-
dungen korrespondiert mit dem Befund, dass die Fach-
krafte ,vielfach nur vage Kenntnisse bzw. Vorstellungen
davon, welche Ziele mit Medienerziehung zu verbin-

den sind”, haben (Six/Gimmler 2007, 284). Daruber hi-
nausgehend kommen Marion Briggemann et al. zu dem
Schluss, dass die Erzieher_innen ,,in ihrer Aus- und Fort-
bildung nicht das nétige Wissen erworben haben, um Me-
dien bei ihrer Arbeit sach- und fachgerecht einsetzen zu
kénnen“ (Briuggemann et al. 2013, 42). Dieses Ergebnis
steht im Widerspruch zur Selbsteinschatzung der Fach-
krafte, sich fir den Medieneinsatz in der paddagogischen
Arbeit hinreichend kompetent zu ftihlen (vgl. Brigge-
mann et al. 2013, 42). Ahnlich formulieren bereits Ulrike
Six und Roland Gimmler, dass auf Seiten der Fachkréfte,
dem hohen Bedarf an medienpadagogischen Hilfestel-
lungen im padagogischen Alltag zum Trotz, tberwiegend
die Einsicht in die Notwendigkeit von Medienerziehung
und entsprechender medienpadagogischer Qualifika-
tion fehlt, was wiederum die geringe Fortbildungsbereit-
schaft in diesem Bereich zu erklaren vermag (vgl. Six/
Gimmler 2007, 278). Anders als in der Studie von Marion
Braggemann et al. besagt die Selbsteinschéatzung der
von Ulrike Six und Roland Gimmler befragten Erzieher_
innen jedoch deutlich, dass sich diese fur den Bereich
der Medienerziehung in weiten Teilen nur wenig kompe-
tent fihlen und es ihnen an entsprechenden Qualifika-
tionen mangelt (vgl. Six/Gimmler 2007, 255). ,Viele Er-
zieherinnen und Erzieher stehen dem Medieneinsatz in
der Kita tendenziell eher skeptisch gegentber* (Brugge-
mann et al. 2013, 41), beschreiben Marion Briiggemann
et al. die Lage, wobei sie darauf hinweisen, dass diese kri-
tische Haltung keineswegs eine Frage des Alters ist. Wei-
terhin stellen sie heraus, dass es vielfach auch an An-
regungen und ldeen mangelt, Medien gewinnbringend

in die padagogische Arbeit zu integrieren (vgl. Brigge-
mann et al. 2013, 41). Der Studie folgend ist das unange-
fochtene Leitmedium in Kindertagesstéatten nach wie vor
das Bilderbuch, wahrend elektronische bzw. digitale Me-
dien weniger und wenn dann lediglich fur den zweckratio-
nalen Gebrauch und als Gegenstand kritischer Reflexion
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eine Rolle spielen. Was fehlt, sind demnach Aneignungs-
raume, die zu einem explorativen und spielerischen Um-
gang mit (digitalen) Medien anregen (vgl. Briiggemann
et al. 2013, 40). Sowohl in den Kindertageseinrichtun-
gen als auch in den sozialpadagogischen Fachschulen
lasst sich eine allgemeine Orientierungslosigkeit bezogen
auf den addquaten Medienumgang und entsprechendes
medienerzieherisches Handeln feststellen. Unsicherhei-
ten, die den aktuellen fachlichen und gesellschaftlichen
Diskurs zwischen bewahrpadagogischen Tendenzen zur
Vermeidung von Risiken kindlicher Mediennutzung einer-
seits und dem Zuspruch zu einer offensiven Medienan-
eignung als wichtige sozialisatorische Ressource ande-
rerseits widerspiegeln (vgl. Six/Gimmler 2007, 273 f.).

In ihrer Studie bezeichnen Ulrike Six und Roland Gimm-
ler die medienpadagogische Ausbildung in NRW als sch-
mal (vgl. Six/Gimmler 2007, 277). Dabei kritisieren sie
vor allem, dass der im Jahr 2004 in Erprobung gegan-
gene Lehrplan ,,Medienerziehung nicht mehr als eigen-
sténdiges Fach vorsieht und keine inhaltlichen Vorgaben
zur Medienerziehung mehr enthalt, sondern den Schu-
len und Lehrkraften erheblich mehr Freiheitsgrade tber-
lasst, und zwar sowohl im Hinblick auf den Umfang als
auch auf die curriculare Zuordnung, die inhaltliche Aus-
gestaltung und die Priifungsrelevanz medienpadago-
gischer Ausbildungsanteile” (Six/Gimmler 2007, 280).
In dem aktuellen Entwurf der Richtlinien und Lehrpla-
nen fur die Fachschulen des Sozialwesens wird Medien-
kompetenz neben Partizipation, Inklusion, Pravention,
Sprachbildung und Wertevermittlung weiterhin als eine
Querschnittsaufgabe verstanden (vgl. MSW 2013a, 13 1)),
welche innerhalb der beiden Lernfelder ,Sozialpadago-
gische Bildungsarbeit in den Bildungsbereichen profes-
sionell gestalten” und ,,Padagogische Beziehungen ge-
stalten und mit Gruppen padagogisch arbeiten” sowie in
von den Auszubildenden frei wahlbaren Projekten ihren
Platz findet (vgl. MSW 2013a, 25, 34 und 39). Obwohl in
den Richtlinien ausdrticklich auch digitale Medien wie In-
ternet- und Handynutzung angesprochen sind, bezieht
sich der Medienkompetenzbegriff des Lehrplans ver-
gleichsweise anachronistisch auf die Medienkompetenz-
dimensionen nach Dieter Baacke (vgl. MSW 2013a, 13 f.),
anstatt sich auf Konzepte zu beziehen, die vermeintlich
besser auch auf Nutzungsweisen digitaler Medien abge-
stimmt sind (vgl. Zorn 2011, 185). Neben dieser eher un-
bestimmten Verortung von Medienkompetenzférderung
und Medienerziehung in den Lehrplénen der sozialpéda-
gogischen Fachschulen in NRW lasst sich beziiglich der
Verortung in den neu entstandenen friihpadagogischen
Studiengédnge der Fachhochschulen und Universitaten
ebenfalls ein eher undefiniertes und -wie fur akademi-
sche Ausbildungsstatten typisch- zudem sehr hetero-
genes Bild zeichnen (vgl. Neuf3 2013, 38). Zur Forde-
rung von medienpadagogischer Kompetenz ist es auf der

Ebene der frihpadagogischen Ausbildungseinrichtungen
unumganglich, curriculare Inhalte zur Medienerziehung
und Medienaneignung verbindlicher in die Lehrpléne ein-
zuarbeiten (vgl. Six/Gimmler 2007, 292). ,,Medienpada-
gogische Ausbildungsanteile dirfen nicht den Entschei-
dungen von Ausbildungsinstitutionen oder einzelnen
Lehrkraften Gberlassen werden. Die Teilnahme an einer
umfassenden medienpédagogischen Qualifizierung

von in der Erzieherinnen- und Erzieherausbildung tati-
gen Lehrkraften muss zur Pflicht gemacht werden* (Réll
2013, 87). Angesichts der existierenden Unsicherheiten
und mangelnden Orientierung in der Praxis, besteht eine
weitere wesentliche Aufgabe darin, transparent zu ma-
chen, ,welche relative Bedeutsamkeit der Medienerzie-
hung im Rahmen der zahlreichen Bildungsauftrége bei-
zumessen ist und wie eine Umsetzung ggf. auch ohne
aufwendige MaBBnahmen und Vorbereitungen moéglich
ist" (Six/Gimmler 2007, 290). Neben der Férderung von
medienpadagogischen Kompetenzen der Erzieher_innen
und einer verbindlicheren Verankerung medienpédago-
gischer Inhalte in den Curricula den Ausbildungseinrich-
tungen ist zudem Anwendungsforschung notwendig, um
bestimmbar zu machen, wodurch genau ,,sich medienpa-
dagogische Kompetenz im Elementarbereich auszeich-
net und auf welches Methodenrepertoire zuriickgegriffen
werden sollte” (Briaggemann et al. 2013, 42).

Wie im vorherigen Kapitel dargestellt kdnnen die Medien-
nutzungspraxen und Medienerziehungsstile in Familien,
entlang der jeweils vorherrschenden bildungsbezoge-
nen Habitus, als heterogen und disparat bezeichnet wer-
den. Hieraus erwachst eine Diversitét an unterschied-
lichen Informations- und Unterstitzungsbedarfen, die
die offentlichen Erziehungs- und Bildungseinrichtungen,
allem voran die Schule, jedoch explizit auch die Kinderta-
geseinrichtung, vor die Herausforderung stellt, zielgrup-
penspezifische und passgenaue medienpadagogische In-
formations- und Unterstlitzungsangebote zu entwickeln
und anzubieten (vgl. Wagner et al. 2013, 249 ff.). Nicht
zuletzt vor dem Hintergrund, dass sich digitale und so-
ziale Ungleichheiten in Familie und Schule reproduzie-
ren, ,drangt sich die Frage nach der Rolle 6ffentlicher
Erziehungs- und Bildungseinrichtungen wie beispiels-
weise der Kindertageseinrichtung oder der Eltern- bzw.
Familienbildung auf, da hier laut entsprechender Dis-
kurse zur Veranderung des Aufwachsens in 6ffentlicher
Verantwortung ein Ort der Kompensation familialer Be-
nachteiligungen liegen kdnnte“ (Kutscher 2013a, 5). Ul-
rike Wagner et al. pladieren dafur, die Medienkompetenz
von Eltern, welche sie in einer Trias aus Sensibilisierung,
Wissenserweiterung und konkreten Handlungsempfeh-
lungen verorten, individuell zu férdern, indem passge-
naue Informations- und Unterstitzungsangebote entlang
der Kindorientierung der jeweiligen familialen (Medien-)
Erziehungsstile und entlang des medienerzieherischen
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Aktivitatsniveaus der jeweiligen Familien konzeptualisiert
und angeboten werden (vgl. Wagner et al. 2013, 256 ff.).
,Mit dem Ziel, Eltern in ihrem erzieherischen Handeln zu
unterstitzen, geht es vor allem darum, sie fur Prozesse
der Medienaneignung von Kindern zu sensibilisieren, ihr
Wissen Uber Medien und den Medienumgang ihrer Kinder
zu erweitern sowie eine Auseinandersetzung mit ihrem
medienerzieherischen Handeln im Kontext familiarer Er-
ziehungsaufgaben anzuregen® (Wagner et al. 2013, 255).
Jenseits der Notwendigkeit, in Kindertageseinrichtun-
gen medienpadagogisch mit den Kindern zu arbeiten und
die familiale Medienerziehung somit erganzend zu unter-
stiitzen, kann eine weitere Aufgabe der padagogischen
Fachkrafte darin gesehen werden, ebenfalls die Medien-
erziehungskompetenz der Eltern zu férdern. Folgt man
den représentativen Ergebnissen der Studie von Ulrike
Six und Roland Gimmler, fuhlt sich der uberwiegende Teil
der Erzieher_innen jedoch auch diesbezlglich nicht aus-
reichend qualifiziert. Der Selbsteinschatzung der Fach-
krafte zufolge, mangelt es ihnen nicht nur an mediener-
zieherischer Kompetenz die padagogische Arbeit mit den
Kindern betreffend, sondern auch an Fahigkeiten, die El-
tern fachlich in der Medienerziehung ihrer Kinder zu un-
terstitzen und entsprechende Beratungsangebote zu
offerieren (vgl. Six/Gimmler 2007, 148 ff.). Dartberhin-
ausgehend deuten sich groBe Schwierigkeiten in der Zu-
sammenarbeit mit Familien an, deren (Medien-)Erzie-
hungsstil Unverstandnis bei den Fachkraften hervorruft.
Ungeachtet des Bewusstseins der Erzieher_innen dafur,
dass Erziehungspartnerschaften mit den Eltern fiir eine
gelingende padagogischer Arbeit von hoher Bedeutung
sind, scheint hier der Ausbau nicht nur von medienerzie-
herischen-, sondern auch von sozialpadagogischen Kom-
petenzen zwingend erforderlich, um eine medienerziehe-
risch befahigende und gleichermafen wertschatzende
Bildungsarbeit insbesondere mit den Familien zu errei-
chen, deren Bildungshabitus den Fachkraften fremd er-
scheint (vgl. Six/Gimmler 2007, 256 f. und 263). Elternge-
sprache zum Thema Medien finden Gberwiegend situativ
als Problematisierung von familialen Mediennutzungswei-
sen in Reaktion auf beobachtete Verhaltensauffalligkeiten
statt (vgl. Six/Gimmler 2007, 261). Vor dem Hintergrund
eines teilweise unreflektierten Mittelschicht-Bias scheint
ein oft bewahrpadagogisch-motiviertes Problematisieren
der in Teilen als exzessiv erlebten Mediennutzungsweisen
die Zusammenarbeit mit den Eltern zu belasten, wodurch
der Aufbau einer vertrauensvollen Erziehungspartner-
schaft und die Implementierung niedrigschwelliger und
zielgruppenspezifischer Informations- und Unterstut-
zungsangebote im Kontext von Medienerziehung behin-
dert werden (vgl. Six/Gimmler 2007, 261 ff.). So wie den
padagogischen Fachkraften seitens der Eltern Kompeten-
zen in der Medienerziehung zugeschrieben werden und
sich diese mehr Unterstiitzung von den Erzieher_innen in
medienpadagogischen Fragen wiinschen (vgl. Wagner et

al. 2013, 232 1.), so stufen die Fachkréafte kontrar hierzu
ihre eigenen medienerzieherischen Kompetenzen als zu
gering ein und adressieren die Verantwortlichkeit fur die
Medienerziehung der Kinder in weiten Teilen an die Eltern
zurtck (vgl. Six/Gimmler 2007, 259 f.).

Betrachtet man die politisch-weisende Rahmung, die die
Landesregierung in Nordrhein-Westfalen in Form der Bil-
dungsgrundsatze ,,Mehr Chancen durch Bildung von An-
fang an. Grundsatze zur Bildungsférderung fur Kinder
von 0 bis 10 Jahren in Kindertageseinrichtungen und
Schulen im Primarbereich in Nordrhein-Westfalen* fur
die padagogische Arbeit in Kindertagesstatten formu-
liert hat (vgl. MFKJKS 2011), wird erkennbar, dass medi-
enpadagogische Erziehung und Bildung hier explizit als
eigenstandiger Bildungsbereich herausgestellt werden
(vgl. MFKJKS 2011, 66 ff.; NeuB 2013, 37). Dies ist viel-
versprechend und bedeutsam vor der Annahme, dass
eine solche Relevanzsetzung sowohl Einfluss auf die zu-
ktnftigen Entwicklungen in der pddagogische Praxis in
Kindertageseinrichtungen, als auch auf die Aus- und
Fortbildungsinhalte von (angehenden) padagogischen
Fachkraften nimmt (vgl. Neu3 2013, 37). Die voran dar-
gestellten Studien konnten zeigen, wie wichtig auch eine
politische Steuerung fur die Férderung von Medien(-er-
ziehungs-)kompetenz in der frihkindlichen Bildung ist
(vgl. Six/Gimmler 2007, 293 ff.; Bruggemann et al. 2013,
41f1.). Abgesehen davon, dass noch abzuwarten bleibt, in-
wieweit die derzeit noch in einer Erprobungs- und Imple-
mentationsphase stehenden Bildungsgrundséatze dann
tatsachlich in die padagogische Praxis sowie in die Aus-
und Fortbildungspraxis einminden, sind der Konzeptio-
nierung der Grundsatze selbst jedoch zwei wesentliche
sich miteinander verschrankende Kritikpunkte inharent.
So ist erstens kritisch anzumerken, dass die konzepti-
onierten Bildungsbereiche stark an einen schulischen
Facherkanon erinnert, was zwar hinsichtlich gelingen-
der Ubergénge von der Kindertagesstatte in die Grund-
schule sinnhaft erscheinen mag, davon abgesehen je-
doch einer Curricularisierung vorschulischer Bildung
Vorschub leistet, die in ihrer normierenden Bestimmung
von wissenswertem Wissen weder mit den subjektori-
entierten Konzeptionen fruhkindlicher Bildung (vgl. ex-
empl. Schafer 2007) noch mit den aktuell in der Erzie-
hungswissenschaft diskutierten, formal ausgerichteten
Bildungstheorien (vgl. exempl. Koller 2012 und Jérissen/
Marotzki 2009) kompatibel ist (vgl. Kutscher 2013a, 9).
Zweitens basieren die Bildungsbereiche der Bildungs-
grundsatze auf einem Kompetenzverstandnis, welches
zwar auch kontextsensible und ungleichheitskompensa-
torische Elemente enthélt, dariber hinaus jedoch stark
individualisierende und implizit normative Zielperspek-
tiven aufweist, welche sich produktivitats-und zwecko-
rientiert an einem marktférmigen Bildungsideal aus-
richten (vgl. Kutscher 2013a, 8 ff. und siehe kritisch zum
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Kompetenzbegriff Kapitel Die normative Dimension von verweisen damit auf eine insgesamt ahnliche Situation
Medienkompetenz). So forderlich die Explikation von Me-  unabhéangig von Schulformdifferenzen (vgl. Abbildung
dienkompetenzférderung und Medienerziehung in den 15). Aus Schuler_innenperspektive wird gefordert, dass
Bildungsgrundsatzen auch ist, so ist ihre Anschlussfa- digitale Medien eine gréBere Rolle im Unterricht spie-
higkeit an humankapitalistische Argumentationsmuster len sollten. Insgesamt berichten die Befragten, dass viele
durchaus kritisch zu betrachten. In diesem Zusammen- Lehrer_innen entweder kein Interesse oder keine hinrei-
hang weckt auch der Vorschlag von Norbert NeuB3 Zwei- chenden Kenntnisse oder Ideen flir den Einsatz digitaler
fel, die Finanzierung und Implementierung von Projek- Medien im Unterricht hatten (vgl. BITKOM 2011).

ten zur Medienkompetenzforderung in Kindertagesein- Computer sind laut BITKOM-Studie im Jahr 2011 fur ein
richtungen gegebenenfalls in der Kooperation mit Spon- Drittel der Schuler_innen téaglich, fur 46 % mindestens
soren aus der freien Wirtschaft zu realisieren (vgl. Neuf3 einmal wéchentlich fur ihre Hausaufgaben wichtig

2013, 42; kritisch hierzu Kutscher
20133, 2).

7.3 Digitale Medien in der
Schule

Laut einer Studie des Branchenver-
bands Bitkom aus dem Jahr 2011 zur
Nutzung digitaler Medien in der Schule
nutzten damals nur 15 % der Schuler_
innen taglich und 41 % mindestens ein-
mal pro Woche einen Computer (vgl.
BITKOM 2011). An Gymnasien findet
eine etwas haufigere Nutzung des PCs

Bei den unterschiedlichen Aussagen zu elektronischen Medien gibt nur geringe
Unterschiede zwischen den Schulformen

Elektronische Medien machen den stimme voll und ganz / eher zu
Unterricht interessanter.

Elektronische Medien sollten verstarkt

eingesetzt werden.

=& Schiler gesamt
Elektronische Medien tragen zum bes- 2010 (n=500)
seren Verstandnis der Lerninhalte bei. Schulform
Der Einsatz von elektronischen Medien Hauptschule
wird von den Lehrern gut vorbereitet. (n=50)
Die Lehrer sollten besser fir den Einsatz == Real- / Gemein-
elektronischer Medien geschult werden. schaftsschule

(n=135)

Viele Lehrer haben keine Lust, elektroni- .
sche Medien im Unterricht einzusetzen. =&~ Gymnasium

Die Lehrer wissen nicht, wie sie elektro- {n=315)
nische Medien sinnvoll im Unterricht
einsetzen konnen.

Der Einsatz von elektronischen Medien
hat keine Vorteile gebracht.

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

* nur Tendenzangaben aufgrund geringer Fallzahlen
Basis: 500 Schuler
Frage: ,Ich lese Ihnen nun einige Aussagen zum Einsalz elektronischer Medien wie PCs im Unterricht vor.
Sagen Sie mir bitte jeweils, ob Sie der entsprechenden Aussage ,voll und ganz', ,eher’, (...) zustimmen?* Angaben in Prozent

statt (vgl. Abbildung 14).

Haufigkeit des PC-Einsatzes im Unterricht

mehrmals taglich mindestens einmal
taglich pro Woche

Schulform 2010

Hauptschule
(n=50)*

schaftsschule

Gymnasium
(n=315)

* nur Tendenzangaben aufgrund geringer Fallzahlen
Basis: 500 Schiiler

Abb. 15: Einschatzungen von Schuler_innen zu Medie-
neinsatz im Unterricht (BITKOM 2011b, 11 und 2011a)

seltener als ein- H H .. _
mindestens ein- mal pro Monat gar Ein Viertel aIIer.SchuIer machte sel .
(R bonsl Y lcnt ten oder gar keine Hausaufgaben mit

Schiiler gesamt eyl .

2010 (n=500) “‘ <2 H dem Computer (vgl. Abbildung 16).
Schiil t | 47 |

el -

Die Studie ,,Medienintegration in
Grundschulen®, die durch das Ins-

nn“ 12 | n titut fur Informationsmanagement

(ifib) und die Universitat Mainz an

Real- / Gemein- |G st |
(n=135) n“ = | n nordrhein-westfalischen Grundschu-

n len durchgefiihrt wurde, untersuchte
weil3 nicht aus institutioneller Perspektive die
Relevanz und den Einsatz von Me-
dien an Grundschulen (vgl. Breiter et

Frage: ,Was wirden Sie sagen, wie haufig wird der Computer in Ihrer Schule im Unterricht eingesetzt?” Angaben in Prozent al 2013) | m Foku S d er Stu d | e Sta n-

Abb. 14: PC-Einsatz an Schulen (BITKOM 2011b, 21 und BITKOM 2011a, 7)

den die Fragen nach den Zielen der
Mediennutzung im Unterricht, die Art und Weise der Me-

Insgesamt wurden 2011 von 95 % der Schuler_innen dienkompetenzférderung in der Grundschule sowie dem
Computer im Unterricht genutzt wahrend Beamer von 92  Einfluss inner- und auBerschulischer Rahmenbedingun-
Prozent der Befragten verwendet wurden. Ein Drittel der gen wie Ausstattung, Qualifizierung der Lehrkrafte, ins-

Schuler_innen hat Erfahrung mit Whiteboards (vgl. BIT- titutionelle und auBerinstitutionelle Unterstutzung, Cur-
KOM 2011). Zumeist wird der Computer fur Internetre- ricula etc.. Dafiir wurden Lehrkrafte, Kompetenzteams
cherchen genutzt (88%), aber auch fur Prasentationen und Schulleitungen befragt, Unterrichtsbeobachtun-
durch Lehrer_innen bzw. Schiler_innen (82 %) und Lern-  gen und Dokumentenanalysen durchgefuhrt (vgl. Breiter
programme (43 %) (vgl. BITKOM 2011). Die Einschat- et al. 2013, 12 f.). Anhand eines Mehrebenenmodells der
zungen von Schler_innen zur digitalen Mediennutzung Medienintegration im Schulkontext werden die

gleichen sich an den verschiedenen Schulformen und
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Haufigkeit Computernutzung fiir Hausaufgaben

mindestens ein-
mal pro Monat

mindestens einmal
i pro Woche
taglich —_
Schiiler gesamt
2010 (n=500)

Schiiler gesamt
2007 (n=501)

Schulform 2010

Hauptschule
(n=50) *

* nur Tendenzangaben aufgrund geringer Fallzahlen
Basis: 500 Schuler

Frage: ,Wie haufig benutzen Sie einen Computer firr Ihre Ha

1 oder die Vo auf den Unterricht?"

seltener als ein-
mal pro Monat
S

I T

Real- / Gemein-

(n=135)

Gymnasium

e I T

die Unterstitzung durch Schullei-
tungen fur eine gute Ausstattung
und auch die konzeptionelle Veran-
kerung des Medienthemas an der
Schule, vielfach ist der technische
und medienpadagogische Support
sehr unterschiedlich gut ausgestat-
tet und umgesetzt. Hier zeigen sich
noch deutliche strukturelle Entwick-
lungsbedarfe. Die Qualitat und die
Realisierung von Konzepten fir den
Einsatz digitaler Medien sind auf-
grund der erhobenen Daten schwer
einschatzbar (vgl. Breiter et al. 2013,
250). In allen befragten Grundschu-

gar
nicht

weif} nicht

Angaben in Prozent

Abb. 16: Computernutzung fur Hausaufgaben (BITKOM 2011, 14)

verschiedenen Einflussfaktoren fir das Feld deutlich (vgl.
Abbildung 17).

An den Grundschulen werden digitale Medien tendenziell
als ,interessante und notwendige Erweiterung” betrach-
tet, selbstgestaltete Lernprozesse werden eher im Kon-
text analoger Medien realisiert. Die medientechnische
Ausstattung der befragten Grundschulen in NRW ist
demnach recht unterschiedlich, d.h. teils mit sehr alten
(Rohrenbildschirme, alte PCs), teils sehr modernen Geréa-
ten (IPads, Netbooks), insgesamt aber gut. An verschie-
denen Schulen finanzieren Fordervereine die Ausstat-
tung mit, teils bringen — wie auch in der BITKOM-Studie
berichtet Lehrer_innen ihre privaten Gerate mit. Es sind
noch nicht alle Gerate am Internet, verschiedentlich sind

len in NRW sind Bucher und andere
Druckerzeugnisse das wichtigste Medium im Unterricht.
Digitale Medien werden vor allem anwendungsorien-
tiert und an andere Lerninhalte gebunden genutzt, was
eine medienkompetenzbezogene Einbindung in den Un-
terricht in den Hintergrund treten lasst (vgl. Breiter et al.
2013, 251). Wahrend die Lehrkrafte den Schuler_innen
hohe technische Kompetenzen bescheinigen, formulie-
ren sie einerseits einen eher negativ konnotierten Blick
auf die Medienerfahrungen der Kinder und anderer-
seits einen deutlichen Bedarf an ,umfassender” Medi-
enkompetenzforderung, es zeigt sich jedoch ein diffuser
und eher begrenzter Kompetenzbegriff in den AuBerun-
gen der Lehrer_innen. Die im Medienpass NRW benann-
ten Inhalte werden ,nur in unzureichendem MaB3* an den
Grundschulen bearbeitet (vgl. Breiter et al. 252 f.; und
siehe zum Medienpass Seite 101). Das Verhaltnis zwi-

Bildungspolitik

Schulgesetz
Rahmensetzung

Infrastruktur
Schulverwaltung

Curricula
Lehrerbildung

}

Schulentwicklungsprozess

Schulinterne Curricula

Medienbildung

Unterrichtseinsatz Medienkompetenz

Infrastruktur und Support

Lern-/Lehr-
material

Medienintegration im Mehrebenenmodell

Medienpadagogische
Kompetenz

schen Eltern und Schule in Zusam-
menhang mit Medienerziehung ist
von Abstand gepragt. So werden El-
tern kaum einbezogen, es gibt Ne-
gativzuschreibungen an den haus-
lichen Mediengebrauch durch die
Lehrkréafte und trotz Interesses sei-
tens der Eltern zeigen die Lehrkrafte
eine ,mangelndel...] Akzeptanz und
geringere[...] Bereitschaft zur Ko-
operation” (Breiter et al. 2013, 256).
Insgesamt kann also mit Blick auf die
Grundschulen festgestellt werden,
dass die Begleitung im Aufwachsen
mit digitalen Medien und die konzep-
tionelle Verankerung medienkompe-
tenzfordernder Elemente noch aus-

Abb. 17: Mehrebenenmodell der Medienintegration (Breiter et al. 2013, 44)

die Erwartungen hoher als die vorhandene Ausstattung,
und Defizite werden durch hohes persénliches Engage-
ment ausgeglichen (vgl. Breiter et al. 2013, 248). Eine
zentrale Rolle spielt die Bereitschaft der Schultrager und

baufahig ist.

Ahnlich wie dies fir die Fachkréfte frihkindlicher Bil-
dung attestiert werden konnte, begegnen auch eine Viel-
zahl der Lehrkrafte an weiterfiihrenden Schulen den di-
gitalen Medien mit Distanz und Skepsis. Auch sie zeigen
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insgesamt nur wenig Interesse an medienpadagogischen
Fortbildungsinhalten, wobei am ehesten noch Veranstal-
tungen zu konkreten Computeranwendungen sowie spe-
zifische Softwareschulungen das Interesse der Lehr-
krafte hervorrufen (vgl. Briggemann 2013, 55). In ihrer
aktuellen Studie zu digitalen Medien im Schulalltag befin-
det Marion Brtiggemann, dass die Lehrkrafte in Deutsch-
land ,insgesamt zuriickhaltend beim Einsatz digitaler
Medien im Unterricht” (Briggemann 2013, 56) agie-

ren. Unter anderem zeigt sich dieser Befund darin, dass
Deutschland ,,das OECD-Land mit dem geringsten Anteil
an Schulerinnen und Schulern, die den Computer regel-
maRig (d. h. mehrmals wochentlich) als Lernwerkzeug im
Unterricht nutzen” (Briggemann 2013, 56) darstellt.

Tablets oder Smartboards sind dagegen weniger verbrei-
tet (vgl. BITKOM 2014, 7). Allerdings bringen viele Leh-
rer_innen aufgrund der technisch oftmals mangelnden
Qualitat der Gerate ihre eigenen in die Schule mit, so 57
% ihr privates Notebook, den Tablet (23 %) oder die Digi-
talkamera (19 %) (vgl. BITKOM 2014, 9).

Dieser Vergleich der Daten aus dem Jahr 2010 und 2013
zeigt, dass die Grundschullehrer_innen sich dhnlich kom-
petent einschatzen wie ihre Kolleg_innen an weiterfih-
renden Schulen (vgl. Breiter et al. 2013, 111), die Nutzung
des Interactive Whiteboard (IWB) ist insgesamt aufgrund
der geringen Ausstattungsdichte an Schulen nicht stark
verbreitet. Noch einmal geringer fallt die unterrichtsbe-

Medienpadagogische Kompetenz:

Selbsteinschatzung der Lehrkrafte im Umgang mit ...

zogene Mediennutzung durch die
Schiler_innen selbst aus (vgl. Brei-
ter et al. 2013, 272), so dass es be-

sonders zu einer kompetenzorien-

& Grundschule (n=916) _“ tierten Medienbildung in Schulen,
-
g die sich vorrangig durch ,medien-
§ 5/6 Kasse(r=1364 —— | -
] basierte selbstorganisierte und par-
_  Grundschule (n=890) “ 12 z tizipative Lern- und Lehrformen*
1]
= (Rosenstock/Schweiger 2013, 102)
/6. Klasse (n ) ] a1 2 auszeichnet, noch ein weiter Weg ist.
2 | \ I Ursachen fur diese Befunde lassen
2B ain27) i , , 25 : Az J sich sowohl bei den Lehrkraften
0% 20% 40% 60% 80% 100% Selbst, wie auch in den daruber
usehrsicher ujsicher = mittel eher unsicher sehr unsicher “egenden orgamsatlonSStrUkture”en

und politisch-administrativen

Abb. 18: Selbsteinschatzung Medienkompetenz Lehrkrafte im Vergleich (Breiter et
al. 2013, 111)

Einer reprasentativen Befragungsstudie zur Medien-
integration an weiterfihrenden Schulen aus dem Jahr
2010 folgend, setzen mehr als die Halfte der Lehrkrafte
in NRW zumindest gelegentlich digitale Medien im Unter-
richt ein. Dieser Gruppe steht jedoch eine fast genauso
groBe Gruppe von Lehrkraften gegenuber, die maximal
einmal im Monat oder Gberhaupt nicht auf den Einsatz
digitaler Medien im Unterricht zurtickgreift (vgl. Brei-

ter et al. 2010, 155). Dennoch lasst sich festhalten, dass
die Nutzung digitaler Medien im Unterricht an weiter-
fuhrenden Schulen in NRW von 2003 bis 2010 gestie-
gen ist (vgl. Breiter et al. 2010, 155). Dies bestéatigt sich
im Kontext der Zahlen aus der aktuellen BITKOM-Studie.
Laut der aktuellen BITKOM-Studie setzen mittlerweile 93
% der befragten Lehrkrafte an Sekundarschulen einen
Computer fur die eigene Unterrichtsvorbereitung ein,

53 % sogar taglich, und im Unterricht selbst nutzen laut
Selbstauskunft regelméaBig 64 % den PC, 84 % einen Be-
amer, 52 % Smartboards und all das Internet (vgl. BIT-
KOM 2014, 10). Computer, Beamer, digitale Kameras, ein
Schulnetzwerk und Lernpogramme gehoren mittlerweile
zur weit verbreiteten Grundausstattung von Schulen,

Ebenen aufzeigen. Marion Brugge-
mann beschreibt mehrere Differenzlinien, die die
Orientierungen der Lehrkrafte bezuglich ihres Umgangs
mit digitalen Medien kennzeichnen. Zum einen ist
anzufiuhren, dass die Lehrkréfte sich selbst vielfach aus
der Verpflichtung ausnehmen Medienkompetenzen zu
vermitteln, wenngleich sie gleichzeitig die Schule als
Organisation in der Pflicht hierfur sehen (vgl. Brigge-
mann 2013, 274). Zum anderen auBerten die Lehrkrafte
in einer Art dichotomen Frontstellung, im ,,eigenen
Unterricht der Kommunikation unter Anwesenden
gegenitber der Kommunikation mittels digitaler Medien*
(Bruggemann 2013, 279) den Vorzug zu geben. Ahnlich
schreiben Breiter et al., dass eine wesentliche Grenze im
Medienhandeln der Lehrkréafte an weiterfihrenden
Schulen darin besteht, dass der Materialitat der Lern-
praxis und dabei insbesondere den direkten Lehr-Lern-
Interaktionen eine zentrale Bedeutung zugesprochen
wird, so dass Art und Umfang des Medieneinsatzes im
Unterricht letztlich auch eine normative, erziehungswis-
senschaftliche Frage darstellen (vgl. Breiter et al. 2010,
274). Abseits dessen werden digitale Medien seitens der
Lehrkréafte oftmals als bloBes Unterhaltungsmedien
disqualifiziert (vgl. Briuggemann 2013, 279 f.). Zudem ist
der Gebrauch digitaler Medien an weiterfihrenden
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Schulen teilweise mit der Angst verbunden, ange-
stammte Wissensvorspriinge gegentber den Schuler_
innen zu verlieren (vgl. Briggemann 2013, 279 f.),
dadurch dass Uber Nutzungsweisen wie Internetrecher-
chen das ehemals ,institutionalisiertes Wissensmono-
pol” (Breiter et al. 2010, 274) der Lehrenden auf bislang
unbekannte Art herausgefordert und in Frage gestellt
wird. Viele Lehrkrafte an Haupt-, Realschulen und
Gymnasien in nrw fuhlen sich auch den (technischen)
Mediennutzungsanforderungen, die mit den rasanten
Neuerungen im Bereich der digitalen Medien verbunden
sind, nicht gewachsen, was wiederum vielfach zu einem
Ignorieren des Medieneinsatzes fuhrt, um somit den
Uberblick behalten und handlungsfahig bleiben zu
koénnen (vgl. Breiter et al. 2010, 161). Auch beméangeln
viele der dort befragten Lehrkrafte, dass der Einsatz
digitaler Medien das intellektuelle Versténdnis der
Schuler_innen Uberfordere, dadurch dass die Moglichkei-
ten der Erkenntnisgewinnung, die mit den digitalen
Medien verbunden sind, nicht an den Wissensbesténden
und dem Orientierungswissen der Schiler_innen
anknupfen (vgl. Breiter et al. 2010, 159). Insgesamt
kommt der medienpadagogische Diskurs Uiber Verstéand-
nis und Reichweite von Leitbegriffen wie ,Medienbil-
dung” oder ,Medienkompetenz* nicht im Schulalltag an
(vgl. Briggemann 2013, 276). Die Mediennutzung der
Lehrkrafte weiterfiihrender Schulen in NRW erfolgt
dementsprechend auch weniger (medien-)padagogi-
schen Motiven als primar entlang pragmatischer
Abwé&gungen. Es werden vorrangig Lernprogramme und
Medien eingesetzt, um Rationalisierungseffekte im
Kontext der Lehrtatigkeiten herbeizufuhren (vgl. Breiter
et al. 2010, 157). Marion Briggemann kommt zu dem
Schluss, dass es dringend erforderlich ist, ,,der kritischen
Distanz zu digitalen Medien unter den Lehrkraften
positive Konzepte entgegenzusetzen” (Briggemann
2013, 288), um eine zukunftsfahige Schule verwirklichen
zu kdnnen. Angesprochen ist damit auch die Relevanz
medialer ,Handlungspraxen fir die Sozialisation der
Heranwachsenden und die damit verbundenen Chancen*
(Breiter et al. 2010, 160) in den Unterricht einzubeziehen,
statt einem risiko- und gefahrenorientierten, medienpad-
agogischen Handeln den Vorzug zu geben (vgl. Breiter et
al. 2010, 160). Fur die Férderung von Medienkompetenz
auf Seiten der Schuler_innen benotigen die Lehrkrafte
unbedingt eigene Medienkompetenz, Kompetenzen der
Medienerziehung und Mediendidaktik und daruber
hinaus Kenntnisse tiber die Freizeit- und Medienkulturen
ihrer Schuler_innen (vgl. Briggemann 2013, 35 ff.).
Besonders ,im Sinne einer didaktischen Gestaltung der
computergestitzten bzw. angereicherten Lernumge-
bung" (Breiter et al. 2010, 161) sind jedoch nach wie vor
erhebliche Ubersetzungsleistungen erforderlich, welche
bislang auch ,nicht notwendigerweise Bestandteile der
bisherigen Lehrerausbildung [fur weitefiihrende Schulen

in NRW] sind" (Breiter et al. 2010, 161). Eine ahnliche
Forderung erhebt der BITKOM-Branchenverband in
Verbindung mit seiner aktuellen Studie (vgl. BITKOM
2014, 13 ff.). Neben diesem Mangel an mediendidakti-
scher Qualifizierung wahrend der Ausbildung der
Lehrkrafte, kann besonders auch der Art und Weise, wie
sich die Schulleitungen in NRW gegenliber dem Einsatz
digitaler Medien im Unterricht positionieren, eine
besondere Bedeutung zugesprochen werden (vgl. Breiter
et al. 2010, 276). Auch wenn die Integration digitaler
Medien in den Schulalltag ohne ,medienpadagogische
Fahigkeiten und Fertigkeiten der Lehrkréafte und ihre
aktive Mitarbeit” (Briiggemann 2013, 288) nicht zu
verwirklichen ist, missen dartber hinaus Organisations-
formen entwickelt werden, in der Medienintegration als
Gemeinschaftsaufgabe der Schule in Zusammenarbeit
mit Eltern(-verbé&nden), dem Land und den Kommunen,
Hochschulen und Studienseminaren und Stellen wie der
Landesanstalt fir Medien verstanden wird (vgl. Breiter et
al. 2010, 277 f.; Bruggemann 2013, 88). Vor diesem
Hintergrund ist dem im Marz 2012 verdéffentlichten
Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) ,Medien-
bildung in der Schule" eine wichtige Funktion zuzuspre-
chen (vgl. Kultusministerkonferenz 2012). Die Erklarung
soll dazu beitragen ,,Medienbildung als Pflichtaufgabe
schulischer Bildung nachhaltig zu verankern sowie den
Schulen und Lehrkraften Orientierung fur die Medienbil-
dung in Erziehung und Unterricht zu geben. Zugleich
sollen die sich durch den didaktisch-methodischen
Gebrauch neuer Medien ergebenden Méglichkeiten und
Chancen fur die Gestaltung individueller und institutio-
neller Lehr- und Lernprozesse hervorgehoben werden*
(Kultusministerkonferenz 2012, 3). Auch wenn in dem
Positionspapier weitestgehend unbestimmt bleibt, wie
genau und in welchen Zeitrahmen die angestrebte
starkere Verankerung von Medienbildung sowohl in den
Lehr- und Bildungsplénen, als auch in der Lehrer_innen-
bildung vollzogen werden soll, werden zumindest die
Lander (bezogen auf die Lehr- und Bildungsplanen) und
Ausbildungsstatten (bezogen auf die Lehrer_innenbil-
dung) explizit in die Verantwortung fiir eine solche
Implementierung genommen (vgl. Kultusministerkonfe-
renz 2012, 6 f.). Dies ist ein erster wichtiger Schritt vor
dem Hintergrund, dass nach wie vor ,gravierende
Unterschiede zwischen den Léndern in der Ausgestal-
tung und Akzentuierung der Medienbildung” (Meister
2013, 49) zu beobachten sind. Vor allem fehlt es in den
Lehrplénen an expliziten Vorgaben zum Medieneinsatz
im Unterricht (vgl. Breiter et al. 2010, 252), so dass die
Modalitaten des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht
,»zu einem hohen Anteil im Gestaltungs- und Ermessens-
spielraum der Lehrkrafte” (Briggemann 2013, 52 f.)
liegen. ,Da Medienbildung in den Curricula der Facher
noch nicht Gber Standards verbindlich verankert ist,
bleibt die systematische Umsetzung zumeist Stickwerk.
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Insofern besteht hier im Sinne von Angleichungen wie
auch in der Schaffung von Verbindlichkeiten noch hoher
Handlungsbedarf” (Meister 2013, 49). Auch bezogen auf
die Lehramtsausbildung fehlt es im Bereich der
Medienbildung an Verbindlichkeit und Systematisierung
(vgl. Briggemann 2013, 53; BMBF 2010, 13 f.). In diesem
Zusammenhang fordert der Kommissionsbericht des
BMBEF: ,Fur alle Lehramtsstudierenden muss — unabhéan-
gig von fachspezifischen Vertiefungen - eine Medien-
grundbildung gewahrleistet sein (Medienkompetenz als
Querschnittskompetenz im Rahmen der Verkniipfung
von bildungswissenschaftlichen und fachwissenschaftli-
chen/-didaktischen Kompetenzbereichen). Allerdings ist
darauf hinzuweisen, dass Konzepte wie beispielsweise
»,medienscouts” in NRW eine stark fachdidaktische
Ausrichtung aufweisen, was zwar méglicherweise
schulischen Logiken entgegenkommt, einer schuler_
innen- bzw. lebensweltorientierten Form der Vermittlung
von Medienbildung jedoch distant ist (vgl. Seite 68).

Der Generationenwechsel in der Lehrerschaft bietet dazu
eine besondere Chance. Eine solche Grundbildung wirde
eine wichtige Voraussetzung schaffen, damit padagogi-
sche Fachkrafte junge Menschen motivieren kénnen, Me-
dien als Bildungsressource fur Erfahrungs- und Lern-
prozesse in Schule, Arbeitswelt und Freizeit aktiv und
reflexiv zu nutzen” (BMBF 2010, 13 f.). Fur die erste Aus-
bildungsphase des Lehramtsstudiums kann inzwischen
gesagt werden, ,dass medienbezogene Inhalte und me-
diendidaktische Aspekte der Facher durchaus auf brei-
ter Ebene Eingang in die Lehramtsausbildung gefun-

den haben, ihre Verankerung in den Prifungsordnungen
aber noch nicht tberall verbindlichen Charakter aufweist
und ein groBer Bereich medienpéddagogischer Themen in
Rahmen von Zusatzqualifikationen und besonderen Zer-
tifikaten abgehandelt wird“ (Briggemann 2013, 53). Fur
die zweite Ausbildungsphase (Referendariat/Vorberei-
tungsdienst fur Lehramter) lassen sich Art und Umfang
der Medienbildung kaum bestimmen, da die Ausgestal-
tung der Vorbereitungsdienste auf Lander- und Bezirk-
sebene durch eine hohe Heterogenitat gekennzeichnet
ist (vgl. Briggemann 2013, 54 f.). Auf NRW bezogen wer-
den in den Verordnungen des zustandigen Schulminis-
teriums fur die Zulassung in den Vorbereitungsdienst

fur Lehradmter zumindest, wenn auch relativ unspezi-
fisch ,Kompetenzen zum fachspezifischen Umgang mit
Informations- und Kommunikationstechniken sowie pa-
dagogische Medienkompetenz“ (MSW 2009, § 10) vor-
ausgesetzt. Bezuglich der Ausbildungsinhalte des Vor-
bereitungsdienstes findet sich in den Verordnungen
innerhalb des Kompetenzbausteins zur Unterrichtsge-
staltung der Passus, dass die angehenden Lehrkrafte
dazu beféhigt werden sollen, ,moderne Informations-
und Kommunikationstechnologien didaktisch sinnvoll
[zu integrieren] und den eigenen Medieneinsatz” (MSW

2013b, 8, Anlage 1,,Kompetenzen und Standards®) zu re-
flektieren. Franz Josef Roll stellt im Rahmen des Berichts
zur Medienkompetenzférderung fest, dass die medien-
padagogischen Ausbildungsmadglichkeiten fur das Lehr-
amt lediglich in Mainz und Paderborn tber den Status
von Erweiterungs- bzw. Zusatzfachern hinauskommen
(vgl. Roll 2013, 93) und befindet: ,,Medienpadagogische
Grundbildung sollte in der Lehrerbildung zu einem priori-
taren Thema werden. Eine feste Verankerung von Medi-
enpadagogik bzw. medienpadagogischer Grundbildung
in allen Ausbildungsbereichen ist dringend erforderlich.
Das Hochschulfreiheitsgesetz ermdglicht, Medienbil-
dung starker in der Lehramtsausbildung zu verankern.
Medienpadagogische Lehrerfortbildung fir bereits im
Beruf stehende Lehrkrafte sollte verpflichtend etabliert
werden® (R611 2013, 94).

7.4 Digitale Medien in der Jugendarbeit

Vor allem in Gestalt des Web 2.0 bieten die digitalen Me-
dien Partizipations-, (Mit-)Gestaltungs- und Reprasenta-
tionsmdglichkeiten in einer zuvor unbekannten Art und
Weise (vgl. NeuB 2008; Roll 2008). In der Gleichzeitig-
keit von Autoren- und Rezipientenschaft bildet das Web
2.0 zwar einerseits neue Demokratisierungspotenti-

ale ab, jedoch stellen sich andererseits auch abseits der
diese einschrankenden Erkenntnisse zur Ungleichheits-
reproduktion im Netz und Digital- bzw. Voice-Divide (vgl.
Klein 2004; und siehe Kapitel Zugangs- und Nutzungsun-
gleichheiten), zunehmend Fragen zu Jugend- und Daten-
schutz, angesichts dessen, dass neue Moglichkeiten und
Formen persoénlicher (Online-)Préasenz die Grenze zwi-
schen Offentlichkeit und Privatheit in digitalen Raumen
neu verhandeln (vgl. Neuf3 2008; BMFSFJ 2013b, 55, 66
und 181 ff.). Im Vergleich zum Vorjahr stieg die durch-
schnittliche Verweildauer von Jugendlichen im Internet
im Jahr 2013 um mebhr als eine Dreiviertelstunde auf drei
Stunden an (vgl. MPFS 2013a, 29), so dass neben den
hier dargestellten qualitativen Neuerungen, die mit den
Nutzungspraxen des Web 2.0 verbunden sind, auch auf
eine deutliche quantitative Relevanzzunahme hingewie-
sen werden kann. Dass diese weiter fortschreiten wird,
ist besonders auch vor dem Hintergrund von Bedeutung,
dass mittels Smartphone-Technologie zunehmend mo-
bile Nutzungspraxen méglich werden (vgl. Neu3 2008,
17). Laut der aktuellen reprasentativen JIM-Studie ist der
Besitz von Smartphones unter Jugendlichen von 25 % im
Jahr 2011 auf 72 % im Jahr 2013 gestiegen. 60 % der Ju-
gendlichen verfligen Uber eine Internetflatrate fur ihr Mo-
biltelefon (vgl. MPFS 2013a, 51 f.). Angesichts der hohen
lebensweltlichen Alltagsrelevanz, die die digitalen Me-
dien fur Jugendliche darstellen einerseits und den mit
den neuen Nutzungsweisen und -potentialen verbunde-
nen Herausforderungen andererseits, ist zu diskutieren,
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wie sich Jugendarbeit in den digitalen Medien vollzieht
und welche Implikationen mit diesem Vollzug hinsichtlich
der Moglichkeiten der Partizipation, dem Verhéltnis von
Offentlichkeit und Privatheit und der Prekaritat personli-
cher Daten verbunden sind. Bereits im Jahr 2008 hat das
mittlerweile eingestellte Online-Portal ,,netzcheckers.de"
den Versuch unternommen, die Potentiale und Heraus-
forderungen, die mit den Innovationen des Web 2.0 ver-
bunden sind, in ein gezieltes Angebot der Jugend(me-
dien)arbeit einzubinden (vgl. Ertelt 2008a; 2008b). Das
Online-Portal stellte zum einen Werkzeuge zur Erstellung
von Handylogos, Klingeltdénen, Podcasts und Videoclips
zur Verflgung. Zum anderen bot es den jugendlichen
Nutzer_innen die Méglichkeit, Weblogs und personli-

che Fotoalben zu veréffentlichen (vgl. Ertelt 2008b, 43
f.). Dabei verfolgte das Portal das Ziel, den Jugendlichen
im virtuellen Raum einen nicht-kommerziellen Treff-
punkt anzubieten, an dem -starker als in sozialen Netz-
werken- eine selbstbestimmte Verwaltung der persén-
lichen Daten erfolgen kann (vgl. Ertelt 2008a; 2008b).
Jedoch zeigt sich am Beispiel dieser Form der Jugend-
arbeit im Netz auch die Gratwanderung, die mit padago-
gisch-intendierten Online-Angeboten verbunden ist und
kritisch als eine Form der Beobachtung, Einflussnahme
und Padagogisierung von peergroup-zentrierten Spharen
betrachtet werden kann. So schreibt Jlirgen Ertelt bezo-
gen auf die padagogische Intention des Portals beispiels-
weise: ,Wenn wir wissen, dass Jugendliche auf myspace.
de oder facebook.com Profilseiten ablegen, sollten wir
dort gleichwohl auch ein erreichbares Profil pflegen” (Er-
telt 2008b, 41 1.). Eine nicht-hintergehbare Grundprob-
lematik aufsuchender Jugendarbeit in den digitalen Me-
dien liegt -dies macht das Beispiel des Online-Portals
deutlich- darin, dass sie unweigerlich selbst in das Span-
nungsverhaltnis von Offentlichkeit und Privatheit ver-
strickt ist, was eine grundlegende Reflexion der entspre-
chenden Angebote erforderlich macht. So formuliert der
14. Kinder- und Jugendbericht diesbeziiglich die Frage,
~inwiefern kommerzielle Strukturen Formen der Offent-
lichkeit privatisieren und Privates marktférmig machen
und welche Rolle Anbieterinnen und Anbieter der Kinder-
und Jugendhilfe in diesem Zusammenhang haben* (BM-
FSFJ 2013b, 394). Aufsuchende Jugendarbeit in digita-
len Medien ist untrennbar mit der Gefahr verbunden, sich
an der vielfaltig kommerziell missbrauchten Enteignung
von Privatheit ihrer Adressat_innen zu beteiligen und in
ihrer Interpretation von Lebensweltorientierung zu einer
Kolonialisierung des virtuelleren Raums beizutragen (vgl.
BMFSFJ 2013b, 394). Jugendarbeit steht hier vor der di-
lemmatischen Herausforderung, einerseits padagogisch
ausgerichtete und datensichere, nicht-kommerzielle
Moglichkeiten fur die Nutzung des Web 2.0 anzubie-

ten und somit zu Medienbildung und Medienkompetenz-
forderung anzuregen, und andererseits virtuelle Rick-
zugsorte ihrer Adressat_innen jenseits padagogischer

Kontrolle und Einflussnahme unangetastet zu lassen.
Vor diesem Hintergrund sollte besonders auch aufsu-
chende Jugendsozialarbeit, welche die Jugendlichen im
Sinne ,virtueller Streetwork" qua Ingame-Sozialarbeiter_
innen in Online-Spiel-Szenarien (z.B. World of Warcraft)
lebensweltnah begleitet (vgl. Muller/Kung 2013, 111 ff;
Schindler 2007, 176 ff.), hinsichtlich ihres Eingriffsver-
mogens reflektiert werden. Ahnliches gilt fir verwandte
Unterstitzungsformate wie die Installation von Inga-
me-Sozialdienstbuttons auf Benutzeroberfldchen von
Online-Spielen und begleitete Spielangebote im &6ffent-
lichen Raum, wie beispielsweise die Prasenz bei Events
von Gaming Communities (vgl. Maller/Klng 2013, 111 ff.).

Neben aufsuchender Online-Jugend(sozial)arbeit und
medienpadagogisch intendierten Online-Angeboten,
welche aufgrund der mit ihnen einhergehenden , fur-
sorglichen Belagerung” kritisch zu sehen sind, ist Ju-
gendarbeit in den letzten Jahren in den digitalen Medien
verstarkt auch mit Online-Portalen und -Plattformenim
Kontext von ,,ePartizipation“ und , liquid democracy” in
Erscheinung getreten (vgl. Lutz et al. 2012). Inwieweit
diese Formate wirklich weniger stark Tendenzen pada-
gogischer Kontrolle und Bevormundung ausgesetzt sind,
stellt ein noch ausstehendes, bedeutsames Forschungs-
desiderat kritischer Beteiligungsforschung dar und kann
an dieser Stelle nicht geklart werden. Festzustellen ist
jedoch, dass ePartizipation-erméglichende Formate,
abseits ihres Selbstzwecks als demokratische Betei-
ligungsform, als eine wertvolle Ressource flir die politi-
sche Bildungsarbeit mit Jugendlichen begriffen werden,
so wie mit ihnen die Hoffnung verkntpft ist, zu zivilge-
sellschaftlichem und sozialem Engagement anzuregen
(vgl. Tillmann 2013, 56 f.; Beitrage in Lutz et al. 2012).
Der Studie des Forschungsverbundes des Deutschen
Jugendinstituts und der Technischen Universitat Dort-
mund ,, Jugendliche Aktivitaten im Wandel. Gesellschaft-
liche Beteiligung und Engagement in Zeiten des Web 2.0*
folgend, finden sich erste Hinwiese daflir, dass sich Ju-
gendliche online eher auf politische Partizipation und En-
gagement einlassen, da ihnen die vielfaltigen, interakti-
ven und Zeit-Raum-flexiblen Ausdrucksformen, welche
das Web 2.0 offeriert, besonders entgegen kommen (vgl.
DJI/TU Dortmund 2011, 137). Die Studie zeigt zudem,
dass eine verstarkte Internetnutzung keinen negati-

ven Einfluss auf die Bereitschaft Jugendlicher hat, sich
freiwillig fir eine Sache zu engagieren. Einerseits wer-
den Computer und Internet auch bei traditionellen For-
men gesellschaftlichen Engagements immer mehr zum
alltaglichen Hilfsmittel, andererseits zeigen sich gerade
bei Jugendlichen auch neue Formen internetgestitz-

ten Engagements (vgl. DJI/TU Dortmund 2011, 139). So
kommt die Studie zu dem Fazit, dass das Web 2.0 neue
Moglichkeiten der Beteiligung anbietet, , die weit Uber die
Einbindung von Engagierten in die birgerschaftlichen
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Organisationen hinausreichen und von gesamtgesell-
schaftlicher Bedeutung sind. Hier scheint es wichtig und
sinnvoll, Jugendliche friihzeitig mit ihren Kompetenzen,
die sie im und fur das Netz erworben haben, einzubin-
den” (DJI/TU Dortmund 2011, 142). Allerdings ist dieses
Bedurfnis, jugendliches Engagement und Beteiligung on-
line zu erwirken, ebenso wie dies bereits fur Formen auf-
suchender Online-Jugend(sozial)arbeit expliziert wurde,
nicht frei davon, virtuelle Riickzugstorte zu verzwecken
und zu kolonialisieren (vgl. BMFSFJ 2013b, 394). So heif3t
es im Fazit der Studie weiter: ,,Heranwachsende dort ab-
zuholen, wo sie sich in groBer Zahl aufhalten, verlangt
nach mehr Wissen tber ihre Netzaktivitaten, ihre medi-
alen Kompetenzen und ihre Motive“ (DJI/TU Dortmund
2011, 142). Projektbasierte Online-Plattformen wie das
Projekt ,youthpart" der Fachstelle fur Internationale Ju-
gendarbeit der Bundesrepublik Deutschland e. V. (IjAB),
das ,,.Jugendforum® des Arbeitsbereichs ,Jung bewegt”
der Bertelsmann Stiftung oder das Portal ,ichmachepo-
litik.de” des Deutschen Bundesjugendrings zielen dem-
entsprechend allesamt auf eine demokratische Beteili-
gung der Jugendlichen im Netz ab (vgl. Ertelt 2012). Im
Rahmen des mittlerweile abgeschlossenen Projekts ,,Gib
Deinen Senf dazu*“ des Medienzentrums Parabol haben
Jugendliche Video- und Audio-Statements, Fotos und
Kommentare auf einer Online-Plattform veréffentlicht,
so dass unterschiedliche Formen der Beteiligung mitein-
ander verbunden werden konnten (vgl. Breitwieser 2012,
125 ff.). Auf der Online-Plattform ,Check’s ab* zur Pra-
vention von Alkoholmissbrauch, die das Medienzentrum
Parabol in Zusammenarbeit mit dem Bayrischen Jugen-
dring installiert hat, ist zudem eine besonders niedrig-
schwellige Beteiligungsform tiber das bloBe AuBern von
Zustimmung bzw. Ablehnung moglich (vgl. Breitwieser
2012, 128 ff.). Das Projekt ,,laut!” vereint auf seinem On-
line-Portal ,www.laut-nuernberg.de"” Beteiligung und
Kommentare von Jugendlichen, Multiplikatoren und Poli-
tikern (vgl. Breitwieser 2012, 131 ff.). Zunehmend nutzen
Jugendverbande und Organisationen in der Jugendar-
beit Social Media-Angebote, um einerseits weit-informie-
rende und transparente Offentlichkeitsarbeit sicherzu-
stellen und andererseits, um Uber die Méglichkeit von
Online-Abstimmung und -Kommentierung neue For-
men von Mitglieder_innen bzw. Nutzer_innen-Partizipa-
tion zu ermoglichen (vgl. Reichmann 2012, 139). Beispiel-
haft kann hier die evangelische Jugend in Niedersachsen
angefluhrt werden, die zusammen mit dem Verein Liquid
Democracy e. V. die Beteiligungsplattform ,,adhocracy.
de" nutzt, um einen transparenten und demokratischen
Dialog zu beférdern (vgl. Reichmann 2012, 140). Insge-
samt gewinnen Online-Plattformen, die fur ,ePartizipa-
tion“ und , liquid democracy” stehen, in der Jugendar-
beit zunehmend an Bedeutung, da sie eine fokussierte
thematische Ausrichtung, einen niedrigschwelligen und
webbasierten Zugang sowie eine gering ausdifferenzierte

Hierarchie in sich vereinen (vgl. Reichert/Panek 2012,
147). Zentral ist hierbei, dass die Jugendlichen den Be-
teiligungsprozess selbst steuern kdnnen (vgl. Reichert/
Panek 2012, 149). , Aus Sicht der Medienpadagogik geht
es darum, durch eigenstandiges Tun eine demokrati-
sche und kreative Netzkultur mitzugestalten und zu for-
dern” (Tillmann 2013, 57). Allerdings wird ebenso deut-
lich, dass nicht alle Jugendlichen von Angeboten der
.ePartizipation" gleichermaflen angesprochen wer-
den. Die neuen Beteiligungsformen des Web 2.0 errei-
chen vorrangig formal hoher gebildete Jugendliche -ins-
besondere altere und méannliche-, wahrend Jugendliche,
die aus Familien mit geringerem kulturellen Kapital stam-
men, weitestgehend davon ausgeschlossen sind (vgl.
BMFSFJ 2013b, 182; DJI/TU Dortmund 2011, 103; Theu-
nert 2011, 27). Indem diese, anstelle von aktiven Nut-
zungsweisen mit hohen (politischen-) Beteiligungsgra-
den, starker konsumistisch-orientierte und rezeptive
Nutzungsweisen digitaler Medien anstreben, muss hier,
wie bereits problematisiert wurde, von einer Reproduk-
tion von Ungleichheiten und Beteiligungsmoglichkeiten
gesprochen werden (vgl. BMFSFJ 2013b, 182; siehe Kapi-
tel Beteiligungsunterschiede). AuBerdem gilt es, die On-
line-Plattformen systematisch dahingehend zu unter-
suchen, in welchem Mafe dort tatsachlich Partizipation
erreicht wird. So stellen stark vorstrukturierte Umfra-
ge-items und bindre Ja/Nein-Buttons allenfalls ,,Pseu-
do-Beteiligungsformen” (Theunert 2011, 28) dar, wie
auch zu berucksichtigen ist, dass ,,ePartizipation” ,,an
reale Wirksamkeit gebunden” (Theunert 2011, 28) ist.
Ernst gemeinte , liquid democracy” knlpft, ,an die aktive
Mitgestaltung sozialer Geflige bis hin zur gesellschaft-
lichen Realitat" (Theunert 2011, 28) und darf sich nicht
nur in Artikulationen in medialen Raumen erschépfen.

Eine weitere Form von Jugendarbeit in den digitalen Me-
dien kann in Projekten aktiver Medienarbeit gesehen
werden. Anders als bei der Implementierung von On-
line-Portalen kénnen in Projekten aktiver Medienarbeit
Themen wie ePartiziaption, Datenprekaritat und das Ver-
handeln von Offentlichkeit und Privatheit direkt in der
projektbezogenen Interaktion aufgegriffen und bearbei-
tet werden. So haben sich beispielsweise im Projekt ,Das
Event” Madchengruppen von funf Jugendzentren Gber
einen Online-Forum kennengelernt und die Veranstal-
tungsplanung fir eine Party organisiert. Neben der Par-
ty-Organisation bildeten die Selbstreprasentation der
Mé&dchen, das Ausprobieren neuer Kommunikationswege
und der Umgang mit den personlichen Daten bedeut-
same Erfahrungen mit dem Web 2.0 (vgl. Ketter 2012).
Vergleichbare Erfahrungen konnten Jugendliche in einem
Projekt sammeln, bei dem sich die Besucher_innen meh-
rerer Jugendeinrichtungen tageweise mit dem Fort-
schreiben und Kommentieren eines Weblogs abwech-
selten (vgl. Lauffer/Réllecke 2009, 161-166). Weitere
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Beispiele fur Projekte aktiver Medienarbeit mit digitalen
Medien zeigen sich im Erstellen von Podcast-Onlinera-
dioeinheiten (vgl. Bader 2008), im Verfassen einer digi-
talen Stadtteilzeitung im Format des Web-TV (vgl. Lauf-
fer/Rollecke 2011, 159-167) oder im Drehen von Filmen
auf Basis der Software-Engine von Computerspielen (vgl.
Schumacher 2008; Uhlenbrock 2011, 161 ff.).

Online-Rezensionen von Computerspielen stellen eine
weitere Form der produktiven Auseinandersetzung mit
Computerspielen dar (vgl. Miller/Sauer 2012). Zudem
bieten Game-Design-Programme die Moglichkeit, in Pro-
jekten eigene Computerspiele herzustellen (vgl. Lauffer/
Rollecke 2012, 88-94). So bietet beispielsweise das Medi-
enzentrum Parabol im Rahmen aktiver Medienarbeit Wo-
chenendworkshops an, auf denen Jugendliche mit Hilfe
des Computerprogramms ,Kodu* Spielszenarien entwi-
ckelt konnen (vgl. Lutz 2013b, 20 f.). Dabei wird Medien-
erziehung in diesem Projekt als ein ,Er6ffnen und Be-
reitstellen von Raumen, in denen Jugendliche in eigener
Regie ihre Medienkompetenz im selbstbestimmten und
aktiven Umgang mit Medien und ihren Produkten weiter
entwickeln und ausformen kénnen* (Lutz 2013b, 23) ge-
fasst. In ahnlicher Weise kénnen Jugendliche im Projekt
,GamesLab", welches das Institut fur Medienpadagogik
in Forschung und Praxis (JFF) in Zusammenarbeit mit
dem Medienzentrum Parabol initiiert hat, gemeinsam mit
Medienpédagog_innen und Spielentwickler_innen Ma-
terialien entwickeln (z. B. Spiele und Software), tiber die
die Jugendlichen dann ihre Sicht auf- und ihre Erfahrun-
gen mit Computerspielen artikulieren kénnen. Eine inten-
sive Einbindung der Jugendlichen erlaubt es, sie dabei
als Expert_innen wahrzunehmen und ihnen gleichzeitig
neue Reflexionsraume im Kontext Computerspiele zu er-
offnen (vgl. Lutz 2013b, 24 f.). Unter dem Stichwort ,Me-
diale Bildungspfade* firmieren Projekte, welche eine sich
am Gelandespiel des Geocaching orientierte Mediennut-
zung fur die Jugendarbeit nutzbar machen (vgl. Fromm-
hold/Mewes 2011; Lauffer/Réllecke 2013, 103-107). Ahn-
liche Verbindungen medialer und realer Raume finden
sich in sozialraumorientierten Projekten, bei denen On-
line-Landkarten von fir die Jugendlichen bedeutsamen
Platzen und Aufenthaltsorten erstellt und im Internet
kommentiert werden (vgl. Ketter 2012). Franz Josef Roll
fasst aktive Medienarbeit dabei als eine ,,Padagogik der
Navigation®, bei der es die Aufgabe der Paddagog_innen
ist, , Interesse fur den ,Lehrstoff’, eine Aufgabenstellung
bzw. die Bearbeitung eines Projektes zu wecken® (Roll
2011, 90). So verstanden neigen Projekte aktiver Medien-
arbeit dazu, den (medien-)padagogischen Intentionen
und Zielsetzungen den Vorrang vor einem Primat der Le-
bensweltorientierung einzuraumen, so dass die in der Ju-
gendarbeit allgemein anzustrebende Koharenz in den
Orientierungs- und Relevanzmustern von Fachkraften
und Adressat_innen mitunter nur schwer zu realisieren

sein durfte (vgl. Kutscher et al. 2009, 59; siehe auch Ka-
pitel Digitale Medienbildung: Ansé&tze fur eine neue Kin-
der- und Jugendarbeit?, 85). Hier gilt es die einzelnen
Projekte kritisch daraufhin zu hinterfragen, welches Maf3
an Autonomie und Partizipation sie im Rahmen einer
.Padagogik der Navigation“ (vgl. R6ll 2011) zu er6ffnen
im Stande sind. Kritisch ist zudem anzumerken, dass mit
der Semantik des Terminus ,,aktive Medienarbeit" Zu-
schreibungen von Aktivitat und Passivitat transportiert
werden, die erstens wohlmdglich eher dem Nutzungsver-
standnis der Medienpadagog_innen als dem der Adres-
sat_innen entsprechen, sich zweitens im Sinne einer Pro-
dukt- anstelle einer Prozessorientierung allzu leicht offen
fur zweckrationale Ausdeutungen zeigen und tberdies
Zuruckhaltung beispielsweise im Umgang mit personli-
chen Daten bei Web 2.0-Angeboten félschlich als passiv
markieren (vgl. Kutscher et al. 2009, 47).

7.5 Digitale Medien in anderen Feldern der
Kinder- und Jugendhilfe

Digitale Medien spielen im Kontext der Mediatisierung
inimmer mehr Feldern der Kinder- und Jugendhilfe eine
Rolle (vgl. Kutscher 2013f). So fuhrt die Mediatisierung
des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen und ins-
besondere die Bedeutung sozialer Netzwerke und mobi-
ler Medien zu der Frage, inwiefern Kinder- und Jugend-
hilfe innerhalb dieser Rdume prasent sein muss oder will,
um die Jugendlichen lebensweltnah zu erreichen. Mitt-
lerweile haben viele Anbieter der Kinder- und Jugend-
hilfe Profilseiten innerhalb sozialer Netzwerke (vgl. Klein
2013). In der Schulsozialarbeit und der mobilen Jugend-
arbeit/Streetwork wird beispielsweise neben Facebook
auch WhatsApp als Kommunikationsmittel genutzt, da
die Jugendlichen telefonisch bzw. per E-Mail kaum mehr
erreichbar sind und die Kommunikation mit ihnen Gber
diese medialen Wege erfolgreich praktizierbar ist. Seit
Jahren gibt es verschiedene Onlineberatungsangebote
auch fur Kinder und Jugendliche (z.B. bke, kids-hotline??,
beratungsnetz, juuport, etc.) und in den vergangenen
Jahren haben , klassische" Beratungsanbieter die Online-
beratung als erganzendes Angebot entdeckt und aus-
gebaut (vgl. Klein 2008, Kutscher/Zimmermann 2011).
Im Feld der Falldokumentation und der Diagnostik spie-
len digitale Medien ebenfalls seit Jahren zunehmend eine
Rolle — ob es sich um softwarebasierte Falldokumenta-
tion, um Diagnostiksoftware im Kontext z. B. von Kindes-
wohlgefahrdungseinschatzungen o. 4. handelt - in vie-
len Handlungsvollziigen der Kinder- und Jugendhilfe wird
medienbasiert gearbeitet (vgl. Ley/Seelmeyer 2011, Kut-
scher et al. 2011).

22 Am 31.01.2014 aufgrund fehlender finanzieller Mittel nach 14 Jahren
geschlossen.
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Bislang liegen kaum Studien zu mediatisierter Kin-

der- und Jugendhilfe vor?3 obwohl sich hier eine bedeut-
same Transformation dessen, was Kinder- und Jugend-
hilfe ist und wie sie erbracht wird, abspielt. Es scheint
dringend angeraten, Forschung in diesem Feld zu inten-
sivieren. Denn es gibt Hinweise, dass die stattfindende
Mediatisierung der Kinder- und Jugendhilfe Fragen und
Herausforderungen fir professionelles und organisa-
tionales Handeln aufwerfen, die vielfach nicht hinrei-
chend bertcksichtigt und reflektiert werden. So haben
bislang vorliegende Studien gezeigt, dass durch Online-
beratungsangebote, aber auch durch medienbasierte
Beteiligungsprojekte sozial benachteiligte Kinder und Ju-
gendliche deutlich weniger erreicht werden und sich hier-
bei somit eine Reproduktion ungleicher Zugénge zu Hil-
festrukturen abbildet (vgl. Klein 2008; DJI/TU Dortmund
2011; Kutscher(Otto 2013). Vor diesem Hintergrund be-
darf es einer Reflexion der Ungleichheitsreproduktion im
Kontext medialer Angebote (z.B. Onlineberatung), die
sich einerseits in Form einer Homogenisierung von Nut-
zer_innenschaft und andererseits als Exklusionsmecha-
nismen im professionellen Handeln und in internetba-
sierten Angeboten zeigt. Eine weitere Frage ist, inwiefern
die Ubersetzung von fachlichem Handeln in technische
Strukturen professionelles Handeln bzw. das, was z.B.

in der Falldokumentation als relevant festgehalten wird
oder welche Kriterien in Diagnostikprozessen erhoben
werden, durch die mediale Form verandert: in der Soft-
ware definierte Fallkategorien oder Diagnostikkriterien
fokussieren auf spezifische als relevant definierte As-
pekte, die allerdings nicht in jedem Einzelfall die rele-
vanten sein mussen. Gleichzeitig pragen Softwarestruk-
turen Handlungslogiken — dadurch, dass die Software
verpflichtend genutzt werden muss oder auch weil ihre
Existenz eine objektive Erfassung von Daten - unabhéan-
gig von ihrer fachlichen Qualitéat - verspricht. Die damit
vielfach angezielte héhere Effizienz und Effektivitat fach-
lichen Handelns kann mit Evgeny Morozov als ,,Solutio-
nism*" kritisch hinterfragt werden (vgl. Morozov 2013).
Die damit verbundene Standardisierung professionel-
len Handelns kann mit sich bringen, dass z.B. Entschei-
dungsspielrdaume Professioneller angesichts von Schwel-
lenwertberechnungen oder zumindest der Erfordernis,
softwarebasierte Einschatzungen mit einzubeziehen,
eingeengt oder zumindest beeinflusst werden. In Zusam-
menhang mit der Vervielfaltigung von Angeboten der On-
lineberatung stellt sich die Frage nach der technischen
wie fachlichen Qualitat der Angebote. Hierbei sind auch

Fragen des Datenschutzes auf besondere Weise relevant,

insbesondere, wenn Angebote auch im Kontext oder in

23 Derzeit entstehen einzelne Studien, zumeist basierend auf Promoti-
onsprojekten, die sich beispielsweise mit stationaren Hilfen und Me-
dien (Marc Witzel), Fachkraften und Facebook (Nicole Alfert, Christi-

ane Bollig), Technisierung der Diagnostik (Thomas Ley) beschaftigen.

Verbindung mit Présenzen in sozialen Netzwerken vor-
handen sind.

Die mit zunehmender Dynamik erfolgende Mediatisie-
rung der Kinder- und Jugendhilfe reflektiert oftmals zu
wenig das Datenschutzproblem in der Hilfeerbringung,
insbesondere dann, wenn Angebote in innovativen For-
men und Raumen (z.B. soziale Netzwerke, WhatsApp)
ohne hinreichende Reflexion, was das angesichts der
damit verbundenen Datensammlung (vgl. Kapitel Daten-
problematiken und Potentiale) fir den verpflichtenden
Schutz von Klient_innendaten bedeutet, umgesetzt wer-
den. Auch Beteiligungsprojekte im Kontext sozialer Netz-
werke sind gefordert, sich mit der Frage der gleichzeiti-
gen Beforderung der Teilnahme an der Datenproduktion
fur die betreffenden Netzwerkbetreiber auseinanderzu-
setzen. Denn hier geht es nicht nur um die eigenen impli-
zit und explizit produzierten und fur die Netzwerkanbie-
ter auswertbaren und 6konomisierbaren Daten, sondern
auch um die Daten anderer (Adressat_innen, Peers, an-
dere Professionelle ...), u. a. wenn WhatsApp, Facebook,
Google etc. die Kontaktdaten und ggf. auch Nachrichten-
inhalte regelméaBig auslesen. Es geht also um eine not-
wendige Auseinandersetzung der Professionellen mit
ihrer eigenen Praxis des Datenschutzes und eine orga-
nisationale Bearbeitung dieses Themas. Ein weiteres zu
reflektierendes und zu untersuchendes Problem ist die
vielfach praktizierte ,neue Kolonialisierung von Lebens-
welten" im Zusammenhang mit aufsuchender Sozialer
Arbeit im Netz oder auch durch den Zugriff auf weitere
Informationen, die sonst nicht fir Professionelle verflig-
bar bzw. padagogisierbar waren (vgl. Kutscher 2014b).
Hier handelt es sich um selbstorganisierte Gruppen in
sozialen Netzwerken, die ungefragt von Professionel-
len mit Hilfeintention kontaktiert werden, die Information
Uber den Onlinestatus bei WhatsApp etc.

Vor diesem Hintergrund kann von einer ,, doppelten Ent-
privatisierung” im Kontext mediatisierter Kinder- und
Jugendhilfe gesprochen werden (vgl. Kutscher 2013h).
Mit Blick auf die hier kurz benannten Phanomene zeigt
sich, dass einerseits in vielen Kontexten eine teils weit-
reichende Mediatisierung von Kinder- und Jugendhilfe
stattfindet, die oftmals von einer ,, Techniknaivitat der Ju-
gendhilfeprofession” gepréagt ist, wahrend die Jugend-
hilfeforschung noch weitgehend mit einer , Technik-
blindheit"” gegentber diesen Phanomenen reagiert (vgl.
Kutscher et al. 2010, 189). Beides weist auf die Notwen-
digkeit einer dringenden reflexiven Befassung durch die
Profession und einer differenzierten Beforschung durch
die Disziplin hin.
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7.6 Zusammenfassung

Der erste Teil des Kapitels (Digitale Medien in der Fami-
lie) versuchte einen Uberblick tiber die verschiedenen
Mediennutzungs-, Erziehungs- und Handlungspraxen

zu geben, welche im Kontext digitaler Medien in Fami-
lien wirksam sind. Zusammenfassend lasst sich sagen,
dass Familie als dynamische Gemeinschaft immer wie-
der auf Aushandlungs- und Verstandigungsprozesse an-
gewiesen ist, welche im mediatisierten Zeitalter durch
gemeinsame Medienpraxiskulturen z.B. in Form von
Kommunikation-, Organisations, Reprasentations-, Erin-
nerungs- und Biographisierungspraxen vollzogen werden
kénnen, was es (medien-)padagogisch aufzugreifen und
zu unterstatzen gilt (vgl. Hartung 2010, 128). Dabei ver-
weist die Generationendivergenz auf die Kluft zwischen
dem Uberwiegenden Teil der Heranwachsenden, wel-
che die digitalen Medien intuitiv-selbstverstandlich sowie
fahig nutzen und bedienen und Eltern, welche der Me-
diennutzung ihrer Kinder mehrheitlich eher distanziert
bis skeptisch-ablehnend gegenuberstehen (vgl. BMFSFJ
2012, 28; Lutz 2013a, 36; Theunert/Lange 2012, 15 ff.).
Die Folgen dieser intra-familialen Differenz verscharfen
sich mit dem wachsenden Alter und den damit einherge-
henden Autonomiegewinnen und Abnabelungsprozes-
sen der Kinder und stellen Eltern vor die Herausforde-
rung auszuhalten, mogliche Gefahren, die sie mit dem
Medienumgang ihrer Kinder verbinden, immer weni-

ger kontrollieren und reglementieren zu kénnen. Die zu-
nehmenden Moglichkeiten digitale Medien auch mobil
nutzen zu kdnnen verstarken die Schwierigkeit von El-
tern, den Uberblick Gber das Medienhandeln ihrer Kinder
zu behalten (vgl. Wagner et al. 2013, 15; Lampert 2014,
431; Tillmann/Hugger 2014). Eine zweite inter-famili-

ale Differenzlinie bezieht sich auf die unterschiedlichen
Mediennutzungs-, Erziehungs- und Handlungspraxen,
die in den Familien in Abhéngigkeit ihrer sozio6kono-
mischen Lage und ihres Familienhabitus verschiedene
Medienerziehungsstile und Orientierungen hervorge-
bracht werden (vgl. Wagner et al. 2013). Empirische Stu-
dien zeigen, dass die elterliche Medienerziehung und

die familiale Mediennutzung stark vom jeweiligen sozi-
alen Kontext abhangig ist (vgl. BMFSFJ 2013b, 124; Ha-
sebrink et al. 2011; Paus-Hasebrink 2009; Livingstone/
Helsper 2008). Benachteiligungen, denen einige Kinder,
Jugendliche und Familien offline ausgesetzt sind, repro-
duzieren sich haufig auch online, wodurch sich diese wei-
ter verstetigen und somit Informations- und Kommuni-
kationsmoglichkeiten sowie Entwicklungsméglichkeiten
medialer Bildung begrenzen (vgl. Betz 2008; Paus-Ha-
sebrink 2009; 2007). Insgesamt ist kritisch zu hinter-
fragen, inwieweit sich die taglich stattfindenden familia-
len Aushandlungs- und Verstandigungsprozesse in einer
entgrenzten und mediatisierten Erziehungswirklich-

keit mit der klassischen Vorstellung von einer elterlichen

Erziehungswirksamkeit vereinbaren lasst (vgl. Theunert/
Lange 2012, 12).

Mit dem Thema digitale Medien, so konnte im zweiten
Teil des Kapitels (Digitale Medien und Kindertagesein-
richtungen) dargestellt werden, ist im Feld der Kinderta-
gesbetreuung weitestgehend eine Leerstelle markiert.
Zwar wird der medienpédagogischen Erziehung und Bil-
dung in Kindertagesstéatten in den Bildungsgrundsat-
zen der Landesregierung konzeptionell-verordnend eine
hohe Bedeutung beigemessen (vgl. MFKJKS 2011, 66 ff.;
NeuB 2013, 37), jedoch zeigen sich in der frihpadago-
gischen Praxis nach wie vor herausfordernde Entwick-
lungsbedarfe, medienerzieherische Handlungsmuster
und -Konzepte flachendeckend und an den padagogi-
schen Alltag anschlieBend zu verankern (vgl. Six/Gimm-
ler 2007, 273 f.). Mehrheitlich stehen friihpadagogische
Fachkrafte dem Bildungsbereich der Medienerziehung
und entsprechenden medienpadagogische Qualifikatio-
nen immer noch distanziert bzw. mit Skepsis gegeniber,
so dass es nicht verwunderlich ist, dass die vielfaltigen
Angebote medienpadagogischer Fort- und Weiterbil-
dung kaum angefragt werden (vgl. Six/Gimmler 2007,
277 £.). Ein zunehmend wichtiger werdender Teil der fach-
lichen Arbeit kann in der Beratung, Information und Un-
terstiitzung von Eltern gesehen werden, sodass Kinder-
tageseinrichtungen hier aufgefordert sind, moglichst
niedrigschwellige und passgenaue (medienpadagogi-
sche) Angebote zu entwickeln und anzubieten (vgl. Wag-
ner et al. 2013, 249 ff.). Neben dem Erfordernis die me-
dienpadagogischen Kompetenzen der Fachkréafte weiter
auszubauen, lassen sich in diesem Zusammenhang auch
Bedarfe an zuséatzlichen sozialpadagogischen Qualifika-
tionen erkennen (vgl. Six/Gimmler 2007, 256 f. und 263).
Auch in den Lehrplanen der sozialpadagogischen Fach-
schulen nehmen Medienkompetenzférderung und Me-
dienerziehung bislang eher eine nachrangige bzw. un-
bestimmte Rolle ein (vgl. NeuR 2013, 38). Hier besteht
dringender Bedarf, das Thema digitale Medien als Quer-
schnittsthema curricular zu verankern und flachende-
ckend in den Ausbildungsstéatten zu etablieren. Insge-
samt wird dem Umstand, dass Kinder heute mediatisiert
Aufwachsen in der Frihpadagogik nur ansatzweise Rech-
nung getragen, so dass sich abschlieBend die folgen-
den Empfehlungen formulieren lassen (vgl. KBoM 2011,
51 ff.; Kutscher 2013a, 11 ). Erstens sind Kindertages-
statten dazu aufgerufen, Anregungen und Hilfestellun-
gen fur die Gestaltung von Medienerziehung und Medien-
nutzungsweisen in den Familien zu offerieren. Zweitens
gilt es, das Medienhandeln der Kinder in die padagogi-
sche Arbeit zu integrieren und im Alltag immer wieder zu
Medienbildungsprozessen anzuregen. Drittens ist eine
Reflexion der soziobkonomischen- und habitusbezoge-
nen Differenzen in Medienerziehung und Mediennut-
zungsweisen unter Einbeziehung des eigenen (Medien-)
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Bildungshabitus der Erzieher_innen von hoher Bedeu-
tung, um Unterschiede tolerieren-, aber auch Ungleich-
heiten entgegentreten zu konnen. SchlieBlich ist viertens
auf der Ebene der Einrichtungen die Entwicklung von
Konzepten bedeutsam, welche Bildung im Kontext von
Medien und Medien im Kontext von Bildung reflektieren
(vgl. KBoM 2011, 51; Kutscher 2013a, 11 f.).

Wahrend die Schule als Ort, der alle Kinder und Jugendli-
chen erreichen kann, immer wieder in Diskussionen tber
die Ansiedlung einer verlasslichen Medienbildung be-
nannt wird, zeigen die bislang vorliegenden Studien, dass
sie dieser Aufgabe nur begrenzt gerecht wird (Digitale
Medien in der Schule). Desiderate liegen hierbei in der
Ausbildung der Lehrkrafte, fehlenden Schulkonzepten,
der erforderlichen Unterstitzung durch Schulleitungen,
aber auch in schulischen Dynamiken, die sich in mangeln-
der Anerkennung und Kommunikation zwischen Lehr-
kraften, Eltern und Schuler_innen zeigen und offensicht-
lich institutionell reproduziert werden. Diese Befunde
verweisen auf Bedarfe an ausbildungspolitischer wie
-konzeptioneller Weiterentwicklung sowie die Reflexion
auch von Elternarbeitskonzepten im schulischen Kontext,
die Medienbildung als Aufgabe von Schule entsprechend
(auch zielgruppen)differenziert miteinbeziehen.

Begegnet das Feld der Frihpadagogik digitalen Medien
mit Skepsis, so wurde im vierten Teil des Kapitels deut-
lich (Digitale Medien in der Jugendarbeit), dass in der Ju-
gendarbeit teilweise ein affirmatives bis fast schon sorg-
loses Verhaltnis digitalen Medien gegeniiber besteht.

In den letzten Jahren hat Jugendarbeit vielfach interak-
tiv-partizipative Web 2.0-Formate fur sich entdeckt, die
im Zuge von ,ePartizipation” und , liquid democracy”
(vgl. Lutz et al. 2012) auf neue Beteiligungs- und Demo-
kratisierungspotentiale der Adressat_innen abheben. Je-
doch fehlt es diesbezlglich an empirischer Forschung,
die zum einen im Sinne einer kritischen Beteiligungs-
forschung den Grad an tatsachlich erreichter Partizipa-
tion-, auch bezogen auf Ungleichheiten, untersucht und
zum anderen analysiert, inwieweit Tendenzen padagogi-
scher Kontrolle und Bevormundung auch in diesen For-
maten wirksam sind. Angesichts der unterschiedlichen
Artikulationspraxen und Nutzungsweisen, die Jugendli-
che korrelierend zu ihrem formellen Bildungshintergrund
aufweisen, sprechen viele Anzeichen daflir, dass sich be-
stehende Ungleichheiten auch bei der Nutzung dieser
neuen, auf Partizipation bedachten Formate reproduzie-
ren (vgl. DJI/TU Dortmund 2011, 64 f. und 103; BMFSFJ
2013b, 182; und siehe hierzu Kapitel Beteiligungsun-
terschiede). Insgesamt erwecken die Online-Plattfor-
men den Eindruck, dass Partizipation hier auf sehr un-
terschiedlichen Niveaus verwirklicht werden soll, so dass
teilweise allenfalls von ,,Pseudo-Beteiligungsformen*
(Theunert 2011, 28) gesprochen werden kann. Indem

sich aufsuchende Jugendarbeit mit einigen Angeboten,
ihren Adressat_innen folgend, in die Sozialen Netzwerke
hinein begibt, sieht sie sich selbst in das komplexe Span-
nungsverhaltnis von Offentlichkeit und Privatheit ver-
strickt, welches fur diese Netzwerke kennzeichnend ist.
Dies wirft Fragen zum Jugend- und Datenschutz, aber
auch Fragen padagogischer Kontrolle sowie der Koloniali-
sierung von Lebenswelten, im Sinne einer ,fursorglichen
online-Belagerung” auf. Hier ist Jugendarbeit aufgefor-
dert, Angebots-bezogene Antworten zu finden (vgl. BM-
FSFJ 2013b, 55, 66 und 181 ff.). Dilemmatisch zeigt sich,
dass Jugendarbeit, wenn sie eigene, padagogisch-ausge-
richtete und datensichere Online-Plattformen installiert,
nur einen Bruchteil der Jugendlichen erreichen kann, die
in den Sozialen Netzwerke anzutreffen sind. Sobald sie
sich jedoch dorthin begibt, beteiligt sie sich ungewollt an
der kommerziell ausgerichteten Enteignung privater Nut-
zer_innen-Daten (vgl. BMFSFJ 2013b, 394). Bezogen auf
Angebote aktiver Medienarbeit zeichnet sich schlieBlich
ab, dass diese infolge ihrer Produktférmigkeit und ihrer
medienpadagogischen Zielsetzung oft nicht an den Pra-
xen und Bedarfen bildungsbenachteiligter Jugendlicher
anschlieBen. Hier ware eine systematische Reflexion der
Projekte aktiver Medienarbeit hinsichtlich ihrer Niedrig-
schwelligkeit und Lebensweltnahe erforderlich, um nicht
einem Mittelschicht-Bias aufzusitzen, welcher Ungleich-
heitsverhaltnisse erneut perpetuiert.

Digitale Medien spielen im Kontext der Mediatisierung

in immer mehr Feldern der Kinder- und Jugendhilfe eine
Rolle, die sich angesichts der Bedeutung sozialer Netz-
werke und mobiler Endgerate und Dienste diese Medien
als Kommunikationsmittel zu Eigen machen (Digitale Me-
dien in anderen Feldern der Kinder- und Jugendhilfe). Da-
riber hinaus ist Onlineberatung ein mittlerweile etablier-
tes Angebot fur Kinder und Jugendliche im Netz.

Falldokumentation und softwarebasierte Diagnostik stel-
len weitere Aspekte der Nutzung digitaler Medien in der
Kinder- und Jugendbhilfe dar. Allerdings fehlen weitge-
hend unabhéngige Studien zu a) Nutzung und Reich-
weiten digitaler Medien und b) neuen Phdnomenen wie
digitalisierter Kommunikation und Administration im
Kontext der Kinder- und Jugendhilfe. Dabei stellen sich
neue Fragen z.B. wie sich Dienstleistungserbringung in
der Kinder- und Jugendhilfe unter den Bedingungen der
Mediatisierung verandert und was dies fiur die Bezie-
hung zwischen Professionellen und Adressat_innen be-
deutet. Weiter ist unklar, wie sich das fachliche Handeln
unter technisierten Bedingungen verédndert, welche Ziel-
gruppen erreicht werden, inwiefern Ungleichheitsrepro-
duktion im Zuge der Mediatisierung von Hilfeerbringung
erfolgt und inwiefern beispielsweise Raume aufgrund
der verfugbaren Daten p&dagogisierbar und kontrol-
lierbar werden, die es bislang nicht oder in nicht so



51

weitreichendem Mafe waren. Angesichts der Datenpre-
karitat ware zu untersuchen, welche neuen Verhéltnisse
von Privatheit und Offentlichkeit sich in diesem Zusam-
menhang sowohl auf Seiten der Fachkréafte wie auf Seiten
der Kinder und Jugendlichen zeigen, inwiefern Klient_in-
nendatenschutz im Kontext der Etablierung von Angebo-
ten und Kommunikation in sozialen Netzwerken beach-
tet wird und welche Autonomiebegrenzungen seitens der
Fachkréfte wie auch der Adressat_innen wahrgenom-
men und ggf. bearbeitet werden. All dies sind Fragen, zu
denen es bislang keine hinreichenden Antworten gibt. Es
besteht also zum einen ein weitreichender Forschungs-
bedarf in diesem Zusammenhang und zum anderen ein
Bedarf der Auseinandersetzung sowohl auf Trager- wie
Professionsebene um die medialen Entwicklungen hinrei-
chend fachlich-qualitativ zu begleiten.

Uber die drei Fachkraftegruppen der Erzieher_innen,
Lehrer_innen und Sozialpddagog_innen hinweg lasst sich
sagen, dass der nach wie vor in weiten Teilen distanzierte
bzw. skeptische Umgang mit digitalen Medien bzw. die
Integration dieser in die padagogischen Handlungsvoll-
zlige, sowohl habituellen und feldspezifischen Bedingun-
gen, wie beispielsweise der moglichen Gefahrdung von
Wissensmonopolen von Lehrkraften oder dem Aushal-
ten-mussen der Unbestimmtheiten in der offenen Kinder-
und Jugendarbeit, als auch strukturellen Bedingungen,
wie unter anderem der unbefriedigenden Qualifizierungs-
situation in Aus-, Fort- und Weiterbildung geschuldet ist.
,Die Férderung von Medienkompetenz bei Kindern und
Jugendlichen aus unterschiedlichen Sozialmilieus setzt
medienpadagogisch qualifizierte Padagoginnen und Pa-
dagogen bzw. Fachkrafte voraus, die tiber Kenntnisse
der Freizeit-und Medienkulturen verfligen und die ein en-
gagiertes Interesse an den jungen Menschen und ihrem
Medienhandeln zeigen. Diese Fachkréafte benétigen ei-
gene Medienkompetenz, Wissen zum Sozialisationshin-
tergrund von Kindern und Jugendlichen sowie medien-
erzieherische und mediendidaktische Kompetenzen. Die
Reflexion Uber die Rolle der Medien sowie die Selbstrefle-
xion Uber das eigene Verhaltnis zu Medien sind wichtige
Voraussetzungen fur ein zielgruppenbezogenes Handeln,
das auch alters-, bildungs-, geschlechts- und milieube-
zogene Unterschiede bertcksichtigt” (BMBF 2010, 12).
Positiv hervorzuheben ist, dass die Landesmedienan-
stalt in Nordrhein-Westfalen in QualifizierungsmafRnah-
men wie , Train-the-Trainer-Schulungen® im Jahr 2012
Uber 400 Referent_innen und Medientrainer_innen als
Multiplikator_innen fur Lehrer_innen, Erzieher_innen und
Mitarbeiter_innen der Kinder- und Jugendhilfe geschult
hat. Teilweise sind diese Multiplikator_innen in die ,,In-
itiative Eltern+Medien” oder in die Projekte ,,Mediens-
couts NRW* und , klicksafe" eingebunden. Dartber hi-
naus stehen sie dritten Institutionen fur Beratung und

Weiterqualifizierung im Kontext von Medienkompetenz-
férderung zur Verfugung (vgl. Appelhoff 2013, 11 ).

Wie die Beitrage des jingst erschienenen Berichts des
Bundesministeriums fur Familie, Senioren, Frauen und
Jugend ,,Medienkompetenzfoérderung fur Kinder und Ju-
gendliche” (BMFSFJ 2013a) nachdriicklich aufzeigen,
sind die Forderungen, welche die Initiative ,,Keine Bildung
ohne Medien!" im Jahr 2011 betreffend einer grundlegen-
den und flachendeckenden medienpadagogischen Quali-
fizierung padagogischer Fachkréafte aufstellte (vgl. KBoM
2011, 14) nach wie vor aktuell (vgl. R6ll 2013; Neuf3 2013;
Meister 2013; Tillmann 2013). Eine ,,medienpadagogi-
sche Grundbildung®, (KBoM 2011, 14), die strukturell be-
reits wahrend der Ausbildung von angehenden Erzieher_
innen, Lehrer_innen und Sozialarbeiter_innen ansetzt, ist
bislang nur an wenigen Ausbildungsstandorten Bestand-
teil der padagogischen Grundausbildung. ,Entgegen der
Proklamation, das Fachgebiet zu starken und die Bedeu-
tung von Medienkompetenz hervorzuheben, fristet die
Medienpéadagogik in den Ausbildungsgangen der Ele-
mentarpadagogik, der auBRerschulischen Padagogik, der
Sozialpadagogik sowie in der Lehrerinnen- und Lehrer-
ausbildung mit wenigen Ausnahmen ein Nischendasein“
(R0 2013, 84). Das eine obligatorische medienpadagogi-
sche Qualifikation, bestenfalls im Sinne der geforderten
Grundbildung mafRgeblich dazu beitrégt, ,,dass Péddago-
gen(innen) im spateren Berufsfeld medienpadagogi-
sche Fragen situationsangemessen integrieren kénnen*
(KBoM 2011, 14), wird auch im Kommissionsbericht des
Bundesministeriums flr Bildung und Forschung ,,Kom-
petenzen in einer digital gepragten Kultur* 2010 deut-
lich. Dort wird formuliert, ,, dass Medienbildung in allen
Feldern padagogischer Ausbildung, in der Elementarbil-
dung, in der Jugendbildung, in der Lehrerbildung an den
Hochschulen, in der zweiten Phase der Ausbildung, in der
Erwachsenen-und Familienbildung wie auch in der Leh-
rerfortbildung eine zentrale, explizite und eigensténdige
Rolle spielen muss. Hier muss es gelingen, die medien-
padagogische Kompetenz der Lehrenden und Ausbilden-
den in den genannten Bereichen nachhaltig zu starken”
(BMBF 2010, 13).

8. Medienbildung und Medienkompetenz-
forderung — grundlegende Fragen
8.1 Bildung oder Medien — worum geht es?

Der noch relativ junge Begriff der Medienbildung erfreut
sich seit der Jahrtausendwende gro3en Zuspruchs und
wachsender Beliebtheit in zahlreichen wissenschaftli-
chen Fachveroéffentlichungen und politischen Positions-
papieren (vgl. Pietra3 2011, 121). Spatestens seit der
Initiative ,, Keine Bildung ohne Medien" im Jahr 2009
(vgl. Niesyto 2013, 17; KBoM 2011) ist jedoch zu fragen,
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welche Verhéltnissetzung von Bildung und Medien mit
dem Begriff der Medienbildung angesprochen ist bzw.
angesprochen werden sollte. Innerhalb der medienpa-
dagogischen Fachdisziplin wird das Verhaltnis der bei-
den Begriffe zurzeit sehr unterschiedlich diskutiert und
in unterschiedlichen Dimensionen in Stellung gebracht.
Nach Benjamin Jorissen lassen sich systematisch drei
Begriffsdimensionen von Medienbildung unterscheiden
(vgl. Jorissen 2011). Dabei ist anzumerken, dass diese
Systematisierung unterschiedlicher Bedeutungsgehalte
des Medienbildungsbegriffs vorrangig eine analytische
Funktion erfulltum voneinander abgrenzbare Diskurszu-
sammenhadnge zu markieren, ohne damit in Abrede stel-
len zu wollen, dass sich Bedeutungshorizonte in den fol-
gend explizierten Quellen zum Teil ergdnzen, annahern
oder partiell tberlappen.

In einer ersten bildungspolitisch-administrativen Rah-
mung wird Bildung als messbarer Output des Bildungs-
wesens verstanden, so dass Medienbildung diesem
Verstandnis nach sémtliche medienpadagogischen Ak-
tivitdten im Bildungswesen umfasst (vgl. Jérissen 2011,
213 ff.). In dieser (bildungs-)politisch konnotierten Les-
art lassen sich politische Positionspapiere und Kommis-
sionberichte wie beispielsweise die Verdffentlichung des
Bundesministeriums flr Bildung und Forschung ,,Kom-
petenzen in einer digital gepréagten Kultur. Medienbil-
dung fur die Personlichkeitsentwicklung, fur die ge-
sellschaftliche Teilhabe und fir die Entwicklung von
Ausbildungs- und Erwerbsfahigkeit" (BMBF 2010), die
Vero6ffentlichung des Bundesministeriums ftir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend ,Medienkompetenzférde-
rung fur Kinder und Jugendliche* (BMFSFJ 2013a), das
Positionspapier der Initiative , Keine Bildung ohne Me-
dien!” (KBoM 2011) sowie in Teilen das Medienbildungs-
verstandnis des 14. Kinder und Jugendberichts verorten
(vgl. BMFSFJ 2013b, exempl. 394 .)?. Im Kommissions-
bericht des BMBF wird dabei ,fur eine systematische
und nachhaltige Entwicklung von Medienbildung als in-
tegraler Bestandteil von Allgemeinbildung und wichtige
Voraussetzung fir die persénliche Entfaltung von Be-
rufs- und Ausbildungsfahigkeit” (BMBF 2010, 5) gewor-
ben. Medienbildung umfasse hiernach ,,Medien als Ge-
genstand des Lernens und das in hohem Maf3e selbst

gesteuerte und selbst verantwortete Lernen mit Medien,

das im Lebensverlauf zunehmende Bedeutung gewinnt
und eingetbt sein will“ (BMBF 2010, 7). Wie auch in den
Ausfihrungen des 14. Kinder und Jugendberichts wird
Medienbildung hier als notwendige und unverzichtbare
Querschnittsaufgabe fir ein gelingendes Heranwachsen

24 Dies bezieht sich auf die Passagen, in denen nicht ausdrucklich von
einer befahigenden Medienbildung gesprochen wird (vgl. BMFSFJ
2013b, 396 f.), welche sich wiederum als anschlussfahig an die noch
zu explizierenden Dimensionen des Medienbildungsbegriffs zeigt
(vgl. Jorissen 2011).

und die Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen gesehen (vgl. BMBF 2010; BMFSFJ 2013b).
Beide Publikationen verstehen Medienbildung dabei im-
plizit als eine, in eine umfassendere Bildungskonzeption
eingebettete Aufgabe (siehe oben), womit dem Begriff
der Medien gegeniber dem der Bildung eine nachrangige
Funktion beigemessen wird.

Deutlich offensiver als in den beiden Kommissionsberich-
ten formuliert die medienpadagogischen Initiative , Keine
Bildung ohne Medien*: ,Medienbildung wird zu einer ge-
samtgesellschaftlichen Herausforderung, weil sie Vor-
aussetzung flr Personlichkeitsbildung, fir gesellschaftli-
che und kulturelle Teilhabe und fur die Ausbildungs- und
Erwerbsfahigkeit ist" (KBoM 2011, 5). Die Initiative for-
dert damit eine grundlegende strukturelle Verankerung
von medienpadagogischen Themen und Angeboten in
allen schulischen wie auBBerschulischen Bildungsinsti-
tutionen und -Arrangements, mit dem Ziel Gber die bis-
her stattfindenden medienpadagogischen Modell- und
Leuchtturmprojekte hinaus, Nachhaltigkeit und Brei-
tenwirksamkeit vom Medienbildung zu initialisieren (vgl.
KBoM 2011). Dabei reichen die Forderungen der Initiative
von verbindlichen und flachendeckenden medienpada-
gogischen Grund- und Weiterbildungsangeboten fur Leh-
rende und padagogische Fachkrafte bis hin zu einer cur-
ricularen Verankerung medienpédagogischer Inhalte in
der Frihpédagogik, in samtlichen Schulformen und in der
Erwachsenenbildung (vgl. KBoM 2011). Angestrebt wer-
den damit ,medienbezogene, lebenslange Bildungspro-
zesse fur alle Ziel- und Altersgruppen” (KBoM 2011, 6).
Das Motto ,Keine Bildung ohne Medien!“ wird dabei als
Hinweis darauf verstanden, dass ,,alle Elemente des Bil-
dungsprozesses — die Bildungsinhalte, die Lernprozesse
und Vermittlungsformen von Bildung, die Unterstutzung
von Bildungsprozessen in den Erziehungs- und Bildungs-
institutionen sowie die Verankerung der Bildungspro-
zesse in der psychischen Struktur der Person — an Me-
dien gebunden sind“ (KBoM 2011, 6). Medien sind diesem
Verstandnis nach also nicht aus Bildungskontexten weg
zudenken. In der Verdffentlichung ,,Medienkompetenz-
férderung fur Kinder und Jugendliche” des Bundesminis-
teriums fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend (2013a)
tritt der Bildungsbegriff zu Gunsten des Konzepts der
Medienkompetenz noch weiter in den Hintergrund und
wird vornehmlich analog zur Medienkompetenzférderung
gebraucht (vgl. BMFSFJ 20133, 13 f.). Bereits innerhalb
dieser ersten bildungspolitisch-administrativen Dimen-
sion des Medienbildungsbegriffs (vgl. Jorisssen 2011) las-
sen sich also unterschiedliche Verhaltnissetzungen der
Verbindung von Medien und Bildung identifizieren. Liegt
der Fokus der Kommissionsberichte eher auf Bildung,
wobei Medienbildung hier als ein bedeutsamer Teilaspekt
von Bildung herausgestellt wird (vgl. BMBF 2010; BMFSFJ
2013b), formuliert die medienp&dagogische Initiative ein
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deutlicheres Augenmerk auf Medien als unverzichtba-
ren Bestandteil von Bildung (vgl. KBoM 2011), wahrend
die Veroffentlichung zur Medienkompetenzférderung
schlieBlich Medienbildung als Medienkompetenzférde-
rung begreift (vgl. BMFSFJ 2013a).

In einer zweiten eher praxistheoretisch-péddagogischen
Perspektive, gilt Bildung gleichermafen als Ergebnis und
Ziel individueller Lernprozesse, wodurch Medienbildung
zu einer Art Mediengrundbildung im Sinne von Medien-
kompetenzen avanciert und damit Lernziele mediener-
zieherischer Bemuhungen markiert (vgl. Jorissen 2011,
215 ff.). ,'Bildung’ in diesem Verstandnis ware etwa defi-
nierbar als das Verfigen eines Individuums Gber ein (je-
weils zu bestimmendes) von ihm erworbenes Wissen
und Kénnen [Herv. im Original] auf einem jeweils zu be-
stimmenden Niveau, das je nach Kontext von einfachen
Kenntnisse bis hin zu komplexen und reflexiven Kompe-
tenzen reichen kann* (Jérissen 2011,216). Auf der pada-
gogischen Handlungsebene angesiedelt (vgl. Fromme et
al. 2014, 67), ruckt diese Verstandnisdimension von Me-
dienbildung somit in die N&he von Medienkompetenz und
Mediendidaktik. Im Gegensatz zu Medienkompetenzkon-
zepten zeigt Medienbildung jedoch eine deutliche Pro-
zessorientierung auf (vgl. Pietra 2011, 132). Lernen wird
hier explizit als ein prozessuales Geschehen hervorge-
hoben (vgl. Jorissen 2011, 216). Wahrend Kompeten-

zen (z.B. durch Lebensweltnahe oder medienpadago-
gische Angebote) von auBBen vermittelbar sind und den
Aufbau bestimmter Dispositionen fokussieren, beschrei-
ben Bildungsprozesse hingegen selbstreferenzielle Dis-
positionstransformationen und sind auf subjektive Ori-
entierungen hin ausgerichtet (vgl. Jorissen 2011, 217 ff.).
So ,lasst sich folgern, dass Bildung durch Medien, oder
auch Medienbildung, ein Resultat von Mediennutzungs-
prozessen ist, und somit auch jenseits intentional ausge-
richteter oder péddagogisch angeleiteter Prozesse statt-
findet" (Kutscher et al. 2009, 17 f.). Insofern scheint
Medienbildung, in einer Verschrankung der bildungspo-
litisch-administrativen- mit der praxistheoretisch-pa-
dagogischen Begriffsdimension, besonders geeignet,
Ungleichheiten in den Blick zu nehmen, dadurch dass so-
wohl die Ressourcenlagen bildungsbenachteiligter Me-
diennutzer_innen, als auch die Bildungsprozesse im Kon-
text von Mediennutzung der Nutzer_innen Beachtung
finden (vgl. Niesyto 2013, 23 f.; Kutscher 2012). Uber die
Diskussion des Verhéltnisses von Medien und Bildung hi-
nausgehend, setzt sich, mit der praxistheoretisch-pada-
gogischen Dimension von Medienbildung eng verbunden,
ein weiterer zentraler Diskursstrang innerhalb der Me-
dienpadagogik mit der Verhéltnisbestimmung von Me-
dienkompetenz und Medienbildung auseinander. Dieser
soll jedoch in Kapitel Medienkompetenz vs. Medienbil-
dung gesondert behandelt werden (siehe hierzu Kapitel
Medienkompetenz vs. Medienbildung; sowie die Beitrage

in Moser et al. 2011). Festzuhalten bleibt, dass der Fokus
im hier dargestellten Verstandnis einer praxistheore-
tisch-padagogischen Medienbildung zumindest implizit
eher auf Medien anstatt auf Bildung gelegt wird.

Eine dritte begrifflich-theoretische Perspektive auf (Me-
dien-)Bildung verweist expliziter als die praxistheore-
tisch-padagogischen Perspektive auf Bildung als ein
transformatorisches Prozessgeschehen, dadurch dass
Transformationsprozesse komplexer Subjekt-Welt-Dif-
ferenzen im Kontext von Medialitat in den Mittelpunkt
der Betrachtung gertickt werden (vgl. Jérissen 2011, 220
ff.). Losgeldst von Lernzielen und (medien-)padagogi-
schen Handlungen und entgegen einer funktionalen Be-
deutung, wie sie vorrangig in den Medienkompetenz-
konzepten, aber durchaus auch in den beiden bereits
explizierten Begriffsdimensionen vom Medienbildung
mitschwingt, wird Bildung in dieser Perspektive struktu-
ral bzw. anthropologisch begriindet (vgl. Spanhel 2013;
Jorissen 2011; Pietra3 2011; Jorissen/Marotzki 2009;
sowie Kapitel Medienkompetenz vs. Medienbildung). Das
Subjekt wird in seiner Unverfuigbarkeit in den Blick ge-
nommen (vgl. Pietra3 2011, 122); Bildung als immanent
vorlaufige und tentative Transformation von Selbst- und
Weltverhaltnissen verstanden und somit in einer forma-
len Bildungstheorie begriindet, welche den inhaltsori-
entierten Bildungsverstandnissen materialer Bildungs-
theorien entgegensteht (vgl. Jérissen/Marotzki 2009, 11
und 19). Diese von Winfried Marotzki und Benjamin Joris-
sen als ,strukturale Medienbildung" bezeichnete Form
der Medienbildung spricht einerseits die lebensweltliche
Begegnung und Auseinandersetzung mit Medien sowie
die darin liegende Erkundung des noch Fremden und Un-
bekannten an. Andererseits zielt sie ebenso darauf ab,
dass Medien vielfaltig neue Bildungsanlasse und Raume
fur Bildungserfahrungen bieten (vgl. Jorissen/Marotzki
20009, 30). Strukturale Medienbildung lasst sich dabei
,hicht als Ergebnis oder Zustand verstehen, sondern
muss als ein Prozess [Herv. im Original] aufgefasst wer-
den, in welchem vorhandene Strukturen und Muster der
Weltaufordnung durch komplexere Sichtweisen auf Welt
und Selbst ersetzt werden” (Jérissen 2011, 223). In die-
sem Sinne sind Bildungsprozesse ,,immer auch als Sub-
jektivierungsprozesse zu verstehen, weil sie neue und
komplexere Weisen, sich auf sich und auf die Welt zu be-
ziehen, hervorbringen*” (Jorissen 2011, 223). Mit dem un-
mittelbaren Bezug zu Weltverhéltnissen ist auch der Pro-
zess voranschreitender Mediatisierung angesprochen.
»Indem Medien ,nicht mehr nur Mittel, sondern zuneh-
mend auch Gegenstand" (Schafer/Lojewski 2007, 55)
von Bildung sind, avanciert Medienbildung zu einem Ve-
hikel, um der Entfremdung einer mediatisierten Umwelt
aktiv, aneignend und partizipativ entgegenzutreten (vgl.
Moser 2011, 51 ff.). Mit den rasanten Medienentwicklun-
gen haben sich jedoch nicht nur die anthropologischen
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Verhéltnisse, also die Beziehungen zur Welt, sich Selbst
und den Mitmenschen geoffnet, erweitert und ausdiffe-
renziert, sondern auch die ,Welt" selbst hat sich veréan-
dert (vgl. Spanhel 2013, 41). ,Sie ist nicht mehr nur me-
dial vermittelt, sondern in Form symbolischer Sinnwelten
medial prasentiert bzw. reprdsentiert, bis hin zu neuen
virtuellen Welten im Netz" (Spanhel 2013, 41). Im Ab-
stand zu Dichotomien zwischen Subjekt und Objekt bzw.
aktiv und passiv stellt die strukturale Medienbildung eine
tiefgreifende ,Verwobenheit von Subjektivitat und Medi-
alitat" (Jorissen 2011, 223) heraus. Bezogen auf die kul-
turelle (llI-)Legitimitat unterschiedlicher Formen der Me-
diennutzung kann so gesehen unter Umsténden selbst
ein ,inkompetenter Umgang" mit Medien bildend sein,
wenn dieser denn Transformationen des dreifach-Ver-
héaltnisses initiiert (vgl. Schafer/Lojewski 2007, 92 ff.).
Der hier explizierten, bildungstheoretisch ausformulier-
ten Dimension von Medienbildung ist iberwiegend eine
Vorrangstellung der Bildung gegenliber den Medien inha-
rent (vgl. Jorissen/Marotzki 2009; Jérissen 2011; Span-
hel 2011 und 2013), wahrend andere Ansatze ihr Theo-
riegebaude eher auf anderen Begriffen aufbauen (vgl.
exempl. Schorb 2011).

8.2 Medienkompetenz vs. Medienbildung

Wie bereits in Kapitel Bildung oder Medien — worum geht
es? angedeutet werden konnte, geht es in der fach-
lich-disziplinaren Auseinandersetzung um den Stellen-
wert der beiden Leitbegriffe innerhalb der Medienpada-
gogik um weit mehr als ein Hantieren mit Begriffen. Mit
den beiden Begriffen sind zwei voéllig verschiedene
Theorietraditionen adressiert, die diese zum einen mit
unterschiedlichen Reichweiten und Konzeptualisierungs-
maoglichkeiten ausstatten, und diese zum anderen in
unterschiedlicher Weise anschlussfahig an politische und
gesellschaftliche Diskurse halten (vgl. Pietraf3 2011,
Moser 2011; und siehe Kapitel Bildung oder Medien
—worum geht es?). So bemerkt beispielsweise Norbert
Groeben, dass aufgrund der stabilen Verankerung des
Medienkompetenzbegriffs im politischen Diskurs fur die
Wissenschaft faktisch keine Moglichkeit bestiinde, sich
nicht auf ihn zu beziehen (vgl. Groeben 20023, 12).
Spétestens seit der nach wie vor anhaltenden Bildungs-
debatte rund um die Ergebnisse der ersten PISA-Studie
lasst sich fur den Bildungsbegriff wohl &hnliches sagen
(vgl. exempl. Rauschenbach/Otto 2008). Der Begriff der
Medienkompetenz lasst sich dabei als Reflex auf die
Entwicklung zu einer Mediengesellschaft verstehen,
womit in ihm das Desiderat herausgestellt wird, einer der
zentralen Herausforderungen des sozialen Wandels in
der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts adaquat zu
begegnen (vgl. Groeben 20023, 11f.). Von Anfang an
waren mit ihm kulturpessimistische wie

kulturoptimistische Stromungen verbunden. Unabhéangig
von seiner spezifischen Ausformung in unterschiedlichen
Medienkompetenzkonzepten bettete ihn die Medienpad-
agogik stets in Ubergeordnete Kompetenzkonzepte,
welche auf Handlungskompetenzen, kommunikative
Kompetenzen und soziale Kompetenzen abzielten, ein
(vgl. Groeben 2002a, 11 1.). Einflussreiche Medienkompe-
tenzkonzepte liegen mit den Modellen von Dieter Baacke,
Gerhard Tulodziecki und Norbert Groeben vor, wobei die
beiden letztgenannten in gewisser Weise auf Dieter
Baacke's Medienkompetenzkonzept aufbauen, es
erweitern bzw. andere Schwerpunktsetzungen vorneh-
men (vgl. Kutscher et al. 2009, 13 ff.). Gegentber dem
Konzept nach Dieter Baacke, welches sich in den
Leitkategorien ,Medienkunde”, ,,Medienkritik", ,Medien-
nutzung” und ,Mediengestaltung” ausdifferenziert, gibt
Gerhard Tulodziecki in seinem Konzept der Medienkritik
einen wesentlich gréBeren Stellenwert, indem er diese
noch einmal in das ,Verstehen und Bewerten von
Mediengestaltungen®, das ,,Erkennen und Aufarbeiten
von Medieneinflissen” sowie in das ,,Durchschauen und
Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und
Medienverarbeitung” unterteilt. Das Konzept nach
Norbert Groeben zeichnet sich vor allem dadurch aus,
dass es zum Einen mit der Dimension ,,medienbezogene
Genussfahigkeit” der Unterhaltungsfunktion von
Mediennutzung einen Wert zuspricht und ihr eine
Daseinsberechtigung gibt und zum Anderen dadurch,
dass es mit der Dimension der ,Anschlusskommunika-
tion“ neben der direkten Auseinandersetzung mit Medien
auch dem Sprechen tber Medien(-inhalte), im Sinne
einer sozialen Meta-Kommunikation, Raum beimisst (vgl.
Groeben 2002b; Kutscher et al. 2009, 13 ff.). Dieter
Spanhel zufolge richten sich Kompetenztheorien ,auf
spezifische Auspragungen der allgemeinen menschli-
chen Handlungsfahigkeit, hier im Umgang mit oder in der
Aneignung von Medien (Medien-Kompetenz); Bildungs-
theorien beschreiben dagegen grundlegende Merkmale
und Aspekte des als autonom gedachten menschlichen
Bildungsprozesses und die in der Person und in ihrer
Umwelt liegenden Bedingungen (Medien-Bildung)*
(Spanhel 2011, 97). Anstelle einer kompetenzorientierten
Aneignungsperspektive nimmt Bildung den aktuellen
Verstandnissen transformatorischer Bildung (vgl. Koller
2012) bzw. strukturaler Bildung (vgl. Jorissen/Marotzki
2009; Jorissen 2011) folgend, die dreifache Relationie-
rung zu sich selbst, zu anderen und zur Welt in den Blick
(vgl. Moser 2011, 51). Entgegen den eher funktionalen
Verwendungszusammenhdngen des Kompetenzbegriffs
kann es in Verwendung des Bildungsbegriffs somit
gelingen, das Subjekt anthropologisch, in seiner
Unverfuigbarkeit, in den Blick zu nehmen (vgl. Pietra3
2011, 122). In einer bildungstheoretisch fundierten
Medienpédagogik liegt die Hauptaufgabe von Mediener-
ziehung somit ,nicht mehr allein in der gezielten
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Vermittlung einzelner Medienkompetenzen, sondernin
der Er6ffnung und Bereitstellung medialer Bildungs-
raume” (Spanhel 2011, 115). Wahrend Kompetenzen,
zum Beispiel durch Lebensweltndhe und medienpédago-
gische Angebote, von auBen vermittelbar sind, beschrei-
ben Bildungsprozesse hingegen selbstreferenzielle
Dispositionstransformationen und sind auf subjektive
Orientierungen hin ausgerichtet (vgl. Jorissen 2011, 217
ff.; Spanhel 2011, 105; und siehe Kapitel Bildung oder
Medien — worum geht es?). Heinz Moser macht darauf
aufmerksam, dass dem Bildungsbegriff per se eine
Spannung zwischen Innen und AuBen inharent ist, da es
unweigerlich zum anthropologischen Menschsein dazu
gehort, sich nach auBen zu richten (Welt- und Ande-
ren-Verhéltnisse) und dabei die Gefahr billigendend in
Kauf zu nehmen, sich von sich selbst zu entfremden
(Selbst-Verhaltnisse) (vgl. Moser 2011, 51 1.). Infolge des
gesellschaftlichen Prozesses voranschreitender
Mediatisierung wird das in dieser Subjekt-Welt-Differenz
(vgl. Jorissen 2011, 220 ff.) angelegte Entfremdungspo-
tential zunehmend auch in mediatisierten Umwelten
virulent, so dass Medienbildung dann als Vehikel
verstanden werden kann, diesen Subjekt-Welt-Differen-
zen in einer aktiv, aneignend, partizipativ und ,,schrei-
bend" entgegenzutreten (vgl. Moser 2011, 51 ff.).
Besonders im Kontext digitaler Medien gewinnt
Medienbildung gegentiber Medienkompetenz an
Bedeutung, dadurch dass Dichotomien ,wie ,Inhalt
(Subjekt) vs. Form (Medium)‘, ,Rezeption (Subjekt) vs.
Vermittlung (Medium)‘, ,Nutzer (Subjekt) vs. Angebot
(Medium)*“ (Jorissen 2011, 222) nicht mehr greifen;
Grenzen zwischen Medialitat, Realitat und Subjektivitat
verflieBen und damit nicht mehr nur Aneignung- und
Umgangsprozesse, als vielmehr subjektivierende
Transformationsprozesse den Kristallisationspunkt
medienpadagogischen Handelns darstellen (vgl. Spanhel
2011, 97). Auch Johanna Lojewski und Miriam Schéfer
befinden, dass Medien ,,nicht mehr nur Mittel, sondern
zunehmend auch Gegenstand der Bildung" (Schafer/
Lojewski 2007, 55) sind. Vor diesem Hintergrund geben
sie einerseits zu bedenken, dass der Begriff der
Medienbildung unter Umstédnden medienpédagogische

Ziele treffender zu beschreiben mag, als der Medienkom-

petenzbegriff hierzu imstande wére. So vermag der
Begriff der Medienbildung mehr als lediglich eine
kompetente Mediennutzung zu umfassen, indem
beispielsweise auch auf Zerstreuung ausgerichtete
Nutzungsweisen das ihm zugrundeliegende Drei-
fach-Verhaltnis transformieren kénnen. AuBerdem ist er
analog zum Bildungsbegriff generell womoglich besser
geeignet, um Ungleichheitsreproduktionen im virtuellen
Raum angemessen berticksichtigen und reflektieren zu
kénnen (vgl. Schafer/Lojewski 2007, 171). Anderseits
geben sie den Kompetenzbegriff auch nicht véllig auf.
Angesichts einer ,steigenden Mediatisierung des Alltags

nimmt auch die Notwendigkeit zu, mit Medien und
Medieninhalten kompetent umgehen zu kdnnen. Damit
wird Medienkompetenz zu einer wichtigen Ressource
und Schlusselkompetenz in modernen Gesellschaften
und ein fester Bestandteil der modernen Allgemeinbil-
dung” (Schafer/Lojewski 2007, 55). Insgesamt begreifen
sie Medienkompetenz gleichermal3en ,,als Ziel und
Voraussetzung aller Bildung” (Schafer/Lojewski 2007,
91). Ingrid Paus-Hasebrink formuliert dazu: ,,Der Begriff
der Medienbildung setzt zwar Medienkompetenz voraus,
beinhaltet aber dartiber hinaus die Reflexion der
Bedeutung der Medien fiir sich selbst sowie die Fahig-
keit, sich auf neue, unbekannte medienbezogene
Situationen einstellen zu kdnnen. Medienbildung wird als
mediatisierter Aspekt der allgemeinen Personlichkeits-
entwicklung verstanden* (Paus-Hasebrink 2010, 227).
Ahnlich weist bereits der Titel des Berichts der Experten-
kommission des Bundesministeriums fur Bildung und
Forschung ,,Kompetenzen in einer digital gepragten
Kultur. Medienbildung fur die Persdnlichkeitsentwick-
lung, fur die gesellschaftliche Teilhabe und fur die
Entwicklung von Ausbildungs- und Erwerbsfahigkeit”
(BMBF 2010) darauf hin, dass hier die Vermittlung von
Medienkompetenz mit dem Anspruch einer Medienbil-
dung verbunden werden soll. Angesichts der Vorzeichen
neuer Herausforderungen, die sich mit der neuen
,digitalen Kultur® ergeben (vgl. Zorn 2011, 196), hei3t es
dort: ,,Der Begriff der Medienkompetenz wird in der
Offentlichkeit inflationar und oft verkirzt verwendet. Als
wissenschaftliche Disziplinen haben sich insbesondere
Medienpadagogik und (Medien-)Informatik mit durchaus
auch unterschiedlichen Konzepten zur Medienkompe-
tenz geauBert. Mit der vorliegenden Erklarung ,,Kompe-
tenzen in einer digital gepragten Kultur® - tritt die
Expertenkommission fiur eine umfassende Sicht auf
Medienbildung ein. Sie stellt sich damit der Herausforde-
rung, unterschiedliche Richtungen und verschiedene
Dimensionen im Hinblick auf die Digitalen Medien und
deren Rolle in der Gesellschaft zu benennen. Die
Kommission méchte damit zur Kladrung und Umsetzung
dieser grundlegenden Bildungsaufgaben beitragen. In
diesem Sinne richtet die Kommission den eindringlichen
Appell an den Bund, die Lander und die Sozialpartner, im
Rahmen ihrer Zustandigkeiten Bedingungen flr eine
systematische und nachhaltige Entwicklung von
Medienbildung als integralem Bestandteil von Allgemein-
bildung und wichtiger Voraussetzung fir die persénliche
Entfaltung von Berufs- und Ausbildungsfahigkeit zu
schaffen. Dabei sind technische, 6konomische, politi-
sche, rechtliche, ethische und asthetische Dimensionen
von Bedeutung" (BMBF 2010, 5 f.). Die Kommission
benennt hierflr die vier Aufgabenfelder: ,Information
und Wissen®, ,,Kommunikation und Kooperation®,
,Identitatssuche und Orientierung” und ,,Digitale
Wirklichkeiten und produktives Handeln* und bringt
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diese mit den quer zu ihnen liegenden Handlungsdimen-
sionen ,Digitale Medien nutzen, ihre Potenziale verste-
hen, sie kritisch beurteilen, mit ihnen interagieren und sie
gestalten und mit Medien am sozialen Leben und an der
Gesellschaft teilhaben” (BMBF 2010, 7) in Verbindung.
Letztlich kommen in den dargestellten Handlungsdimen-
sionen die konzeptionellen Elemente bekannter
Medienkompetenzkonzepte (vgl. Baacke 1999; Groeben
2002) zum Tragen, wéhrend die Aufgabenfelder dazu
angetan scheinen, mediale Bildungsraume zu eréffnen
(vgl. Spanhel 2011, 115; KBoM 2011, 9) und in Bildungs-
bzw. Transformationsprozessen Subjekt-Welt-Differen-
zen zu bearbeiten (vgl. Jorissen 2011, 220 ff.).

Selbst der Vater der Medienkompetenz, Dieter Baacke,
pladiert dafir, Bildung mit in das Konzept der Medien-
kompetenz ,.einzudenken”, mit dem Ziel, die Vermittlung
von Medienkompetenz und den Status der kommunizie-
renden Subjekte bestimmen zu kénnen (vgl. Moser 2011,
48). Im Gegensatz zu den hier dargestellten beflrwor-
tenden Konzepten einer Medienbildung bzw. der Verbin-
dung von Medienkompetenz und Medienbildung verzich-
tet Bernd Schorb in seinem Konzept einer ,integralen
Medienpadagogik“ auf den Begriff der Medienbildung zu-
gunsten der Begriffe ,,Orientierungen” und ,,Aneignung”
(vgl. Schorb 2011), indessen er Medienkompetenz als
Dreieck aus Wissen, Bewerten und Handeln fasst (vgl.
Schorb 2011, 83). Bernd Schorb zufolge kann der ,Ver-
einnahmung der Welt durch Medien” (Schorb 2011, 82)
eine aktive Medienaneignung entgegenstellt werden,
womit die Interdependenz von Subjekt und Medien an-
gesprochen ist (vgl. Schorb 2011, 83 f.). Dadurch dass
die aktive Medienaneignung in Orientierungen eingebet-
tet ist, welche sich wiederum aus den Medienkompetenz-
dimensionen Bewerten und Wissen zusammensetzen
(vgl. Schorb 2011, 91), bildet die integrale Medienpadago-
gik dann schlussendlich eine Art ,Vermittlungsebene zwi-
schen Medienalltag und Medienhandeln* (Schorb 2011,
93). Neben dem hier explizierten Diskursstrang, der sich
mit der Verhaltnisbestimmung von Medienkompetenz
und Medienbildung auseinandersetzt, visiert ein zweiter
Diskursstrang die Technologieperspektive von Medien-
bildung an, dadurch dass die hohe Relevanz der Kommu-
nikations- und Informationstechnologien fur Bildungs-
und Subjektivierungsprozesse herausgestellt wird (vgl.
Zorn 2011, 192 ff.). So nimmt beispielsweise Bardo Her-
zig (2001)?° das Verstehen und Bewerten computerba-
sierter Zeichen als medienpadagogisches Desiderat in
den Blick (vgl. Zorn 2011, 192), wéahrend Heidi Schelhowe

25 Herzig, Bardo (2001): Medienerziehung und informatische Bildung -
Ein (semiotischer) Beitrag zu einer integrativen Medienbildungsthe-
orie. In: Herzig, Bardo (Hrsg.): Medien machen Schule: Grundlagen,
Konzepte und Erfahrungen zur Medienbildung. Bad Heilbrunn: Kling-
hardt Verlag, ohne Seitenangabe.

(2008)?¢ fur mit dem Computermedium verbundene Bil-
dungschancen die Wichtigkeit festhalt, ,,sich mit der Ge-
machtheit und den Strukturen des Mediums auseinan-
derzusetzen, denn darin hatten sich zentrale Prinzipien
der Gegenwartsgesellschaft eingeschrieben” (Zorn 2011,
193). Insgesamt kann restimiert werden, dass der Bil-
dungsbegriff, iber die Bestimmung, Beschreibung und
Reflexion von Aneignungsprozessen und Nutzungsweisen
hinausgehend, tber einen ,,semantischen Hof" (Pietral3
2011, 123) verfugt, der durch ein Rekurrieren auf Kompe-
tenzen allein nicht abzudecken ist (vgl. Pietraf3 2011, 123).
,Die Starke des Bildungsbegriffes wird in seiner Reich-
weite fur die Beschreibung von Bildungsprozessen deut-
lich, die sich erst zeigen kann, wenn man(?) nicht einfach
nur einen Begriffswechsel vornimmt, sondern mit ihm
auch die theoretische Basis wechselt" (Pietra? 2011, 133).

8.3 Die normative Dimension von
Medienkompetenz

Jenseits der Diskussion um die Reichweite des Kompe-
tenzbegriffs gegeniiber dem Bildungsbegriff, ist auch
seine innere Architektur kritisch in den Blick zu neh-
men. Dies gilt besonders vor dem Hintergrund, dass er
in politischen, wissenschaftlichen und Alltagsdiskur-
sen inflationdre Verwendung findet, oftmals ohne dass
bestimmbar eingegrenzt werden kann, welche Kom-
petenz eigentlich gemeint ist bzw. auf welche Kompe-
tenzkonzeption Bezug genommen wird (vgl. Groeben
20024, 12; Pietraf3 2011, 131). Der Ursprung des Kom-
petenzbegriffs findet sich in der Grammatik-Theorie
Noam Chomskys, wo er jedoch angeborene Universalien
und nicht etwa erlern- oder erweiterbare Entwicklungs-
oder Sozialisationsaufgaben beschreibt. Dieser Sta-
tus einer angeborenen Fahigkeit ist mittlerweile selbst
im Bereich der Sprache umstritten und muss fur Fahig-
keiten wie beispielsweise das Rechnen oder Lesen ein-
deutig negiert werden (vgl. Groeben 20023, 15). Nichts-
destotrotz impliziert Kompetenz nach wie vor zunachst
eine Statusbeschreibung von vorhandenen oder pad-
agogisch anzustrebenden Dispositionen (vgl. Jérissen
2011, 229). Anstelle individueller Fahigkeiten werden
mit dem Kompetenzbegriff von auBen definier-, beob-
acht- und messbare Anforderungen anvisiert, wodurch
Begriffe wie Bewaltigung und Performanz aufgerufen
werden (vgl. Kutscher 2013a, 7). Uber die inhaltliche Er-
weiterung in der Konzeption von Jirgen Habermas, hin
zu einer erlernbaren kommunikativen Kompetenz, wel-
che dazu beféhigt, sich sowohl verstehbar auszudri-
cken, als auch sinnverstehend am gesellschaftlichen

26 Schelhowe, Heidi (2008): Digitale Medien als kulturelle Medien: Me-
dien zum Be-Greifen wesentlicher Konzepte der Gegenwart. In:
Fromme, J./Sesink, W. (Hrsg.): Paddagogische Medientheorie. Wies-
baden: Vs-Verlag. Verlagsangaben, S. 95-113.
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Kommunikationsprozess teilzunehmen, erfahrt der
Kompetenzbegriff eine normative und gesellschaftskri-
tische Dimension (vgl. Schéafer/Lojewski 2007, 64 f.).
Diese normativ-gesellschaftskritische Dimensionierung
von Medienkompetenz findet sich in den Medienkompe-
tenzkonzepten in unterschiedlichem AusmafB und an un-
terschiedlichen Stellen wieder. In Dieter Baackes Me-
dienkompetenzmodell zeigt sie sich als Kategorie der
Medienkritik, innerhalb der die normativ-gesellschafts-
kritische Perspektive in analytische, reflexive und ethi-
sche Anteile aufgeféchert wird (vgl. Schafer/Lojewski
2007, 66 f.; siehe auch Kapitel Medienkompetenz vs. Me-
dienbildung). Starker noch ist Gerhard Tulodzieckis Me-
dienkompetenzmodell in seinen Aufgabenbereichen, zu-
mindest implizit, durchgangig normativ gefasst, wobei
fur die Aufgabenbereiche ,Verstehen und Bewerten von
Mediengestaltungen®, ,,Erkennen und Aufarbeiten von
Medieneinflissen” sowie ,,Durchschauen und Beurtei-
len von Bedingungen der Medienproduktion und Me-
dienverarbeitung” zudem eine explizit normativ-gesell-
schafts-kritische Dimensionierung festgehalten werden
kann (vgl. Schéafer/Lojewski 2007, 68 f.; siehe auch Ka-
pitel Medienkompetenz vs. Medienbildung). Das Medi-
enkompetenzmodell nach Norbert Groeben schlieBlich
intendiert eine Zusammenfihrung der Kompetenzmo-
delle nach Baacke und Tulodziecki, wofur eine Prozes-
sperspektive gewahlt wird, welche den medialen Ver-
arbeitungsprozess reflektiert und dadurch eine hohe
Integrationskraft hinsichtlich des empirischen Gehalts
des Modells verspricht (vgl. Schafer/Lojewski 2007, 69
ff.). Anders als in den Konzepten von Dieter Baacke und
Gerhard Tulodziecki werden die normativen Aspekte, die
per se mit dem Kompetenzbegriff verbunden sind, hier
einer kritischen Reflexion unterzogen. Indem Norbert
Groeben in der Dimension ,medienbezogener Genussfa-
higkeit” den Unterhaltungscharakter vom Medien reha-
bilitiert und damit dem Ausleben von Zerstreuung einen
Wert zuspricht, hebt sich sein Konzept zudem deutlich
von anderen, in der Regel kognitivistisch- bzw. funktio-
nalistisch konzipierten Kompetenzmodellen ab (vgl. Gro-
eben 2002b, 170 ff.; Schafer/Lojewski 2007, 72 {.; siehe
auch Kapitel Medienkompetenz vs. Medienbildung). In
diesem Zusammenhang kann das Medienkompetenz-
modell nach Norbert Groeben von der allgemeinen Kri-
tik ausgenommen werden, dass Mediennutzungsweisen
und -kompetenzen von Kindern und Jugendlichen allzu
oft ,,nur hinsichtlich ihrer schulischen und 6konomischen
Verwertbarkeit betrachtet” (Schafer/Lojewski 2007, 83)
werden, wahrend Nutzungsweisen, die beispielsweise
Aneignungspraxen der Musik-, Video- und Bildbearbei-
tung sowie der Netzkommunikation beinhalten, systema-
tisch vernachlassigt oder entwertet werden (vgl. Scha-
fer/Lojewski 2007, 83 f.). Abseits der hier dargestellten
Normativitat, die in den Medienkompetenzmodellen als
Gesellschaftskritik aufgerufen wird, ist den Modellen

grundséatzlich eine unspezifische Normativitat allein da-
durch inharent, dass in den unterschiedlich gefassten Di-
mensionen von Medienkompetenz immer ein bestimm-
tes Ausmal3 erreicht werden soll, damit Gberhaupt erst
von einer kompetenten Mediennutzung gesprochen wer-
den kann (vgl. Groeben 2002b, 180).

Dadurch, dass die Leistungskataloge von Medienkompe-
tenz nicht in subjekt- oder bildungstheoretische Gesamt-
konzeptionen eingebunden werden, ist Konzepten der
Medienkompetenz zudem die Gefahr einer ,,Funktionali-
sierung des Subijekts fur gesellschaftspolitische Interes-
sen” (Pietra3 2011, 132) immanent. , Kritisch betrachtet
erweisen sich die géngigen Konzepte von Medienkom-
petenz als normativ, einseitig kognitiv und auf quali-
fikatorisch-pragmatische Aspekte verengt — und wer
angesichts der Vielzahl und Beliebigkeit von (Unter-)Di-
mensionen Uberhaupt als medienkompetent gelten kann,
ist und bleibt fraglich. Die definierten Ziele und Dimen-
sionen der Medienkompetenz zeichnen sich vor allem
durch eins aus: Die fehlende Passung zur Medienfunk-
tion und zum -gebrauch im Alltag, wo eben nicht der kri-
tisch-analytische, sondern der genuss- und unterhal-
tungsbezogene Zugang zu Medien dominiert, und wo die
Mediennutzung in die spezifischen sozialen und kommu-
nikativen Praxen der Lebenswelt eingebettet ist* (Scha-
fer/Lojewski 2007, 911.). Abseits der Kritik, der Kompe-
tenzbegriff sei normativ aufgeladen, funktionalistisch
ausdeutbar und tendenziell unterbestimmt bzw. kon-
textlos, kann festgehalten werden, dass sein Zielbe-

zug das Einnehmen einer wirklichen Prozessperspektive
verhindert (vgl. PietraB 2011, 132). Ein weiterer Kritik-
punkt ist darin zu sehen, dass die bestehenden Medi-
enkompetenzmodelle zu selten technikbezogene Kate-
gorien und Perspektiven anvisieren bzw. diese ganzlich
vermissen lassen, was besonders bezogen auf den kom-
petenten Gebrauch digitaler Medien eine kritische Leer-
stelle markiert, bedenkt man, wie stark die digitale Me-
dientechnologie inzwischen unter anderem in Sozialen
Netzwerken als Ko-Produzentin und Ko-Autorin die Ge-
staltung des sozialen Miteinanders steuert. Das weitest-
gehende Fehlen einer technologischen Perspektive lasst
sich hierbei sicherlich auch auf die mangelnde Interdis-
ziplinaritat der Medienpadagogik gegentber der Infor-
matik zurtckfuhren (vgl. Zorn 2011, 185 ff.). Neben der
stark normativen Aufladung, die der Kompetenzbegriff in
der gesellschaftskritischen Perspektivierung nach Jur-
gen Habermas erféhrt, fuhrt dessen universalistische
Perspektivgebung indes dazu, dass spezifische Rah-
menbedingungen und Kontexte eher ausgeblendet wer-
den. So kommt Norbert Groeben zu dem Schluss, dass
das Habermas'sche Postulat eines universellen, men-
tal verankerten Regelsystems, durch die Idee einer In-
teraktionsbeziehung zwischen Personlichkeitsdisposi-
tionen und Situation zu ersetzen ist, um die Konzeption
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der kommunikativen Kompetenz fir den Medienkompe-
tenzbegriff fruchtbar machen zu kénnen (vgl. Groeben
2002a, 15). Dies ist vor allem auch deshalb von hoher Re-
levanz, da die habituelle Verwobenheit von Mediennut-
zungspraxen in die lebensweltlichen Bezlige und die je-
weilige Alltagskultur in Kompetenzmodellen in der Regel
zu Gunsten einer Rational-Choice-Orientierung ausge-
blendet werden (vgl. Kutscher 20093, 8). Haufig avan-
cieren allein kognitiv-zweckrationale Nutzungspraxen im
Sinne einer ,legitimen Kultur* (Bourdieu 1997) zum Ziel-
punkt von Medienkompetenz (vgl. Kutscher 2009a, 8 ff.;
Kutscher 2013a, 8). Hiernach erhalten vor allem die Me-
diennutzungsweisen den Status ,kultureller Legitimitat®,
die potenziell dazu in der Lage sind, den institutionell ver-
wertbaren Informations- und Wissenserwerb zu férdern
(vgl. Schaffer 2000). ,,Das, was als kompetente oder in-
kompetente Mediennutzung wahrgenommen wird, be-
wegt sich hier innerhalb von Rdumen — oder um mit
Bourdieu zu sprechen: innerhalb von Feldern — die durch
Machtverhaltnisse strukturiert sind* (Kutscher 2009a,
10). Indem zwischen kulturell legitimen und illegitimen
Formen der Mediennutzung unterschieden wird und ein-
zelne Medienpraxen als wertvoller als andere gelten (vgl.

medienpadagogischen Handelns anvisieren (vgl. Wel-
ling 2008, 46), in durchaus voraussetzungsvollen An-
gebotsstrukturen eingebettet sind oder sich durch eine
habituelle Orientierung an ressourcenreicheren Mili-

eus auszeichnen (vgl. Schafer/Lojewski 2007; Welling/
Bruggemann 2004). Medienpadagogische Angebote lau-
fen somit in einer doppelten Art und Weise Gefahr, Un-
gleichheiten zu verschleiern, diese fortzuschreiben und
damit zu reproduzieren: Erstens griinden sie vielfach auf
einem normativ aufgeladenen Kompetenzbegriff, wel-
cher ungleichheitsblind Kompetenzen voraussetzt, tber
die die Zielgruppe der Angebote je nach sozio6konomi-
scher Herkunft gar nicht verfiigen kann. Zweitens weisen
»klassische" medienpadagogische Angebote gegentuber
Kindern und Jugendlichen in benachteiligenden Lebens-
lagen haufig nicht die erforderliche Niedrigschwellig-

keit und Zielgruppenorientierung auf, um flr diese pass-
genaue Formate anbieten zu kénnen, so dass hier von
einem deutlichen Milieu-Bias -genauer gesagt einem Mit-
telschichts-Bias- gesprochen werden kann (vgl. Abbil-
dung 19 und siehe die Kapitel Digitale Ungleichheit und
Diversitat und Digitale Medienbildung: Ansatze fir eine
neue Kinder- und Jugendarbeit?).

Schafer/Lojewski 2007, 9 und 92)
avanciert Medienkompetenz schnell
zu einem Distinktionsinstrument,
welches lebensweltliche Handlungs-
beziige und Nutzungsweisen jen-
seits bildungsburgerlicher Aspiratio-
nen zumindest implizit abwertet (vgl.
Kutscher 2009a, 10 f.). Im Ubertrag
der kommunikativen Kompetenz,
welche in ihrer normativen Verfasst-
heit bei Jurgen Habermas ,gleicher-
mafBen Voraussetzung und Ziel des
idealen herrschaftsfreien Diskur-
ses" (Vollbrecht 2001, 55) darstellt,
lasst sich fur den Begriff der Medi-

enkompetenz analog formulieren,

dass diese nicht weniger normativ aufgeladen ,,sowohl
Ziel als auch Voraussetzung von Bildung" (Kutscher et
al. 2009, 12) impliziert. Wenn nun Medienkompetenz zu-
nachst erst die Voraussetzung fur Medienbildungspro-
zesse darstellt, ist aus einer Ungleichheitsperspektive
zu bertcksichtigen, dass ihr Erwerb durch 6konomische,
kulturelle und soziale Herkunftsressourcen (Bourdieu)
beeinflusst wird. Abseits der hier problematisierten nor-
mativen Dimension des Medienkompetenzbegriffs ist
diesem demnach per se eine Ungleichheitsdimension in-
harent, welche jedoch im medienpadagogischen Diskurs
oft nicht thematisiert und reflektiert wird. Dies ist inso-
fern problematisch, als das eine Vielzahl , klassischer”
medienpadagogischer Angebote implizit eine mittel-
schichtzentrierte Milieu-Bias adressieren, dadurch dass
sie priméar eine kognitive und zweckrationale Ausrichtung

Abb. 19: Normativitat in der Medienkompetenzférderung (eigene Darstellung)

Bei der Bewertung von Medienkompetenz ist zu beach-
ten, dass ihr Differenzierungsgrad umso héher ist, je
enger der Zusammenhang zum eigenen lebensweltlichen
Kontext besteht (vgl. Braggen 2008, 205 ff.). Vor diesem
Hintergrund ist kritisch zu hinterfragen, inwiefern Kon-
zepte zur Medienkompetenzférderung und Medienbil-
dung eine Reproduktion von Ungleichheiten befordern.
Schlussendlich sollten bei der Art und Weise der Ver-
mittlung von Medienkompetenz immer auch ihre poten-
tiell ausschlieBenden Zugangs- und Umgangsweisen be-
dacht werden (vgl. Schéfer/Lojewski 2007, 82). Sobald
medienpadagogische Angebote von Ausgangsinteressen
ausgehen, die implizit mit der Verftigbarkeit von kultu-
rellen Ressourcen zu tun haben oder eine Produktorien-
tierung aufweisen, besteht die Gefahr alle diejenigen zu
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exkludieren, die nicht Giber die entsprechenden Bildungs-
ressourcen verfugen. Dadurch, dass die Aufmerksam-
keit, die mit Kompetenzorientierung einhergeht, immer
auf die subjektive Aneignung von Fahigkeiten gerich-

tet ist, besteht die groRe Gefahr, dass die Bedingungen
unter denen sich die Aneignung von Medienkompetenz
realisiert, systematisch ausgeblendet werden. In diesem
Sinne tendiert eine unreflektierte Kompetenzorientie-
rung unweigerlich dazu, selbst zur Reproduktion von Un-
gleichheiten beizutragen (vgl. Kutscher 2013a, 7 f.). Uber
eine kritische Reflexion hinausgehend zeigen sich Kon-
zeptionen von Medienkompetenz vielversprechend, die
auf der Grundlage einer hermeneutischen Betrachtung
das Interdependenzverhaltnisses von Habitus und Feld,
empirisch geflllt, eine Zielgruppen- und Lebensweltori-
entierung anvisieren (vgl. Kutscher 2009a, 1 und 12 ff.).
So zeigt das situativ orientierte medienpadagogische
Praxismodell von Stefan Welling Méglichkeiten auf, er-
gebnisoffen und entlang der Bedarfe der Adressat_innen
medienpraktische wie (sozial-)pddagogische Anteile in
Angebote fiur eine neue Kinder- und Jugendarbeit zu inte-
grieren (vgl. Welling 2008, 292 ff.).

8.4 Digitale Medienbildung: Ansétze fiir eine
neue Kinder- und Jugendarbeit?

Als Merkmale digitaler Medien lassen sich ihre Interakti-
vitat, Virtualitat, Multimedialitadt und Vernetzung (Medi-
enkonvergenz) sowie ihre Entlinearisierung, welche den
Nutzer_innen ein Navigieren entlang der eigenen Bedarfe
erlaubt, herausstellen (vgl. Schafer/Lojewski 2007, 58).
Ein Digitales Medium ist dabei ,,nicht mehr nur Medium,
nicht mehr nur Mittler, nicht mehr nur Inhaltsvermittler,
sondern es wird als prozessierende Maschine zum Ak-
teur, das Welt nicht mehr nur vermittelt, sondern veran-
dern kann. Digitale Medien sind nicht mehr nur Zeichen-
system und dirfen nicht mehr nur als solche analysiert
werden. Sie sind mehr als Zeichen* (Zorn 2011, 200 f.).
Digitale Medien lassen sich zudem als Pull-Medien cha-
rakterisieren, dadurch dass sie sich erst in der jeweiligen
Nutzungsweise realisieren und sich somit quasi in einer
konstitutiven Abhangigkeit von den individuellen Auf-
merksamkeits- und Navigationsentscheidungen der Nut-
zer_innen befinden (vgl. Iske et al. 2007, 2). Jugendme-
dienarbeit sollte vor diesem Hintergrund starker auf eine
»Entmystifizierung” der Neuen Kommunikations- und In-
formationstechnologien setzen, um einer uninformierten
Technikablehnung oder Technikeuphorie entgegenzu-
treten (vgl. Zorn 2011, 204). ,Medienpadagogische Kon-
zepte sollten danach fragen, wie ein Verstehen der unter
der Oberflache ablaufenden Funktionen und damit eine
notwendige Entmystifizierung erfolgen kdnnen* (Zorn
2011, 204). Studien zeigen, dass technologische Ge-
staltungstatigkeiten (wie z. B. Softwareentwicklung und

Robotikprogrammierung) starker als eine lediglich an der
Benutzeroberflache stattfindende Aktivitat (z.B. Video-
produktion), ein ,,Hinterfragen und Verstehen der Funkti-
onsprinzipien der Technologie” (Zorn 2011, 204) evozie-
ren. So dass zu fragen ist, inwiefern und unter welchen
Voraussetzungen solche technologischen Gestaltungs-
tatigkeiten in die Kinder und Jugendarbeit integriert wer-
den kdnnen.

Digitale Medien bieten flr die Kinder- und Jugendarbeit,
unabhangig von Zeit, Raum und Herkunft sowie abseits
der ,offline” oft bedeutsamen Merkmale wie Alter, Ge-
schlecht und Bildungsstand, vielféltige Raume fur (zu-
mindest vordergrtindig) niedrigschwellige und anonyme
Angebote an (vgl. Schafer/Lojewski 2007, 95). Wird die
Anonymitat in den digitalen Medien dabei zunehmend
dadurch Infrage gestellt, dass zum einen tber Cook-

ies und dhnliche Dienste die technischen Voraussetzun-
gen gegeben sind jede Online-Bewegung mit zu verfolgen
und zum anderen immer mehr Online-Angebote eine Re-
gistrierung erfordern, wird die Niedrigschwelligkeit vor
allem dadurch beeintrachtigt, dass computervermittelte
Kommunikation Uberwiegend textbasiert und auf schrift-
sprachliche Aktivitaten hin ausgerichtet ist (vgl. Schafer/
Lojewski 2007, 97). Besonders fir bildungsbenachtei-
ligte Jugendliche stellt diese vorrangig textuale Aus-
richtung von Online-Angeboten oft ein Hindernis dar, so
dass entsprechende Angebote der Kinder- und Jugend-
arbeit zumindest alternativ auch auf nicht-textuale, also
eher prasentativ-symbolische Formen der Kommunika-
tion und des Selbstausdrucks aufbauen sollten. So ist es
beispielsweise Uber Internettelefonie, Podcasting und
Video-Blogs moglich, multimediale Ausdrucksmaéglich-
keiten und Kommunikationsformen im Zusammenspiel
von Text, Ton und Bild zu schaffen (vgl. Schafer/Lojewski
2007, 97 und 161 f.). Bereits in Kapitel Digitale Medien in
der Jugendarbeit ist die hohe Relevanz der Erfahrungs-
und Lebensweltorientierung angesprochen worden
(siehe Kapitel Digitale Medien in der Jugendarbeit, 68),
die als Grundvoraussetzung gelingender Jugendarbeit

im Kontext digitaler Medien bezeichnet werden kann (vgl.
Kutscher et al. 2009, 60 ff.). Dabei spielt die Balance aus
gestaltend-expressiven und konsumptiven Mediennut-
zungsweisen ohne Hierarchisierungen und normative Be-
wertungen einzelner Nutzungsweisen eine wichtige Rolle,
wenn es darum geht, Angebote der Medienjugendarbeit
lebensweltnah anzubieten (vgl. Schéafer/Lojewski 2007,
157). Im Sinne einer Ermoéglichung von niedrigschwelli-
gen und lebensweltorientierten Anregungsmilieus sowie
der authentischen Wertschatzung fiir die Erfahrungen,
die den Medienpraxen der Kinder und Jugendlichen ent-
springen, sollte Jugendarbeit im Kontext digitaler Medien
in erster Linie ,,die Erweiterung bestehender Nutzungs-
erfahrungen und des bestehenden Nutzungswissen*
(Kutscher et al. 2009, 61) anvisieren. Dementsprechend
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geht es vorrangig darum, , die primaren Nutzungsweisen
und -praferenzen der Kinder und Jugendlichen als An-
lass und Mittelpunkt der Medienarbeit ernst zu nehmen
und die in diesem Nutzungsrahmen auftretenden The-
men und Interessenslagen zu thematisieren und zu be-
arbeiten, um auf diese Art und Weise eine differenz- und
nicht defizitorientierte Vermittlungsdimension ftir Me-
dienkompetenz zu erreichen” (Schéfer/Lojewski 2007,
82). An die Interessen und Bedurfnissen junger Men-
schen anknupfend geraten die digitalen Medien unwei-
gerlich in das Blickfeld auBerschulischer Jugendarbeit,
gehort doch die Mediennutzung zu den beliebtesten Frei-
zeitaktivitaten der Adressat_innen (vgl. Tillmann 2013,
53). Beachtet man, dass sich Medienaneignung vorran-
gig in informellen Lernprozessen vollzieht und dass die
formellen Lernsituationen der Institution Schule beson-
ders an die Aneignungsweisen bildungsbenachteiligter
Jugendlicher oft nur wenig ankntpfen, erweisen sich au-
Berschulische Kinder- und Jugendangebote flr die Ju-
gendmedienarbeit als besonders bedeutsam (vgl. Scha-
fer/Lojewski 2007, 153). Dabei fungieren die digitalen
Medien gleichermaf3en als Informations-, Kommunika-
tions- und Sozialisationsinstanz, indem mit ihnen erstens
das in der Informations- und Wissensgesellschaft not-
wendige Faktenwissen, Orientierungswissen sowie me-
thodische Wissen zur Wissensbeschaffung und Wissens-
bewertung verbunden ist (vgl. Schafer/Lojewski 2007, 59
f.). Als Kommunikationsinstanz bilden die digitalen Me-
dien zudem zweitens einen hybriden Kommunikations-
rahmen zwischen Massen- und Individualkommunikation
(vgl. Schafer/Lojewski 2007, 61). Drittens kann ihr Sozi-
alisationspotential gleichermafBen in der Medienwirkung
wie auch in der Mediennutzung gesehen werden, so dass
die digitalen Medien hinter der Familie, der Schule und
der Peergroup eine vierte Sozialisationsinstanz bilden,
wobei die drei anderen Sozialisationsinstanzen durch die
jeweils dort vorherrschenden Medienpraxen Einfluss auf
die Medien als Sozialisationsinstanz nehmen (vgl. Scha-
fer/Lojewski 2007, 61 ff.). Im Sinne einer Verbindung der
Sozialisationsinstanzen Peergroup und Medien ,,haben
Jugendeinrichtungen wohl die besten Voraussetzun-

gen dafur, die Chance einer ,Peer Education’ zu nutzen
und das Lernen von Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen untereinander zu unterstutzen” (Schenk et al. 2012,
422). Dies gilt vor allem vor dem Hintergrund, dass in
»Abgrenzung zum schulischen Umgang mit Medien, der
als praxisfern, fremdbestimmt und einseitig kognitiv gilt*
(Kutscher et al. 2009, 44), Mediennutzungspraxen im
Bereich der Kinder und Jugendarbeit sich vorrangig in-
teressen- und bedurfnisgeleitet und in Form von akti-
ven Gestaltungsprozessen vollziehen (vgl. Kutscher et al.
20009, 44). Nimmt man diese Bedeutung des Medienhan-
delns Heranwachsender fir die sozialisatorischen Ent-
wicklungsaufgaben der ldentitatsentwicklung, des Be-
ziehungsmanagements und des Informationsverhaltens

ernst, wird die Gegenuberstellung ,sinnvolle Freizeitnut-
zung vs. sinnlose Medienzeiten, mit der Eltern die Me-
diennutzung(-szeiten) ihrer Kinder reglementieren* hin-
fallig (vgl. Lutz 2013b, 22 f.).

In projektférmigen Gruppenarbeiten wird fur die Kinder
und Jugendlichen ein aktiv-produktiver Medienumgang
entlang ihrer eigenen Themensetzungen und Interessen
erfahrbar. Diese Form ,aktiver Medienarbeit* eréffnet
mediale Spielrdume, um sich selbst zu erproben, sich und
die eigenen Empfindungen medial und &sthetisch auszu-
dricken und um Anerkennung und gemeinsame Erfolge
zu erleben, dadurch dass der gemeinschaftliche Herstel-
lungsprozess eines selbst gestalteten Medienproduk-

tes durchlaufen wird (vgl. Tillmann 2013, 59; Kutscher et
al. 2009, 44 ff.). Dabei ist jedoch festzustellen, dass Pro-
jekte aktiver Medienarbeit im Kontext der digitalen Me-
dien anders als beispielsweise Radio- und Filmprojekte,
zwar durchaus angenommen werden, jedoch noch nicht
flachendeckend in der auBBerschulischen Kinder- und Ju-
gendarbeit verbreitetet sind, da es nach wie vor an den
entsprechenden Erfahrungen der Mitarbeiter_innen man-
gelt (vgl. Schenk et al. 2012, 421). Aktuell finden sich ent-
sprechende medienpadagogischen Angebot ,bislang nur
sporadisch in den Schwerpunkten der Jugendarbeit* (Till-
mann 2013, 54) wieder. Bei allen Vorteilen medienpada-
gogischer Angebote in der offenen Kinder- und Jugendar-
beit bleibt festzuhalten, dass aufgrund der Freiwilligkeit
Uber Jugendeinrichtungen lediglich ein kleiner Teil der
Zielgruppe angesprochen werden kann (vgl. Schenk et al.
2012, 421). Zudem gilt auch fur die Angebote, die unter
dem Label , aktiver Medienarbeit” firmieren, den Relevan-
zen der Adressat_innen im Zweifel auch vor der Projekt-
und Produktverwirklichung Prioritat einzurdumen, sodass
Spannungen zwischen den Interessen der Zielgruppe und
den medienpédagogischen Intentionen, welche haufig ge-
rade die freiwilligen und offenen auBerschulischen Ange-
bote scheitern lassen, verhindert werden kénnen. Allzu
oft laufen Projekt- und produktférmige medienpadagogi-
sche Angebote Gefahr, durch ihre thematische, zeitliche
und personelle Bindung bzw. Rahmung den Prinzipien der
offenen Kinder- und Jugendarbeit entgegenzulaufen (vgl.
Schafer/Lojewski 2007, 82; siehe hierzu auch Kapitel Di-
gitale Medien in der Jugendarbeit). Gerade auch tGber das
Medium Internet lassen sich, dank dessen entgrenzter
Netzwerkstruktur, Bindungen und Zugénge zu Ressour-
cen auch auBerhalb des eigenen Nachraums bilden, was
besonders fur benachteiligte Jugendliche eine hohe Bil-
dungschance und die Erweiterung bestehender Kommu-
nikationsraume bietet (vgl. Schafer/Lojewski 2007, 101
f.). Gleich in zweifacher Hinsicht ist Jugendmedienarbeit
hinsichtlich des Interdependenzverhaltnisses von Off-
line- und Online zu reflektieren. Einerseits sind viele Ursa-
chen von Ungleichheiten im Online-Bereich sozial veran-
kert im Offline-Bereich zu finden (vgl. Schafer/Lojewski
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2007, 135; siehe hierzu auch Kapitel Digitale Ungleich-
heit und Diversitat). Andererseits sollten Offline-Ange-
bote , auch online Spuren hinterlassen und umgekehrt*
(Schéfer/Lojewski 2007, 162), um im Sinne einer Koha-
renz mediatisierter Lebenswelten netzinterne und netzex-
terne Wirklichkeiten miteinander zu verbinden (vgl. Scha-
fer/Lojewski 2007, 162). Als wesentliche Ziele fir eine
auBerschulische Jugendmedienarbeit formulieren Miriam
Schafer und Johanna Lojewski das Schaffen von Chan-
cengleichheit hinsichtlich autonomer Medienzugange
und -Nutzung, eine Erweiterung des Nutzungsrepertoires
durch das Aufzeigen alternativer Nutzungsmdéglichkeiten
und die Unterstlutzung einer selbstreflektierten Medien-
nutzung, die Erweiterung von Kommunikationsrdumen
sowie eine integrierte Kompetenzvermittlung, welche Me-
dienkompetenz mit Lesekompetenz, Wissensmanage-
ment und Selbststeuerungsfahigkeit zusammenfihrt
(vgl. Schéafer/Lojewski 2007, 158).

Zunehmend kann beobachtet werden, dass sich die On-
line-Kommunikation vom Medium der E-Mail und von
den Chatrdumen des Web 1.0 in die Sozialen Netzwerke
des Web 2.0 hinein verlagert (vgl. Kutscher 2013f, 45),
wodurch die Frage virulent wird, wie sich Jugendarbeit
hierzu verhalt. Einerseits bieten sich durch die Kommu-
nikationsmoglichkeiten in den Sozialen Netzwerken so-
wohl fur Beratungs- und Unterstitzungsangebote, wie
auch fur offenere Angebotsformen von Jugendarbeit
neue Perspektiven, um eine Vielzahl der Adressat_innen
zu erreichen, die sonst nicht von Angeboten der Jugend-
arbeit erreicht werden kénnen. Andererseits ist ein Auf-
suchen der Jugendlichen in den Sozialen Netzwerken
kritisch hinsichtlich Fragen des Datenschutzes und der
Privatsphare zu reflektieren (siehe hierzu auch Kapitel
Datenproblematiken und Potentiale und Digitale Medien
in anderen Feldern der Kinder- und Jugendhilfe). Es ist
bekannt, dass Facebook und andere Soziale Netzwerke
Nutzer_innendaten kommerziell vermarkten und auf ihre
6konomische Produktivitat hin untersuchen und archi-
vieren, so dass es ethisch kaum zu vertreten ist, wenn
Soziale Arbeit und andere Formen der Jugendarbeit sich
in dieses Feld prekarer Datensicherheit unhinterfragt
mit hineinbegeben (vgl. Kutscher 2013f, 61). Versteht
man die Sozialen Netzwerke zudem als Riickzugsorte,
lasst sich ein padagogisch motiviertes Aufsuchen der
Jugendlichen dort durchaus auch als eine neue Koloni-
alisierung von Lebenswelten begreifen. Insgesamt lau-
fen padagogische Angebote in Sozialen Netzwerken Ge-
fahr, einer ohnehin schon virulenten Ent-Anonymisierung
ihrer Adressat_innen Vorschub zu leisten (vgl. Kutscher
2013f, 60; BMFSFJ 3013b, 304 ff. und 394). Diese Pro-
bleme, sich kommerziellen Strukturen zu unterwerfen
und persoénliche Daten der Adressat_innen preiszuge-
ben zeigen sich auch auBerhalb der Sozialen Netzwerke,
wenn technikaffine Aktivitaten der Jugendarbeit wie Bar-
camps und Geo-Cashing nicht hinsichtlich dieser Fragen

reflektiert werden. Digitale Medienbildung ist demnach
zunehmend und zunéachst unhintergehbar in die Macht-
verhaltnisse kommerzieller Anbieter eingebettet, die als
ein durch ,neue Lehnsherren* kontrollierter Feudalismus
bezeichnet werden kénnen, in dem Konzerne wie Face-
book, Apple und Google tber die strategische Nutzung
und kommerzielle Vermarktung privater Daten von Nut-
zer_innen Macht auf jene austiben (vgl. Schneier 2012
zitiert nach Bruggen 2014, 29). Kinder- und Jugend-
hilfe, die sich innerhalb dieser Strukturen bewegt, ist ge-
fordert, sich mit der Frage der ,,Dataveillance" (Clarke
2003) auseinanderzusetzen, innerhalb derer sie ihre An-
gebote realisiert.

Bezogen auf die Mediennutzung und den Stellenwert me-
dienpédagogischen Handelns von Fachkraften in der
Kinder- und Jugendhilfe bestehen grofBe Forschungs-
bedarfe, da die Studienlage hier im Verhaltnis zu den Un-
tersuchungen zur Medienintegration in den Bereichen
Fruhpadagogik und Schule ausgesprochen diinn ist (vgl.
Tillmann 2013, 63) bzw. existierende Studien sich, ge-
rade vor dem Hintergrund schnelllebiger Entwicklungen
neuer Medienpraxen und einer rasant voranschreiten-
den Mediatisierung, nur noch bedingt als aktuell er-
weisen (vgl. exempl. Welling/Briggemann 2004; Wel-
ling 2008). Demgegeniber steht, dass mit der Expertise
»Medienkompetenzférderung fur Kinder und Jugendliche
in benachteiligten Lebenslagen” von Nadia Kutscher et
al. fur den Bereich der Kinder- und Jugendhilfe auf NRW
bezogen relativ deutliche Qualifizierungsbedarfe skiz-
ziert werden kdnnen, auf die das umfassende Qualifizie-
rungskonzept der Expertise entsprechende Antworten
zu geben versucht (vgl. Kutscher et al. 2009). Die Bedeu-
tung, die der medienpadagogischen Arbeit in den Ein-
richtungen auBerschulischer Kinder- und Jugendarbeit
beigemessen wird, zeigt sich als ambivalent und hetero-
gen (vgl. Kutscher et al. 2009, 73). Es zeigt sich, dass

in Teilen schon allein das medienpadagogische Grund-
wissen der Fachkrafte ausbaufahig ist. So wird bei-
spielsweise oftmals Medienkompetenz als Synonym fur
Technikkompetenz missverstanden (vgl. Welling/Brig-
gemann 2004, 89). Ahnlich wie dies fur die Fachkréfte

in Kindertageseinrichtungen beschrieben werden kann,
empfinden es auch die Fachkréfte in der Kinder- und Ju-
gendarbeit als schwierig, medienpadagogische Elemente
wie Medienkompetenz und Medienkritik im Sinne pa-
dagogischer Aufgaben und Ziele in ihre Arbeit zu inte-
grieren (vgl. Kutscher et al. 2009, 75; siehe auch Six/
Gimmler 2007, 284). Analog zu den empirischen Befun-
den zu den beiden anderen Fachkraftegruppen (Erzie-
her_innen und Lehrer_innen) zeigt sich auch hier, ,dass
medienpadagogische Fortbildungsaktivitaten [...] offen-
sichtlich eine nachgeordnete Bedeutung im Arbeitsalltag
der Padagoglnnen haben® (Bruggemann/Welling 2004,
11). Ein Grund hierfur durfte in dem Mangel an der
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Praxisrelevanz der medienpadagogischen Qualifizie-
rungsangebote liegen, so die Kritik der Fachkrafte (vgl.
Kutscher et al. 2009, 74). Wie auch bei den Lehrkraften
an den Schulen rufen medientechnische Fortbildungsan-
gebote, die sich beispielsweise mit Anwendungssoftware
befassen, bei den Sozialarbeiter_innen noch das grof3te
Interesse hervor (vgl. Welling/Briggemann 2004, 89;
siehe auch Briggemann 2013, 55).

Insgesamt weist die Studienlage darauf hin, dass ge-
rade fur den Bereich auBerschulischer Kinder- und Ju-
gendarbeit die Entwicklung von verstehenden Zugangen,
welche die Fachkréafte darin unterstitzten, die Medien-
praxen der Kinder und Jugendlichen im Sinne einer Le-
bensweltorientierung wertzuschatzen und ernst zu neh-
men, von zentraler Bedeutung ist (vgl. Kutscher et al.
20009, 59; Welling 2008; Bruggemann/Welling 2004;
Welling/Brtiggemann 2004). So wird die Neuentwick-
lung von Medienpraxen in Angeboten der auBerschuli-
schen Kinder- und Jugendarbeit vielfach eben dadurch
behindert und erschwert, dass Fachkréfte in weiten Tei-
len nur Uber eine eingeschréankte Lebensweltorientierung
und eine unzureichende Perspektivenibernahme verfi-
gen, wenn es darum geht, die Medienpraxen der Adres-
sat_innen in der padagogischen Arbeit adaquat zu be-
rtcksichtigen (vgl. Kutscher et al. 2009, 59; Welling/
Briuggemann 2004, 55). Anstelle der anzustrebenden
Koharenz in den Orientierungs- und Relevanzmustern
(vgl. Kutscher et al. 2009, 59), werden von den Fachkraf-
ten und den Adressat_innen allzu oft gegenlaufige Me-
dienpraxen favorisiert und anerkannt, was wiederum
haufig in eine , Diskrepanz zwischen den von den Mitar-
beiterlnnen an die Jugendlichen gestellten Erwartungen
und den von den Jugendlichen im Projektverlauf enak-
tierten Handlungspraxen* (Welling/Briggemann 2004,
1) mundet. Eine weitere Diskrepanz im Rahmen der Me-
dienarbeit ist in dem Verhaltnis von Produkt- versus Pro-
zessorientierung zu sehen (vgl. Welling/Briggemann
2004, 45 ff.). Wahrend die Kinder und Jugendlichen eher
aktionistische Praxen und prozesshafte Mediengestal-
tungen mit kontingenten Resultaten anstreben und dabei
insbesondere den kommunikativen und sozialen Gehal-
ten kollektiver Gruppenprozesse einen Wert beimessen,
sehen sich die Fachkréfte vielfach herausgefordert, ihr
medienpadagogisches Handeln an zweckrationale und
produktorientierte Angebote und Praxen riickzubinden
(vgl. Welling 2008, 241 ff. und 262 ff.; Welling/Brugge-
mann 2004, 45 ff.). Dabei wird die Praxis der Sozialarbei-
ter_innen mitunter auch durch das Strukturmerkmal der
Offenheit und freiwilligen Teilnahme der Adressat_innen
erschwert (vgl. Welling 2008, 241 ff.). Insgesamt schei-
nen Skepsis und Distanzierungen der Fachkrafte im Feld
der Kinder- und Jugendarbeit, anders als bei den Fach-
kraften in Kindertagesstatten und Schulen, eher mit der
strukturellen Unbestimmtheit des Feldes als mit me-
dienspezifischen bzw. medienpadagogischen Kontexten

zusammenzuhangen. Auf struktureller Ebene ist anzu-
merken, dass sich die nach wie vor hohe Teilzeitbeschéaf-
tigungsrate und die damit einhergehende Mitarbeiter_in-
nen-Fluktuation in der Kinder und Jugendhilfe nachteilig
auf die dringend erforderliche kontinuierliche Bezie-
hungsarbeit auswirkt und die Entwicklung verstehen-
der Zugange zu den Medienpraxen der Adressat_innen
erschwert und (vgl. Kutscher et al. 2009, 67; BMFSFJ
2013b, 276). Unmittelbar mit der unvorteilhaften Per-
sonalausstattung der Einrichtungen verbunden, stellen
Zeit- und Geldressourcen zentrale Einflussfaktoren fur
eine gelingende (medien-)padagogische Arbeit der Sozi-
alarbeiter_innen dar (vgl. Kutscher et al. 2009, 73). Auf
die Ausbildungssituation bezogen kann gesagt werden,
dass medienpédagogische Inhalte zwar flachendeckend
an den Studienorten Sozialer Arbeit gelehrt werden, je-
doch mit explizitem Studienschwerpunkt zumindest in-
nerhalb NRWs ausschlieBlich an der Hochschule Nieder-
rhein, der FH Dortmund und an der FH KéIn Niederschlag
gefunden haben (vgl. R61l 2013, 89 f.). An der FH Koln bie-
tet zudem der eingetragene Verein ,,Spielraum* Ange-
bote und Projekte zur Medienkompetenzférderung von
Eltern und padagogischen Fachkraften im Kontext von
(Online-)Computerspielen an (vgl. Sieben 2011, 99). Vor
dem Hintergrund, dass in Zeiten mediatisierten Aufwach-
sens der Medienkompetenzférderung und Medienbil-
dung eine zunehmende Bedeutung zugesprochen wird,
fordern Angela Tillmann und Franz Josef Réll in ihren Bei-
tragen des Kommissionsberichts zur Medienkompetenz-
forderung (BMFSFJ 2013) eine medienpadagogische
,Grundbildung fur alle Fachkrafte der Jugendhilfe* (Till-
mann 2013, 62; vgl. R6ll 2013, 91). Im Sinne Angela Till-
manns muss es darum gehen, diese Grundbildung ,,in
allen relevanten Studiengangen zu verankern. Eng damit
verknupft ist die Forderung nach hinreichend medienpéa-
dagogischen Professuren an Hochschulen. Weiterhin gilt
es, padagogische Fachkréfte der verschiedenen Diszip-
linen und Praxisfelder Uber fachbezogene und fachtber-
greifende Aus-, Fort-, Weiterbildungs- und Beratungsan-
gebote fur eine digitale Jugendbildung zu qualifizieren
und ihnen hierfur ausreichend Ressourcen und Ange-
bote zur Verfugung zu stellen” (Tillmann 2013, 62). Ins-
gesamt lasst sich sagen, dass Kinder- und Jugendhilfe,
besonders vor dem Hintergrund des stetig wachsen-

den Einflusses digitaler Medien, deutlich mehr Medien-
bildung benétigt, um sowohl ihrem Postulat der Adres-
sat_innenorientierung, als auch der sich technisierenden
und digitalisierenden Ubersetzung ihrer Routinen und
Organisationsablaufe gerecht werden zu kdnnen. Im Ge-
genzug hierzu lasst sich fur die Medienpadagogik wiede-
rum sagen, dass diese in ihren Angeboten und Konzep-
tionen wesentlich an Zielgruppenreflexivitat gewinnen
muss, um eine lebensweltorientierte und niedrigschwel-
lige Auseinandersetzung mit Medien offerieren zu kén-
nen, welche nicht primér an medienpadagogischen
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Zielkompetenzen oder an den Medienprodukten ausge-
richtet ist.

8.5 Zusammenfassung

Im ersten Teil des Kapitels (Bildung oder Medien -
worum geht es?) wurde dargestellt, dass sich um die
Leitbegriffe ,Medien* und ,,Bildung” ein breiter und he-
terogener Diskurs aufspannt, so dass unterschiedliche
Priorisierungen und Hierarchisierungen die Diskussion
um die beiden Termini bestimmen. Unter Bildung kén-
nen auBerdem je nach Perspektivierung der messbare
Output des Bildungswesens (bildungspolitisch-adminis-
trative Perspektive), das Ergebnis und Ziel individueller
Lernprozesse (praxistheoretisch-padagogische Perspek-
tive) oder Transformationsprozesse komplexer Sub-
jekt-Welt-Differenzen (begrifflich-theoretische Perspek-
tive) verstanden werden (vgl. Joérissen 2011, 213 ff.). Vor
allem das Verstandnis von Bildung als Transformations-
prozess, innerhalb dessen sich das Subjekt zunehmend
auch mediatisiert mit sich selbst, den anderen und der
Welt auseinandersetzt, kann als gewinnbringend fur die
Konzeptualisierung einer (digitalen) Medienbildung be-
trachtet werden (vgl. Jérissen 2011, 220 ff.).

Der zweite Teil des Kapitels (Medienkompetenz vs. Medi-
enbildung) versuchte Perspektiven und Grenzen aufzu-
zeigen, die sich mit dem Konzept der Medienkompetenz
und dem der Medienbildung verbinden. Wahrend sich Bil-
dungsprozesse als selbstreferenzielle Dispositionstrans-
formationen gestalten, kénnen Kompetenzen mit pada-
gogischer Unterstitzung erworben werden (vgl. Jorissen
2011, 217 ff.; Spanhel 2011, 105). Im Gegensatz zum nor-
mativ aufgeladenen Kompetenzbegriff erméglicht es der
Bildungsbegriff, sowohl produktiven wie auch konsum-
tiv-rezeptiven Mediennutzungsweisen einen Wert bei-
zumessen, indem diese, im Sinne ihres Informations-,
Kommunikations- und Sozialisationsgehalts (vgl. Scha-
fer/Lojewski 2007, 59 ff.), als potentielle Ausléser fur Bil-
dungs- und Transformationsprozesse verstanden wer-
den. Anders als die vordefinierten Zielsetzungen von
Medienkompetenz, offenbart die Transformationspers-
pektive der Medienbildung per se einen adressat_innen-
orientierten Zugang, welcher womaoglich eher im Stande
ist, Ungleichheitsreproduktionen reflexiv begegnen zu
koénnen (vgl. Schafer/Lojewski 2007, 171).

In einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Medi-
enkompetenzbegriff wurden im dritten Teil des Kapi-
tels (Die normative Dimension von Medienkompetenz)
einige Medienkompetenzmodelle vorgestellt und hin-
sichtlich ihrer normativen Dimension kritisch reflektiert.
Indem Medienkompetenz gemeinhin auf kognitive und
qualifikatorisch-pragmatische Aspekte abhebt und tiber
ihre Ziele und Dimensionen zu definieren versucht, was

als medienkompetent gilt und was nicht, erhélt sie einen
distinktiven Charakter, welcher - zwischen kulturell le-
gitimen und illegitimen Formen der Mediennutzung un-
terscheidend - Nutzungsweisen abwertet, die abseits
bildungsbitrgerlicher Aspirationen vermehrt auf genuss-
und unterhaltungsbezogene Praxen abzielen (vgl. Scha-
fer/Lojewski 2007, 91f.; Kutscher 20093, 10 f.).

Vor diesem Hintergrund konnten (Digitale Medienbil-
dung: Ansatze fur eine neue Kinder- und Jugendarbeit?)
Ansatze fur eine neue Kinder- und Jugendarbeit im Kon-
text einer digitalen Medienbildung diskutiert werden.
Angesichts dessen, dass sich Medienaneignung in ers-
ter Linie informell vollzieht und dass formelle Lernarran-
gements in weiten Teilen nicht an die Aneignungswei-
sen bildungsbenachteiligter Jugendlicher anschlie3en,
gewinnen hier auBerschulische Angebote der Jugend-
medienarbeit an (Bildungs-)Bedeutung (vgl. Schafer/
Lojewski 2007, 153). Fur die Integration bildungsbenach-
teiligter Jugendlicher bieten besonders prasentativ-sym-
bolische Angebotsformen niedrigschwellige Artikulati-
onsmoglichkeiten, wahrend Angebote die Uiberwiegend
textual ausgerichtet sind, schnell zu Barrieren wer-

den kénnen. Insgesamt stellt sich die Frage, in welchem
MaBe (Online-)Jugendarbeit die Heterogenitat ihrer Ziel-
gruppen und besonders auch die Assoziationen benach-
teiligter Jugendlicher mit in den Blick nehmen kann und
sollte. Je starker sie sich einerseits an zielgruppen- und
milieuspezifischen Bedarfen orientiert, desto héher ist
die Wahrscheinlichkeit, dass diese Angebote dann nicht
zielgruppen- und milieutibergreifend und somit nicht als
Austauschplattformen fur alle genutzt werden. Anderer-
seits besteht die Gefahr, gerade ohnehin schon benach-
teiligte Jugendliche von Angeboten der Online-Jugend-
arbeit auszugrenzen, wenn diese von dieser Zielgruppe
nicht als niedrigschwellig und passend erfahren wird.

In Angeboten digitaler Medienbildung sollte diese Am-
bivalenz zwischen Zielgruppenspezifizierung und Uni-
versalisierung zum Gegenstand systematischer Refle-
xion gemacht werden. Dies gilt insbesondere vor dem
Hintergrund, dass universalisierte Angebote unbemerkt
oft einem Mittelschicht-Bias folgen, wodurch beste-
hende Ungleichheiten dann erneut reproduziert werden
(vgl. Welling 2008, 46; Schafer/Lojewski 2007; Wel-
ling/Briaggemann 2004). Ein weiteres Spannungsfeld
lasst sich zwischen, von den Adressat_innen praferier-
ten prozesshaften Mediennutzungsweisen und aktionis-
tischen Praxen einerseits, und den von den Paddagog_
innen anvisierten produktorientierten Angeboten und
Praxen andererseits beobachten (vgl. Welling 2008, 241
ff. und 262 ff.; Welling/Briggemann 2004, 45 ff.). Dem
Postulat der Lebensweltorientierung folgend wéren hier
far eine Jugendarbeit im Kontext digitaler Medienbil-
dung verstehende Zugénge vielversprechend, die Rdume
fur Prozesse der Medienaneignung ertéffnen, ohne auf
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Ergebnisse oder auf vorab definierten paddagogischen
Zielen zu insistieren (vgl. Kutscher et al. 2009; Welling
2008, Bruggemann/Welling 2004; Welling/Briuggemann
2004). Die Praxis der Jugendarbeit wird tiber diese Am-
bivalenzen hinaus vielerorts durch ihre strukturbedingte
Offenheit und durch die freiwillige Teilnahme der Adres-
sat_innen erschwert (vgl. Welling 2008, 241 ff.). Eine be-
sondere Herausforderung besteht zudem im Umgang
mit dem Schutz persénlicher Daten, wenn Jugendar-
beit und medienpadagogische Angebote im Kontext So-
zialer Netzwerke (z.B. Facebook) und mobiler Internet-
dienste (Smartphones und , Apps") situiert sind bzw. in
diesen Kontexten sichtbar werden. Vor dem Hintergrund,
dass gewinnorientierte kommerzielle Dienste und Platt-
formen , 6ffentliche” Orte anbieten, ,,an denen Priva-

tes wiederum 6konomisiert wird“ (BMFSFJ 2013b, 185)
reicht es nicht aus, die Problematik des Datenschutzes
lediglich auf der individuellen Handlungsebene der Nut-
zer_innen zu thematisieren und zu bearbeiten. Uber die
individuelle Frage hinausgehend, wem welche Daten frei-
gegeben werden, ist die Jugendarbeit aufgefordert, ihre
padagogischen Angebote und Nutzungsweisen aus der
Perspektiven des Jugend- und Datenschutzes zu reflek-
tieren und die digitalen Medien selbstreflexiv mit in ihre
padagogischen Angebote einzubinden, so dass fir die
Kinder und Jugendlichen eine Nutzung dieser Angebote
ohne das Preisgeben personlicher Daten moéglich ist (vgl.
Kutscher 2013c, 132 ff.; Kutscher 2013e; Kutscher 2013f,
60 f.). AuBerdem ist die Kinder- und Jugendarbeit dazu
aufgerufen, kommerzielle Strukturen und Machtverhailt-
nisse groBBer Internetkonzerne mit zu thematisieren und
Raume flr ein politisches Engagement zu schaffen, in
denen diese 6ffentlich kritisiert und neu verhandelt wer-
den kénnen (vgl. Briggen 2014, 35).

Jugendarbeit und Medienpadagogik mussen sich im Kon-
text digitaler Medienbildung insgesamt die Frage stellen,
wie durch ihr dazutun Privates der Adressat_innen 6f-
fentlich gemacht wird (vgl. Kutscher 2013f, 61). Ein weite-
rer Fallstrick besteht darin, dass Jugendarbeit und medi-
enpadagogische Angebote Uiber ihre Présenz in sozialen
Netzwerken eine neue Kolonialisierung von Lebenswelten
hervorrufen kénnen (vgl. BMFSFJ 3013b, 394). Restimie-
rend zeigt sich fur eine neue Kinder- und Jugendarbeit,
dass zum einen mehr Medienbildung und reflektiertes
Bewusstsein flr die Bedeutung des Heranwachsens in
einer mediatisierten Gesellschaft erforderlich sind. Zum
anderen wird die gro3e Relevanz von niedrigschwelligen
Angebotsformen deutlich, die in verstehenden Zugén-
gen an der Lebenswelt der Adressat_innen anknupfen.
Beide, Kinder- und Jugendhilfe und Medienpadago-

gik sind vor diesem Hintergrund herausgefordert, neue
Praxen und Formen digitaler Medienbildung in der Kin-
der- und Jugendarbeit zu entwickeln und anzuregen und
dies nicht nur mit Blick auf die Adressat_innen zu tun,

sondern die Praxen der Fachkréfte selbst auch daraufhin
zu befragen.

9. Jugendmedienschutz

Jugendmedienschutz bezeichnet die Regulierung des
Zugangs und Handelns von Kindern und Jugendlichen im
Kontext massenmedialer Inhalte. Akteure in diesem Zu-
sammenhang sind: die jungen Menschen, ihre Eltern und
Erziehungsberechtigten, weitere padagogische Akteure,
der Staat und die Offentlichkeit. Ein institutionell und
rechtlich ausdifferenziertes Feld regelt die Schutz-Ver-
haltnisse und Zustandigkeiten mit Blick auf den erzie-
herischen, den gesetzlichen und den strukturellen Kin-
der- und Jugendschutz (vgl. Gutknecht 2013, 34 ff.).
Grundsatzlich wird im Jugendmedienschutz-Staatsver-
trag der Lander (JMStV) zwischen unzuldssigen Inhalten
(z.B. Inhalte, die die Menschenwdrde verletzen, wie Kin-
derpornographie) und entwicklungs-beeintrachtigenden
Angeboten (z. B. gewalthaltige oder sexuelle Inhalte) un-
terschieden und diese kénnen zu unterschiedlichen Be-
schrankungen fuhren (vgl. Schorb/ReiBmann 2010, 404
f.).Bernd Schorb und Wolfgang ReiBmann identifizieren
vier zentrale Herausforderungsdimensionen des Jugend-
medienschutzes (Schorb/ReiBmann 2010, 407 f.):

1. Potenzierung und Vervielfaltigung medialer Angebote
durch Digitalisierung und technischen Leistungsfort-
schritt (Medientechnik)

2. Unubersichtliche Angebotsstrukturen durch konver-
genten Markt (Medienproduktion)

3. Erschwerte Kontrolle der Inhalte durch Globalisierung
und mediale Vernetzung (Distribution)

4. Konvergente und zunehmende Mediennutzung durch
Kinder und Jugendliche (Medienumgang).

Als Teil des Jugendmedienschutzes wird mittlerweile
auch die Vermittlung von Medienkompetenz verstanden
(vgl. Philipp/Felling 2013, 76). Fur Eltern ergeben sich da-
riber hinaus im Kontext besondere neue Erfordernisse in
der Begleitung ihrer Kinder im Umgang mit digitalen Me-
dien (vgl. Felling 2013). Verschiedene Studien weisen da-
rauf hin, dass Jugendschutz-Regelungen vielfach nicht
bekannt, transparent, verstéandlich oder nachvollzieh-
bar sind (Paus-Hasebrink 2009; Theunert/Gebel 2007).
Dies stellt ein zentrales Problem fuir die Umsetzung des
Kinder- und Jugendmedienschutzes fir alle Beteilig-

ten dar und verstarkt sich im Zusammenhang mit un-
terschiedlichen familialen Alltagspraxen, die wiederum
mit Ressourcenlagen und -benachteiligungen verbun-
den sind (vgl. Theunert/Gebel 2007, 87). Schorb/Reil3-
mann pladieren vor diesem Hintergrund fur ein transpa-
rentes Bewertungs- und Beurteilungssystem, das fur alle
Adressat_innen versténdlich ist: fur die Vermittlung von
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werbefinanzierte Angebote den Me-
dienalltag von Jugendlichen in hohem Ausmaf, gleich-
zeitig wird Gber Hintergrinde, Werbeformen und die
Nutzung persoénlicher Daten flr diese Zwecke nur unzu-
reichend informiert. Kritisch wird dies dartiber hinaus,
wenn Jugendliche mit diesen Strukturen resignativ-ak-
zeptierend umgehen, wie die Studie zeigt, und keine
Vorstellung von Geschaftsmodellen oder Datenaus-
wertungsverfahren im Kontext personalisierter Werbe-
strategien bzw. keine Kenntnis von Verbraucherschut-
zangeboten oder eigenen Rechten haben. Die Autor_
innen der Studie kommen zu dem Schluss, dass die
,befragten Jugendlichen [...] mit Blick auf ihre Verbrau-
cherrechte als besonders schutzwiirdig anzusehen”
seien und kritisieren, dass junge Menschen vielfach vor
Anforderungen gestellt werden, mit denen sie Uberfor-
dert sind (vgl. Brtiggen et al. 2014, 56 ff.).

Wie Abbildung 20 zeigt, ist das Internet ein Raum, in dem
verschiedene Formen von VerstéBen gegen den Kinder-
und Jugendschutz festgestellt werden kénnen.

9.1. Themen im Jugendmedienschutz

Hinsichtlich sozialer Netzwerke zeigt sich als besondere
Herausforderung die Frage nach dem Schutz privater
Daten und neben ungewollten oder unangenehmen Kon-
takten, der Zugang zu nicht altersgerechten

Inhalten (z.B. Uber Videoplattformen), Teil6ffentlichkei-
ten fur riskante Themen wie z. B. Magersuchtforen, sowie
Spiele, die permanente Aktivitat erfordern, (vgl. Muhlber-
ger 2010, 208; Kapitel Datenproblematiken und Potenti-
ale). Jan Hinrik Schmidt et al. weisen auf die schwer kon-
trollierbaren eigensténdig gestalteten Raume des Social
Web hin, die Regeltibertretungen vereinfachen und damit
auch die Konfrontation jingerer Nutzer_innen mit diesen
Regeltbertretungen als Sozialisationsrisiko zulassen. Da-
riber hinaus werden die rechtliche Verantwortung fir die

Abb. 20: JugendschutzverstéBRe im Internet 2012 (jugendschutz.net 2013, 11)

Verbreitung von Inhalten im Netz und die Schwierigkeit,
aufgrund flexibler technischer Strukturen hinreichende
Kontrolle zu gewahrleisten problematisiert (vgl. Schmidt
etal. 2009,293 f.).

Mobile Medien stellen einen weiteren Raum dar, in dem
Jugendmedienschutzbedarfe sichtbar werden. So be-
nennen Ulrike Behrens und Lucie Hoéhler ,,Content, Con-
tact und Commerce” (Behrens/Hoéhler 2008, 41) als
zentrale Risikodimensionen von Mobiltelefonen und
Spielekonsolen. Konkret geht es dabei um ungeeignete
Inhalte und Spiele, Gewalt- und Pornovideos, ,Happy
Slapping” und Cyberbullying, riskante Kontakte in Chats
und Spielen, die ungewollte Verbreitung von Bildern etc.
sowie entstehende hohe Kosten durch Telefonieren,
Downloads oder ungewollte Abonnements (vgl. Behrens/
Hohler 2008).

Der Umgang mit rechtsextremistischen Inhalten im Netz
kann als ein weiteres Feld des Kinder- und Jugendme-
dienschutzes benannt werden. Da Kinder und Jugend-
liche eine zentrale Zielgruppe rechtsextremistischer
Anbieter im Netz darstellen und diese jugendnahe For-
men der Ansprache nutzen, bedarf es entsprechen-

der Praventionsangebote, die diese Strukturen transpa-
rent erkennbar machen (vgl. jugendschutz.net 2013, 16).
Rechtsextreme Propaganda wird haufig so prasentiert,
dass sie nicht auf den ersten Blick erkennbar(?) wird. Ju-
gendschutz.net stellt im Jahr 2013 fest, dass 90% der
rechtsextremismusbezogenen VerstoBe auf auslandi-
schen Servern zu finden sind und davon 75% erfolgreich
entfernt werden konnten. Allerdings bendtigen diese In-
terventionsmoglichkeiten angesichts der globalen Struk-
turen des Internet ebenfalls eine internationale Zusam-
menarbeit (vgl. jugendschutz.net 2013, 12 ff.).

Neben den hier dargestellten Problemfeldern er-
weist sich allerdings insbesondere die Frage des
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Datenschutzes von Kindern und Jugendlichen als ein
zentrale und bislang relativ wenig bzw. vorrangig in Zu-
sammenhang mit individueller Aufklarung Uber eige-

nes Handeln (wem gebe ich Daten im Profil preis, worauf
muss ich achten, wenn ich Dinge im Internet veréffentli-
che) bearbeitete Herausforderung. Angesichts der um-
fassenden Bedeutsamkeit dieser Themen fir das Auf-
wachsen von jungen Menschen und auch die Kinder- und
Jugendhilfe (vgl. Kapitel Datenproblematiken und Poten-
tiale, Ambivalente Rdume und Digitale Medienbildung:
Ansatze fur eine neue Kinder- und Jugendarbeit?) ist hier
noch weitgehender Entwicklungsbedarf festzustellen.

In diesem Zusammenhang kénnte neben padagogischen
Reflexionen und Konzepten auch der Jugendmedien-
schutzstaatsvertrag bzw. andere politische Steuerungsin-
strumente und rechtliche Regelungen eine starkere Rolle
spielen. Die in der derzeit stattfindenden Konsultation
zum JMStV (https://www.jugendmedienschutz.sachsen.
de/ecm-politik/sachsen/de/home/file/fileld/952) the-
matisierten Fragen werden vielfach kritisiert und sollen
an dieser Stelle nicht kommentiert werden. Allerdings soll
benannt werden, welche Aspekte vor dem Hintergrund
der in dieser Expertise benannten Fragen regulierungs-
wert erscheinen. So ist die zentrale Frage, wie die privaten
Daten der Nutzer_innen hinreichend geschuitzt werden,
ohne ausschlieBlich auf eine individuelle Datenverantwor-
tung hinzuweisen. Damit wird ersichtlich, dass ein Regu-
lierungspapier, das nicht auf nationaler Ebene bzw. ohne
Beruicksichtigung internationaler Regelungsbedarfe for-
muliert wird, den Kernproblemen kaum angemessen ge-
recht werden kann. Die Entwicklungen im Kontext digita-
ler und mobiler Medien sind in den bislang formulierten
Entwirfen nur begrenzt abgebildet.

9.2 Institutionen in Nordrhein-Westfalen

Bundesweit existieren — teils parallel — verschiedene Ins-
titutionen, die sich mit Fragen des Jugendmedienschut-
zes auseinandersetzen. Innerhalb Nordrhein-Westfa-

len sind dies im Speziellen die Landesanstalt fur Medien
NRW (LfM), die Arbeitsgemeinschaft Kinder- und Ju-
gendschutz Landesstelle Nordrhein-Westfalen e. V. (AJS)
sowie die Katholische Landesarbeitsgemeinschaft Kin-
der- und Jugendschutz Nordrhein-Westfalen e. V.. Zu
den Aufgaben der LfM gehért es, Beschwerden tber
TV-, Radiosendungen und Internetseiten entgegenzu-
nehmen. Zudem stehen auf der Internetprasenz der LfM
kompakte Informationsblatter zu den wichtigsten Auf-
sichtsfeldern, wie z.B. Jugendschutzprogrammen, Ju-
gendschutz im Internet oder zum Themenfeld der Per-
sonlichkeitsrechte zum Download bereit. Hinsichtlich
der Beschwerden gibt es vierteljahrlich erscheinende
Prifreporte, in denen die Ergebnisse der Beschwerden

aufgelistet sind. Hervorzuheben ist die Broschlire zum
Mediennutzerschutz. Die Broschure klart ausfuhrlich
dartber auf, welche Rechte jede Person in Bezug auf
Rundfunk und Medien hat, wie die Rechte durchgesetzt
werden und welche zentralen Einrichtungen zur Wahr-
nehmung von Nutzerbelangen existieren.

Ziel der AJS ist die Forderung des gesetzlichen und er-
zieherischen Kinder- und Jugendschutzes in Nord-
rhein-Westfalen. Zur Erfullung diese Ziels organisiert die
AJS Veranstaltungen wie z.B. Schulungen und stellt Bro-
schiren und Merkblatter zu Jugendmedienschutzrele-
vanten Themen und ein Forum fur Diskussionen bereit.
Erganzt werden diese Angebote durch eine Hotline fuir
Fragen zum Jugendmedienschutz und die Méglichkeit
der Einzelfallberatung. Daruber hinaus werden Veranstal-
tungen wie Praxisworkshops zum Thema ,,Cybermob-
bing begegnen - Methoden und Ansétze zur Pravention®,
Fortbildungen zum Thema , Eltern-Medien-Jugendschutz
— Weiterbildung zur Fachkraft flir medienpadagogische
Elternarbeit I oder Fachtagungen zum Thema ,,9. Basis-
tag: Medien-Konsum: Die Generation Smartphone und
wie Medien sie pragen” organisiert.

Die Katholische Landesgemeinschaft Kinder- und Ju-
gendschutz NW e. V. hat sich zum Ziel gesetzt, den Kin-
der- und Jugendschutz in Kirche und Gesellschaft auf der
Grundlage eines christlichen Welt- und Menschenbildes
zu férdern. In diesem Zusammenhang gibt sie die Zeit-
schrift ,Thema Jugend” heraus, fuhrt Veranstaltungen,
Kampagnen, Projekte und Aktionen durch und berat pa-
dagogische Fachkrafte in Jugendarbeit, Jugendhilfe und
Schulen. Weitere Publikationen sind die Broschurenreihe
»Elternwissen” und die Broschtirenreihe , Thema Jugend
Kompakt"“. Erstere gibt Eltern konkrete Handlungsemp-
fehlungen zu padagogischen Fragen (z.B. Internet, Web
2.0, Cybermobbing), wéhrend , Thema Jugend Kompakt*
Mitarbeiter_innen in der Kinder- und Jugendhilfe und in
Schulen handlungsorientierte Einfuhrungen in kinder-
und jugendschutzrelevante Themen (z. B. sexualisierte
Gewalt und Zwangsheirat) bietet. Im Downloadbereich
der Internetprésenz sind die Ausgaben der Zeitschrift
»Thema Jugend” zu finden, weitere Artikel, Presseinfor-
mationen und Arbeitshilfen zum Thema Jugendschutz
stehen zur Auswahl und die Vereins- und Jahresberichte
sind vorhanden.

9.3 Zusammenfassung

Die Rolle der Privatwirtschaft im Kontext verschiedener
Jugendmedienschutzinitiativen macht die besondere Be-
deutung der 6ffentlichen Einrichtungen flr den Jugend-
medienschutz deutlich. Gleichzeitig verweisen die Ent-
wicklungen gerade im Feld digitaler Medien auf nationale
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und internationale Regelungsbedarfe, denen mit den be-
stehenden Strukturen teils nur unzureichend begegnet
werden kann.

Der erzieherische Jugendmedienschutz in Deutschland
setzt methodisch nicht auf Verbote oder auf einen Ju-
gendschutz im stark restriktiven Sinne, sondern auf das
Verstandnis von Jugendlichen als ,,Experten fur ihre Si-
tuation®, also padagogische Interventionen. In diesem
Zusammenhang setzen die Institutionen, die Jugend-
medienschutz realisieren vor allem auf breite Informati-
onsangebote, die Kinder, Jugendliche, Eltern und pada-
gogische Fachkréfte als Zielgruppen fokussieren und die
Schaffung von Bewusstsein fir Medienwirkung in den
Mittelpunkt der Aktivitaten stellen. Dartiber hinaus haben
die Institutionen des deutschen Jugendmedienschutzes
eine Funktion als Beschwerdestellen und Ansprechpart-
ner in Gefahrdungssituationen.

Allerdings ist — auch angesichts der empirischen Befunde
zur Mediennutzung durch Kinder und Jugendliche - frag-
lich, welche tatsachliche Wirkung Alterskennzeichnungen
und dhnliche Instrumente in Zeiten des Internet und des

damit verbundenen einfachen Zugangs zu Inhalten haben.

Gerade angesichts der globalen Monopolanbieter im
Kontext sozialer Netzwerke wie Google, Facebook, Ama-
zon und Apple ist zum einen Aufkldrung und Information
wichtig, um Eltern und Padagog_innen nicht nur tech-
nisch, sondern auch hinsichtlich der damit verbundenen
Macht- und Enteignungsfragen zu informieren und junge
Menschen bei problematischen Erfahrungen zu scht-
zen. Zum anderen ist jedoch insbesondere politische und
rechtliche Steuerung in groBerem AusmaB mit Wirkung
fur die Anbieter erforderlich, um der bislang erfolgenden
Individualisierung von Datenverantwortung, die ange-
sichts der Monopolstrukturen kein hinreichendes Mittel
des Schutzes darstellen kann, ein wirkméachtiges Instru-
ment zur Seite zu stellen.

10. Stand der Medienkompetenzférderung
in NRW
10.1 Organisation der Medienkompetenzfor-
derung in NRW

Im Bundesland Nordrhein-Westfalen wird die Férderung
von Medienkompetenz in erster Linie von der Landesan-
stalt fir Medien Nordrhein-Westfalen (LfM) vorangetrie-
ben (http://www.Ifm-nrw.de/). Als rechtsfahige Anstalt
des o6ffentlichen Rechts sind ihr Auftrag und die daraus
resultierenden Aufgaben im Landesmediengesetz Nord-
rhein-Westfalen (LMG NRW), §§ 88 verankert (vgl. LMG
NRW). So heif3t es dort in § 88, 3:

.(3) Aufgabe der LfM ist es, Medienkompetenz im
Sinne des § 39 zu férdern. Die LfM soll zu diesem
Zweck mit Schulen und den Tragern der &ffentli-
chen und der freien Jugendhilfe zusammenarbei-
ten und ehrenamtliche Initiativen zur Férderung der
Medienkompetenz in der Durchfiihrung untersttt-
zen. Sie initiiert und unterstutzt hierzu insbeson-
dere innovative Projekte der Medienerziehung und
Formen selbstorganisierten Lernens. Die Férde-
rung erstreckt sich dariiber hinaus auf Projekte zur
Férderung der Medienkompetenz und die Aus- und
Fortbildung in Medienberufen. Insbesondere leis-
tet sie einen Beitrag zur Vernetzung von Projekten
zur Foérderung von Medienkompetenz und -erzie-
hung in Nordrhein-Westfalen“ (LMG NRW, § 88, 3).

Um diesem Auftrag nachzukommen, stellt die LfM in Zu-
sammenarbeit mit unterschiedlichen Kooperationspart-
nern aus Forschung und Praxis ein breites Informations-,
Beratungs- und Qualifizierungsangebot zur Férderung
von Medienkompetenz bereit, welches einerseits Pro-
jekte zur Multiplikator_innenschulung von padagogischen
Fachkraften (Lehrer_innen, Erzieher_innen und Mitarbei-
ter_innen der Kinder- und Jugendhilfe) und andererseits
zielgruppenspezifische Projekte flir Kinder und Jugendli-
che und ihre Familien umfasst (vgl. Hein et al. 2013, 41).

Im Vergleich zur Expertise fur den letzten Kinder- und Ju-
gendbericht des Landes NRW (vgl. Kaminski/Vogt 2009)
hat sich das Angebot an Projekten zur Férderung von
Medienkompetenz unter der Organisation und Koordi-
nation der LFM weiterentwickelt und ausdifferenziert.

So hat sich, einer Empfehlung der Expertise folgend (vgl.
Kaminski/Vogt 2009, 163 ff.), vor allem die Arbeit mit El-
tern und Erzieher_innen stark ausgeweitet. Beispielhaft
lassen sich hierfur die ,Initiative Eltern+Medien* (http://
www.elternundmedien.de) (siehe hierzu Seite 103), die
Online-Plattform ,Internet-ABC — Wissen, wie's geht!*
(http://www.internet-abc.de/kinder/wwg.php) (siehe
hierzu Seite 104) und das Online-Portal ,,Meko Kita Ser-
vice NRW* (http://www.meko-kitas-nrw.de) (siehe hierzu
Seite 109) anfuihren. Auch die Empfehlung der Expertise,
Qualifizierungsangebote zur Férderung von Medienkom-
petenz weiter auszubauen und eine Sammlung der An-
gebote zuganglich zu machen (vgl. Kaminski/Vogt 2009,
165 ff.), konnte inzwischen zumindest in Teilen realisiert
werden. Kritisch sei jedoch bereits an dieser Stelle an-
zumerken, dass zum einen eine transparente und koor-
dinierte Sammlung séamtlicher Angebote nach wie vor
aussteht. Stattdessen tiberscheiden sich einzelne Pro-
jekte in ihren Angeboten. Anstelle einer zentralen Ange-
botskoordination lasst sich ein schnelllebiges und steten
Verénderungen unterworfenes Nebeneinander von Pro-
jekten, Angeboten und Portalen verzeichnen. Zum ande-
ren ist gerade angesichts der hohen Bedeutung



68

Kontinuierliche
Medienkompetenzprojekte

Themenschwerpunkte

schle e/

Familie katoren-  rechli
e

=
5

Medienscouts NRW . . .
Initiative Eltern+Medien ° ° . . ° °
Intemet-AB[:I . ; ° . . ° . °
o0 - 0 -
Programmberatung fur Eltern L ° .
handysektor ° °
AUDITORIX
Horen mi AUDITORIX Horwerkstatt und AUDITORIX Horbychsiegel . e
i NEW . [ ] ®
dienkompetenz NRW °

ein resimierendes Fazit iber den
Stand der Medienkompetenzforde-
rung in NRW im Kontext digitaler
Medien gezogen wird.

10.2 Analyse ausgewahlter
Projekte zur Medien-
kompetenzférderung

Im Projekt Medienscouts NRW
(http://www.medienscouts-nrw.
de) werden im Auftrag der Landes-
medienanstalt NRW in einem ersten

Abb. 21: Uberblick tiber die kontinuierlichen Medienkompetenzprojekte der LFM und
deren Themenschwerpunkte (LFM 2013, 10)

informellen Lernens im Kontext von Medienkompetenz-
forderung kritisch herauszustellen, dass Projekte in der
auBerschulischen Kinder- und Jugendarbeit nach wie vor
unterreprasentiert sind.

Im Folgenden werden nun exemplarisch Projekte bzw.
Angebote zur Medienkompetenzférderung herausgegrif-
fen und reflektiert, die sich vorrangig auf die Nutzung di-
gitaler Medien beziehen und - von der LFM koordiniert
bzw. organisiert - explizit auf der Landesebene NRW an-
zusiedeln sind?’. Zunachst werden diese anhand kurzer
Projektbeschreibungen vorgestellt, wobei vor dem Hin-
tergrund der bereits mehrfach problematisierten digita-
len Spaltung bzw. digitalen Ungleichheit (vgl. Paus-Hase-
brink et al. 2013; Kutscher/Otto 2013; und siehe hierzu
Kapitel Digitale Ungleichheit und Diversitat, Digitale Me-
dien in der Jugendarbeit und Digitale Medienbildung:

Ansatze fur eine neue Kinder- und Jugendarbeit? Ins-
besondere ungleichheitssensible Aspekte, wie Niedrig-
schwelligkeit, die Heterogenitat bzw. Bandbreite der Ziel-
gruppen und das Erméglichen von Partizipation (vgl.
Schafer/Lojweski 2007, 138 ff.) diskutiert werden. Inwie-
fern die in dieser Expertise an verschiedenen Stellen an-
gesprochene Frage der Aufklarung tiber Probleme der
Datenprekaritat in den MaBnahmen thematisiert werden,
konnte auf der Basis der vorliegenden Daten nicht verifi-
ziert werden. Dies wére jedoch eine kiinftige Aufgabe an-
gesichts der Bedeutung dieses Themas in allen Hand-
lungsfeldern. Daran anschlieBend gibt eine tabellarische
Zusammenstellung tber die Ziele, Inhalte und Logiken
dieser Projekte einen vergleichenden Uberblick, bevor

27 Eine Ausnahme bilden hier die beiden Online-Plattformen , Klicksafe"
(http://www.klicksafe.de) und ,FragFinn" (http://www.fragfinn.de/
kinderliste.html), die auch wenn sie keine NRW-spezifischen Ange-
bote darstellen aufgrund ihrer hohen Relevanz sowie ihrer deutlichen
Verbindung zu einzelnen NRW-Projekten ebenfalls an dieser Stelle re-
flektiert werden.

Schritt kleinere Schuler_innengrup-
pen der Sekundarstufe | zu sogenannten ,Medienscouts*
ausgebildet, so dass diese dann in einem zweiten Schritt
ihre neu erworbene Medienkompetenz an ihre Mitschi-
ler_innen weitergeben kdnnen. AuRerdem kommt den
Medienscouts die Aufgabe zu, die Schule bei Medienfra-
gen als Expert_innen zu beraten. Auf diese Weise sol-
len die Schuler_innen im Sinne einer multiplikatorischen
peer-education zu einem selbstbestimmten, kritischen
und kreativen Umgang mit Internetdiensten und -ange-
boten befahigt werden (vgl. Hein et al. 2013, 42). Schwer-
punktthemen des Projekts bilden dabei die Bereiche Cy-
bermobbing, Soziale Netzwerke, Internetsicherheit,
Handys, Computerspiele und Peer-Beratung (vgl. Hein
et al. 2013, 43). Jede Kommune in Nordrhein-Westfalen
kann bis zu zehn Schulen fir eine Projektteilnahme be-
nennen, wobei pro Schule jeweils vier Schiler_innen zu
Medienscouts qualifiziert werden. Die Schulungen der
Medienscouts umfassen vier ein- bis zweitédgige Qualifi-
zierungseinheiten, an denen pro Schule auch jeweils zwei
Beratungslehrer_innen teilnehmen, so dass diese den
Medienscouts bei ihrer Multiplikatorentatigkeit fachli-
che und organisatorische Hilfestellungen und Unterstit-
zung anbieten kénnen (vgl. Hein et al. 2013, 42 {.; http://
www.medienscouts-nrw.de). Fir die Realisierung gleich-
berechtigter Teilnahmevoraussetzungen der Schulen ist
es sehr von Vorteil, dass die Landesmedienanstalt die
Kosten fur die Scout- und Beratungslehrer_innen-Schu-
lungen komplett tbernimmt, wenngleich es zu begri-
Ben ware, das Projekt nicht hinsichtlich der kommunalen
Schulzuordnung zu begrenzen?s.

Mit der Projektinitiierung tber die Institution Schule ist
es moglich, weite Teile einer Altersgruppe mit dem Pro-
jekt in Kontakt zu bringen. Die tber die multiplikatorische
peer-education in der Schule vermittelte Komm-Struk-
tur des Projektes mag auf den ersten Blick Niedrig-
schwelligkeit vermitteln, allerdings kann die Einbettung

28 Pro Kommune durfen sich maximal zehn Schulen fur eine Projekt-
teilnahme bewerben.
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des Projektes in die Schule besonders bei Jugendlichen
in (bildungs-)benachteiligenden Lebenslagen auch leicht
Vorbehalte und negative Assoziationen hervorrufen.
Zudem besteht mit der Andienung an Schule schnell die
Gefahr, unterrichts-dhnliche Arrangements zu beférdern,
welche einseitig kognitiv und zu weit von der Lebens-
welt der Jugendlichen entfernt situiert sind. Es gilt in die-
sem Zusammenhang Uberdies zu reflektieren, inwieweit
das Projekt den schul-inhdrenten Machtverhaltnissen
unterworfen ist, dadurch dass die unterstiutzenden Be-
ratungslehrer_innen als Lehrer_innen auch mit der Auf-
gabe der Leistungsbewertung der Schiler_innen betraut
sind. Auch wenn den Schler_innen in der Funktion der
Medienscouts eine besondere Aufgabe zugewiesen wird,
deren Erfullung mit Verantwortung, (institutioneller) An-
erkennung und einem institutionellen Zugehorigkeitsge-
fuhl einhergeht, ist der Grad an Partizipation, sowohl be-
zogen auf die Multiplikator_innen als auch bezogen auf
die Mitschuler_innen als eher gering einzustufen, da das
Projekt auf einem bereits didaktisch geschlossenen Qua-
lifizierungsprogramm zu beruhen scheint. Zudem sind
mit der Adressierung der Schuler_innen als Multiplika-
tor_innen, bei allen Vorteilen, welche die peer-education
zu bieten scheint (Zielgruppennéhe bzw. —verbunden-
heit), auch moégliche Problemhorizonte angesprochen,
die sich in einer (Verantwortungs-)Uberforderung, in Rol-
lenkonflikten zwischen der Funktion als Medienscout und
der Schuler_innenrolle oder auch in Abwertungen durch
die Peergroup offenbaren kdnnen. Sowohl in der laufen-
den Praxis als auch in der Evaluation des Projektes soll-
ten daher die Figuriertheit der Multiplikator_innen (vgl.
Elias 2004) und ihr persoénliches Erleben als Mediens-
cout in besonderer Weise Reflexionsgegenstand sein.

Auch das von der Ministerin fur Bundesangelegenheiten,
Europa und Medien, den Ministerien fur Schule und Wei-
terbildung und far Familie, Kinder, Jugend, Kultur und
Sport des Landes Nordrhein-Westfalen (MSW und MF-
KJKS), sowie von der Landesanstalt fir Medien Nord-
rhein-Westfalen (LfM) und der Medienberatung NRW
getragene Projekt Medienpass NRW (http://www.me-
dienpass.nrw.de) ist an die Schulen angebunden und
sieht sich diesbezuglich mit ahnlichen Vor- und Nachtei-
len wie das Projekt der Medienscouts konfrontiert (siehe
oben). Zunachst im Grundschulbereich gestartet, wei-
tet sich das Projekt nun tber die Sekundarstufen 5.- 6.
Klasse und 7.-10. Klasse auch auf altere Schiler_innen
aus. Derzeit sind etwa 30 % aller Grundschulen in Nord-
rhein-Westfalen an dem Projekt beteiligt (vgl. Hein et al.
2013, 45). Das Projekt besteht aus drei Teilbereichen. In
einem ersten Teil zur Bestimmung von Medienkompe-
tenz wurde in den vier Altersstufen Vorschulalter, 1.-4.
Klasse, 5.-6. Klasse und 7.-10. Klasse ein ,,Kompetenz-
rahmen*” zur Vergleichbarkeit des Medienkompetenzni-
veaus der Kinder und Jugendlichen entwickelt. Die funf

Kategorien des Kompetenzrahmens ,Bedienen & An-
wenden”, ,,Produzieren & Prasentieren”, ,, Kommuni-
zieren & Kooperieren®, ,Informieren & Recherchieren”
sowie ,, Analysieren & Reflektieren" sind dabei sehr kog-
nitiv- und produktorientiert ausgerichtet, was den Trans-
fer zu den gréBtenteils eher konsumtiven und rezeptiven
Mediennutzungsweisen von Kindern und Jugendlichen

in (bildungs-)benachteiligenden Lebenslagen schwie-

rig macht (vgl. Hein et al. 2013, 44 f,; http://www.medi-
enpass.nrw.de). In einem zweiten Teil gibt ein ,Lehrplan-
kompass" umfangreiche Hilfestellungen fir eine in die
reguldren Schulfacher integrierte Medienkompetenzfor-
derung. Dieser Teil befindet sich fur die héheren Alters-
stufen noch im Aufbau. Die Unterrichtsmaterialien sind
teilweise mit den weiteren Formaten der Medienkompe-
tenzférderung wie dem ,Internet-ABC* und , klicksafe”
verknupft (siehe hierzu die Seiten 104 und 106). So sol-
len beispielsweise Grundschuler_innen Uber die Einbin-
dung des Projektes , Internet-ABC* zum Thema Siche-
res Surfen im Internet aufgeklart und beféhigt werden
(vgl. Hein et al. 2013, 45; http://www.medienpass.nrw.
de). In einem dritten Teil schlieBlich erhalten die Schu-
ler_innen einen Medienpass, der das Kompetenzniveau
der Schuler_innen dokumentiert und als Ansporn fur die
weitere Kompetenzférderung dienen soll (vgl. Hein et al.
2013, 45). Die Zertifizierung von Medienkompetenz mit
dem Medienpass lasst sich gerade im Zusammenhang
mit dem ohnehin sehr verschulten Format des Projektes
kritisch betrachten. Schiler_innen, die in ihrer bisheri-
gen Schulkarriere iberwiegend schlechte Bewertungser-
fahrungen gemacht haben, werden durch den fir sie sehr
voraussetzungsvollen und alles andere als niedrigschwel-
ligen schulischen Projektcharakter vor Herausforderun-
gen gestellt, die den Ressourcen ihrer Lebenswirklich-
keit in weiten Teilen nicht entsprechen. Gerade vor dem
Hintergrund der projektinharenten Leistungsbewertung
ist zu vermuten, dass insbesondere diejenigen Schiler_
innen von dem Projekt profitieren, die ohnehin bereits
eine hohe Affinitat zu Bildungsinstitutionen und formaler
Bildung haben, wo hingegen Schiler_innen in (bildungs-)
benachteiligenden Lebenslagen Gefahr laufen, durch das
Format des Projektes erneut benachteiligt zu werden.
Auch was das Ermoglichen von Partizipation betrifft,
deutet der unterrichtsahnliche Charakter des Projektes
auf der Ebene der Schiler_innen auf wenig Spielrdume
hin. Eine Problematik des Projektes liegt auBRerdem
darin, dass angesichts seiner sehr curricularen Konzep-
tion Medienbildung und auch Medienkompetenzférde-
rung auf fachdidaktische Anwendungen reduziert wer-
den. Auf die Lehrer_innen bezogen, ist anzumerken, dass
diese partizipativ aufgerufen sind, sich interaktiv an der
Weiterentwicklung und Erweiterung der Unterrichtsma-
terialien zur Medienkompetenzforderung zu beteiligen,
so dass hiertiber méglicherweise eine Nahe zu Bedarfen
der Praxis oder zumindest zu Bedarfen der Lehrer_innen
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hergestellt werden kann (vgl. http://www.medienpass.
nrw.de). Positiv ist anzumerken, dass mit dem Projekt zu-
mindest potentiell Schuler_innen aller Schulformen der
Primarstufe und Sekundarstufe | angesprochen werden
und dass die Projektmaterialien, wie auch beim Projekt
der Medienscouts, kostenlos von der Landesmedienan-
stalt (LfM) zur Verfugung gestellt werden, so dass nicht
die 6konomische Situation der Schulen vor Ort Uiber eine
mogliche Projektteilnahme entscheidet. Im direkten Ver-
gleich mit dem Projekt der Medienscouts kann kritisch
angemerkt werden, dass das Projektkonzept des Medi-
enpasses sowohl in seiner kognitiv-ausgerichteten Unter-
richtsférmigkeit, wie auch in dem machtvollen -hier sogar
symbolisch explizierten- Leistungsbewertungspinzip,
groBere Risiken in sich birgt, Ungleichheiten zu verstér-
ken und bestehende Machtverhéltnisse zu stabilisieren.
In diesem Sinne und um nicht einer weiteren Verschulung
von (Vorschul-)Kindheit Vorschub zu leisten, sollte auch
perspektivisch unbedingt der Versuchung widerstanden
werden, das Projekt auf den vorschulischen Bereich aus-
zudehnen, auch wenn die Stufenskalierung des Kompe-
tenzrahmens des Projektes eine solche Ausdehnung auf
dem ersten Blick nahezulegen scheint.

Das mittlerweile beendete Modellprojekt Medienkom-
petenz in der Ganztagshauptschule entstand im Ver-
bund der Landesmedienanstalt Nordrhein-Westfalen
(LfM) mit der Initiative Schulen ans Netz e.V.?° und dem
das Projekt evaluierende Kompetenzzentrum Technik-Di-
versity-Chancengleichheit e. V.. In einer ersten Projekt-
phase wurden die Lehrer_innen und auBBerschulischen
Padagog_innen von teilnehmenden Hauptschulen dahin-
gehend medienpadagogisch geschult und befahigt, dass
diese dann in einer zweiten Projektphase speziell auf die

Situation und die Bedarfe an ihren Schulen abgestimmte
Konzepte zur Medienkompetenzférderung entwickeln
und durchfthren konnten (vgl. Hein et al. 2013, 64 f.).
Vor diesem Hintergrund lassen die einzelnen Teilpro-
jekte eine hohe Passgenauigkeit und Bedarfsorientie-
rung vermuten. Zudem kann angenommen werden, dass
die beteiligten Lehrer_innen und auBerschulischen Pad-
agog_innen aufgefordert waren, sich mit Blick auf die Si-
tuation an ihren Schulen partizipierend in die Schulungen
mit einzubringen. In der Handreichung , Praxisleitfaden
Medienkompetenz fur Lehrkrafte an Ganztagsschulen®
werden Grundlagen zur Integration von Medienkompe-
tenzforderung in das Ganztagskonzept formuliert und
Praxisbeispiele aus den evaluierten Teilprojekten vorge-
stellt (vgl. LM 2012), so dass Padagog_innen an anderen
Ganztagsschulen von den Erfahrungen des Modellpro-
jektes profitieren kdnnen (vgl. Hein et al. 2013, 64).

29 Die Initiative Schulen ans Netz e. V. hat ihre Arbeit zum Ende des Jah-
res 2012 eingestellt.

In der Handreichung wird allerdings auch ersichtlich,
dass das Modellprojekt in einigen Punkten doch deutlich
von der urspringlichen Projektanlage abweicht. Zwar
werden eine konzeptionelle Ausrichtung an der Lebens-
welt der Jugendlichen und eine damit einhergehende Ak-
zeptanz der Mediennutzungspraxen der Jugendlichen
explizit benannt (vgl. LtM 2012, 17), jedoch zeigen sich
kontrafaktisch hierzu implizite Abwertungen von rezepti-
ven- (vgl. LM 2012, 13) und Priorisierungen von produkt-
férmigen- und ergebnisorientierten Mediennutzungs-
weisen in der Projektkonzeption (vgl. LM 2012, 15 und
55). An die Stelle des Postulats der Lebensweltorientie-
rung tritt der curricular organisierte Kompetenzrahmen
des Projektes Medienpass (siehe oben), so dass sich der
Referenzpunkt der Projektkonzeption stark in Richtung
schulisch-funktionalistischer sowie teilweise unterrichts-
formiger Tendenzen verschiebt (vgl. LM 2012, 19 und
57). Auch die Angaben zu den Zielen und zur Evaluation
des Projektes erwecken den Eindruck, dass sich Medien-
kompetenzférderung hier weniger auf den passgenauen
Anschluss an die Lebenslagen (bildungs-)benachteilig-
ter Schiler_innen bezieht, als vielmehr den Bedarfen der
Schule folgend, als Chance fir innovative Schulentwick-
lung und fur die Erweiterung des mediendidaktischen
Repertoires begriffen wird (vgl. LfM 2012, 11).

Das vom ComputerProjekt Kéln e. V. als Fachstelle fir Ju-
gendmedienkultur NRW (fmjk) durchgefiuihrte und vom
Ministerium far Familie, Kinder, Jugend, Kultur und Sport
des Landes Nordrhein-Westfalen (MFKJKS) geforderte
Projekt ,Gecheckt! - Jugend, Medien und Familie” in
NRW (http://gecheckt-nrw.de) soll Jugendamtern und
Verbanden die Méglichkeit geben, auch mit geringen Ka-
pazitaten Projekte zur Medienkompetenzférderung von
Kindern und Jugendlichen zu realisieren. Das fur drei Jah-
ren angelegte Projekt bietet sowohl Workshops fir Kin-
der und Jugendliche, als auch Schulungskonzepte fur El-
tern, Padagog_innen und Multiplikator_innen an. Auf

den Internetseiten des Projektes werden die Projekter-
gebnisse verodffentlicht und interessierten Multiplika-
tor_innen kostenfrei zur Verfigung gestellt (vgl. http://
gecheckt-nrw.de). Es ist zu vermuten, dass das Projekt
insbesondere fur Kinder und Jugendliche aus (bildungs-)
benachteiligenden Lebenslagen ein niedrigschwelliges
Angebot offeriert, da es anders als Projekte wie ,,Me-
dienscouts”, ,Medienpass” und ,Medienkompetenz in
der Ganztagshauptschule® nicht Teil des, unter Umstéan-
den mit Misserfolgen und Uberforderungsgefiihlen kon-
notierten und Uber das Leistungsbewertungsprinzip in
spezifische Machtverhaltnisse verstrickten, formalen Bil-
dungs- und Beurteilungsortes Schule ist, sondern von
Akteuren der offenen Kinder- und Jugendarbeit angefragt
werden kann. Positiv hervorzuheben ist zudem, dass

die Kinder und Jugendlichen die Inhalte und Themen

der Workshops selbst bestimmen, wodurch ein hoher
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Bezugs- und Partizipationsgrad erreicht werden kann. Al-
lerdings zeigt sich anhand der bislang veroffentlichten
Projektergebnisse (,Kaarst” und , Kreis Borgen"), dass
hier im Wesentlichen auf produktorientierte Angebotsfor-
men aktiver Medienarbeit zurtickgegriffen wird, so dass
sich die Frage stellt, inwieweit sich in den Workshops eine
tatsachlich lebensweltnahe Passung zu den Mediennut-
zungsweisen der Adressat_innen herstellen lasst und
inwieweit das Projektangebot auch im Stande ist, Kin-
der und Jugendliche in benachteiligenden Lebenslagen
anzusprechen (vgl. http://gecheckt-nrw.de; und siehe
hierzu Kapitel Digitale Medien in der Jugendarbeit). Ge-
rade angesichts der virulenten Frage, welche Kinder und
Jugendliche durch das Projekt faktisch adressiert wer-
den, kdnnte eine begleitende Evaluationsforschung einen
wertvollen Beitrag fur die Weiterentwicklung des Projekts
und fur die Konzeption méglicher Folgeprojekte leisten.

Uber das Projekt Initiative Eltern+Medien (http://www.
elternundmedien.de) bietet die Landesmedienanstalt
(LfM) in Zusammenarbeit mit dem Grimme Institut fur
Medienbildung Referent_innen fur Elternabende zur Me-
dienkompetenzférderung an Schulen, Kindertagesein-
richtungen sowie weiteren Kinder-, Jugend-, und Famili-
en-Einrichtungen an. Seit 2007 wurden im Rahmen des
Projektes mehr als 3800 Elternabende organisiert, die
sich mit medienpadagogischen Themen wie ,,Friihkind-
liche Mediennutzung”, ,Handy und Internet” und ,,Com-
puter- und Konsolenspiele” auseinandergesetzt haben
(vgl. Hein et al. 2013, 46 f.). Da die Honorar- und Mate-
rialkosten auch hier vollstandig von der Landesanstalt
fur Medien ibernommen werden, kann das Projekt auf
der Ebene der Einrichtung als niedrigschwellig bezeich-
net werden (vgl. Hein et al. 2013, 46). Bezogen auf die
Zielgruppe der Eltern, ist jedoch kritisch anzumerken,
dass Uber Elternabende erfahrungsgemaf nur Eltern be-
stimmter kultureller Bildungsmilieus angesprochen wer-
den, so dass sich das Projekt besonders fir Eltern in
(bildungs-)benachteiligenden Lebenslagen als wenig
niedrigschwellig erweist. Die Geh-Struktur des Projektes
und das auf bestimmte Ausdrucks- und Verstehensfor-
men abzielende Format des Elternabends stellen fur viele
Eltern ein ungewohntes und sehr voraussetzungsvolles
Arrangement dar. Zudem ist mit dem Format des Eltern-
abends die Gefahr verbunden, dass -wenn auch nicht von
den diesbezlglich geschulten Referent_innen, dann doch
von der situativ-implizit agierenden Elterngruppe ausge-
hend, Adressierungen von als illegitim erklarten kulturel-
len und sozialen Praktiken und Mediennutzungsweisen
schnell zu Abwertungserfahrungen fihren kénnen.

Unter dem Titel Medienkompetenz-Kitas NRW nahmen
zwolf nordrhein-westfalischen Kindertageseinrichtungen
an dem Projekt zur Medienkompetenzférderung teil. Die-
ses von der Landesmedienanstalt Nordrhein-Westfalen

in Auftrag gegebene und von der Initiative Schulen ans
Netz e. V., in Zusammenarbeit mit dem Verein Blickwech-
sel und der Gesellschaft fur Medienpadagogik und Kom-
munikationskultur (GMK) durchgeftihrte Modellprojekt
qualifizierte die Erzieher_innen durch aufsuchende Schu-
lungen zur Medienkompetenzférderung dahingehend,
Methoden und Angebotsformen zur Verankerung von
Medienerziehung im pé&dagogischen Alltag zu entwickeln
(vgl. Hein et al. 2013, 66 f.). In Abstimmung mit weiteren
Einrichtungen und den Tragerverbanden soll nun, auf den
Erfahrungen des Modellprojekts aufbauend, eine um-
fangreichere Fortbildungsoffensive lanciert werden (vgl.
Hein et al. 2013, 66 f.). In der Handreichung ,,Medien-
kompetenz-Kitas NRW* werden best practice Beispiele
aus dem Modellprojekt vorgestellt und Grundlagen auf-
suchender QualifizierungsmafBnahmen zur Medienkom-
petenzférderung in Kindertageseinrichtungen vermittelt
(vgl. LfM 2013b). Uber den aufsuchenden Charakter der
Schulungen scheint nicht nur ein niedrigschwelliger Zu-
gang, sondern dariiber hinaus auch eine besonders auf
die lokalen Bedarfe und (ausstattungsbezogenen) Mog-
lichkeiten zugeschnittene Entwicklung von Angeboten
zur Medienkompetenzférderung moglich. Als vielver-
sprechend mag sich zudem herausstellen, dass tber die
Institution der Kindertageseinrichtung eine hohe Anzahl
von jungeren Kindern und deren Eltern flir medienpada-
gogische Themen sensibilisiert und in einen reflektierten
Medienumgang unterstutzt werden kann.

Die Landesanstalt fur Medien Nordrhein-Westfalen ver-
sucht im Vorhaben Netzwerkarbeit Medienkompetenz
Projekte zur Férderung von Medienkompetenz von Kin-
dern und Jugendlichen in (bildungs-)benachteiligenden
Lebenslagen, zum Beispiel in Form von lokalen Koopera-
tionen von auBerschulischen (Jugend-)Bildungseinrich-
tungen und weiterfuhrenden Ganztagsschulen, zu initiie-
ren. Neben Projekten der Medienarbeit mit den Kindern
und Jugendlichen selbst, werden auch medienpadago-
gische Fortbildungen fur Fachkrafte und das Entwickeln
nachhaltiger Konzepte zur Medienkompetenzférderung
auf Einrichtungsebene geférdert. Die Projektziele und
Projektkonzeption orientieren sich am Kompetenzrah-
men der Initiative Medienpass NRW (siehe hierzu Seite
101). Im zuruckliegenden Forderzeitraum (Mai 2013

bis Februar 2014) wurden insgesamt ein Volumen von
45.000 € (max. 4.000 € pro Antragsteller) zur Verfu-
gung gestellt (vgl. Hein et al. 2013, 65). Es ist nachvoll-
ziehbar, dass sich Forderlinien wie die ,,Netzwerkarbeit
Medienkompetenz" eine inhaltlich-konzeptionelle Ori-
entierung geben, um die |dee der Férderung in die Pro-
jekte zu transportieren. Allerdings ist fragwurdig, ob der
Kompetenzrahmen der Initiative Medienpass, der sich
genuin an Schaler_innen und nicht an Kinder und Ju-
gendliche richtet, dafiir geeignet ist, Projekte der Medi-
enkompetenzférderung in auBerschulischen (Jugend-)
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Bildungseinrichtungen mit jungen Menschen in (bil-
dungs-)benachteiligenden Lebenslagen anzuleiten und
deren Ausrichtung mitzubestimmen. Vor dem Hinter-
grund der in diesem Bericht diskutierten wissenschaftli-
chen Befunde zur hohen Relevanz der Lebensweltorien-
tierung und der Akzeptanz der Mediennutzungsweisen
der Adressat_innen (vgl. Welling 2008; Kutscher et al.
2009; und siehe hierzu Seite 68 und 85), wirkt ein aus
dem Schul- und Unterrichtskontext tbertragendes Kon-
zept nicht zielfuhrend, um insbesondere diejenigen zu er-
reichen, die von der Schule nicht mehr erreicht werden.
Die im Kompetenzrahmen angefiihrten Kompetenzen und
Teilkompetenzen buchstabieren groBtenteils kognitive
und zweckorientierte Lernziele aus, wohingegen rezeptive
und aktionistische Medienpraxen, die an die Mediennut-
zungsweisen der Kinder und Jugendlichen anschlieen
zu wenig Beachtung erfahren (vgl. http://www.medien-
pass.nrw.de/?q=de/inhalt/kompetenzrahmen). Es wére
wlnschenswert, wenn sich zukinftige Férderzeitraume
der ,Netzwerkarbeit Medienkompetenz* eher an Konzep-
ten orientieren, die eine stérkere Zielgruppenbezogenheit
aufweisen (vgl. Welling 2008; Kutscher et al. 2009).

Hinter dem Projekt Internet-ABC — Wissen, wie's geht!
(http://www.internet-abc.de/kinder/wwg.php) verbirgt
sich eine Internetplattform fur Kinder, Eltern und Pad-
agog_innen, die Medienkompetenzférderung (einen si-
cheren Umgang mit dem Internet betreffend) in Form
von kindgerecht aufbereiteten Informationen und kon-
kreten Hilfestellungen anbietet (vgl. Hein et al. 2013, 48).
Im Teilbereich ,Wissen, wie's geht!” werden Kinder im
Alter von funf bis zwolf Jahren angesprochen, wahrend
sich der Teilbereich des Portals ,Zeigen, wie's geht!* an
Eltern und Padagog_innen richtet. Furr die Kinder bie-

tet das Portal Navigationstibungen, die Giber das Bestel-
len einer Online-Simulation auf CD-ROM auch Offline
durchgefthrt werden kénnen. In einem virtuellen Rund-
gang findet eine Aufklarung tber Gefédhrdungen und Risi-
ken bei der Internetnutzung statt. Dabei ist das Angebot
interaktiv gestaltet, so dass trotz einer Vorstrukturie-
rung des Formats, in einigen Teilbereichen der Platt-
form, wie dem Forumsbereich, Partizipationsmaoglichkei-
ten fur die Nutzer_innen bestehen. Das breitgefacherte
Angebot spricht in Form von Spielen sowohl konsumtive
als auch kreative Mediennutzungsweisen an, wahrend
mit dem ,,Surfschein®, den die Nutzer_innen erwerben
kénnen, starker produkt- und leistungsorientierte Nut-
zungsweisen adressiert werden (vgl. Hein et al. 2013, 48
f.; http://www.internet-abc.de/kinder/wwg.php). Diese
Vielfalt an verschiedenen Nutzungsweisen, die durch das
Portal angesprochen werden, ist insbesondere auch fur
Nutzer_innen aus (bildungs-)benachteiligenden Lebens-
lagen vielversprechend, indem einerseits auch aktionis-
tische Medienpraxen als legitim betrachtet werden und
andererseits zweckrationalere Medienpraxen im gleichen

Portal nur wenige Klicks entfernt liegen. Eltern und Pad-
agog_innen erhalten Informationen und weiterflihrende
Hinweise zu Themen wie ,,Soziale Netzwerke", ,,Compu-
terspiele”, ,Jugendschutz”, ,Kostenfallen” und ,Chatten
(vgl. Hein et al. 2013, 48 {.). Positiv anzumerken ist, dass
das Internet-ABC zweisprachig auf deutscher und auf
turkischer Sprache angelegt wurde, wobei ein stéandiges
hin- und her Pendeln zwischen den beiden Sprachversi-
onen moglich ist. Niedrigschwelligkeit in Verbindung mit
Internetplattformen zu diskutieren, bedeutet zunachst
einmal die technische Voraussetzung tber eine Inter-
netverbindung und entsprechende digitale Endgeréte zu
verfligen, als gegeben zu betrachten. Doch diese Voraus-
setzung ist, wenn auch zunehmend weniger an Stand-
orte, dann doch nach wie vor an die 6konomischen Res-
sourcen der potentiellen Nutzer_innen gebunden (siehe
hierzu Kapitel Zugangs- und Nutzungsungleichheiten).
Wesentlich bedeutsamer flr eine Analyse der durch die
Plattform angesprochenen Zielgruppen scheint jedoch
die Frage: Wer sucht im Internet wo nach welchen Infor-
mation? Diesbeztiglich kann angenommen werden, dass
Inhalt und Struktur (Design) des Portals -analog zu off-
line Projekten- jeweils abhéngig von den Gewohnheiten
und Préaferenzen der Nutzer_innen als niedrigschwellig
bezeichnet werden kénnen. Wie auch bei den zuvor ge-
nannten Projekten ergibt sich hier das Problem eines mi-
lieutypisch strukturierten Bias: Die Milieuzugehérigkeit
der Anbieter spiegelt sich gewissermafen in der Dar-
stellungsform und in den Inhalten des Angebots wider,
so dass das Portal hinsichtlich seiner Niedrigschwellig-
keit gegentiber Nutzer_innen aus anderen- und hier ins-
besondere aus formal bildungsferneren Milieus einer
besonderen Reflexion bedarf. Was flir die eine Nutzer_in-
nengruppe als Gbersichtlich und transparent empfunden
wird, mag fur eine andere Nutzer_innengruppe verwir-
rend, undurchsichtig oder tberfordernd wirken. Fur die
Niedrigschwelligkeit von Online-Angeboten spielt zudem
eine Rolle, wo und in welcher Weise auf diese aufmerk-
sam gemacht wird. Hier ware zu fragen: Welche Nut-
zer_innengruppen haben die Moéglichkeit, von dem On-
line-Angebot zu erfahren? Mag die, Online-Angeboten
inharente Komm-Struktur eine Hirde bezogen auf die
Niedrigschwelligkeit darstellen, so liegt ihre Starke dies-
bezliglich in der anonymen, allzeit und tberortlich ver-
fugbaren Nutzungsmaoglichkeit entlang der individuel-
len Ressourcen und Bedarfe der Adressat_innen. Diese
Uberlegungen beziiglich der Niedrigschwelligkeit von On-
line-Plattform lassen sich in ahnlicher Weise auch auf
die folgend vorgestellten Portale Uibertragen und wei-
sen auf den Bedarf von Evaluationen hin, welche bei-
spielsweise Uber Online-Fragebdgen regelmaBige Infor-
mationen Uber die Nutzer_innen, ihre Nutzungspraxen
und Bedarfe sowie Uiber ihre sozio6konomische Lebens-
situation zu geben vermogen. Hierbei gilt es zu beden-
ken, dass mit Online-Umfragen gewisse methodische
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Probleme hinsichtlich ihrer Reprasentativitat verbun-
den sind, dergestalt, dass ein nur schwer zu kontrollie-
rendes Dunkelfeld die Erhebungsergebnisse beeintrach-
tigt (vgl. Atteslander 2006, 156 ff.). Eine Vollerhebung
dirfte angesichts dessen nur in Verbindung mit einer
verbindlichen Registrierung auf der Plattform zu reali-
sieren sein, was sich wiederum stark hemmend auf die
Nutzung auswirken darfte und dem unkomplizierten
und niedrigschwelligen Zugang der Plattform entgegen
steht. Ungeachtet dieses Problemhorizonts waren fur
das Internet-ABC und die folgend vorgestellten Portale
Uberlegungen sinnvoll, wie - im Sinne einer (Nicht-)Nut-
zer_innen- und Teilhabeforschung - systematisch-evalua-
tive Erkenntnisse tber die Nutzung der einzelnen Pro-
jekt-Plattformen generiert werden kdnnen.

Auch das Projekt klicksafe — Sicherheit im Internet
durch Medienkompetenz (http://www.klicksafe.de)
stellt eine Internetplattform dar und ist bezogen auf die
niedrigschwellige Ansprache von Nutzer_innen dhnlichen
Méoglichkeiten, aber auch Problemen und Beschrankun-
gen unterworfen, wie das zuvor diskutierte Portal ,,Inter-
net-ABC* (siehe oben). Mit der Schwerpunktsetzung des
Portals auf Information und Beratung lassen sich fur die
Zielgruppe der Kinder, Jugendlichen, Eltern und Pada-
gog_innen kaum Partizipationspotentiale erkennen. Das
Portal bildet zusammen mit der Internet-Hotline internet-
beschwerdestelle.de, dem Portal jugendschutz.net sowie
dem Kinder und Jugendtelefon ,Nummer gegen Kum-
mer" den Deutschen Programmverbund des , Safer In-
ternet Programme* der EU (vgl. Hein et al. 2013, 52). Die
Plattform dient einerseits als zentrales Informations-
organ zu Sicherheitsfragen bei der Internetnutzung. An-
dererseits vernetzt sie bundesweit Akteure und Initia-
tiven zur Férderung der Medienkompetenz im Internet
(vgl. Hein et al. 2013, 52). So umfasst das breitgefécherte
Angebot Konzepte fur Schulungen von Lehrer_innen

und Padagog_innen, Unterrichtsmaterialien zu Themen
wie ,,Cybermobbing®, ,Personlichkeitsrechte”, ,Soziale
Netzwerke", ,Pornografie” und ,Smartphonenutzung®”,

Was ist das
padagogische

Welche Inhalte
werden in dem
Projekt aufge-
griffen?

Ziel?

Welche Logiken
Sind dem Projekt inha-
rent?

Unterstitzungs- und Informationsangebote fur Kinder,
Jugendliche und Eltern, Materialien zur Schulung von Re-
ferent_innen fur die Elternarbeit und vieles mehr. Indem
Teile des Portals auch in arabischer, tirkischer und russi-
scher Schrift bzw. Sprache abrufbar sind, wird eine ziel-
gruppenspezifische Ansprache von Nutzer_innen nicht-
deutscher (Sprach-)Herkunft ermdéglicht (vgl. Hein et al.
2013, 53). Uber diese Angebote hinausgehend méchte
die Plattform den Austausch zwischen Verantwortlichen
aus Bildung, Wirtschaft, Politik und Technik beférdern
und zu gemeinsamen MaRnahmen zu aktuellen Sicher-
heitsfragen anregen (vgl. Hein et al. 2013, 52). Fur Kinder
existiert eine Internetseite, die mit dem ,,Internet-ABC*
und der whitelist-Suchmaschine ,FragFinn* (http://www.
fragfinn.de/kinderliste.html) verlinkt ist (vgl. http://
www.klicksafe.de).

Das Ziel der Internet-Plattform fragFINN (http://www.
fragfinn.de/kinderliste.html) der Initiative , Ein Netz

far Kinder“3° ist, einen sicheren Surfraum fur Kinder zu
schaffen, der einzelne, altersgerechte Angebote vernetzt
und somit Kinder an die freie Bewegung im Internet her-
anfuhrt. Uber die Nutzung des Netzwerkes sollen die
Kinder an die Verwendung von Verlinkungs-Pfaden, das
schnelle Auffinden von gesuchten Netzinhalten und
sonstige Funktionsweisen von Webseiten herangefihrt
werden. Dabei fu3t die Initiative auf zwei Saulen: Die
erste Saule ist der sichere Surfraum von ,fragFINN®. Die-
ser wird von den Mitgliedern des fragFINN e. V. - namen-
haften Unternehmen und Verbénden aus der Telekom-
munikations- und Medienwelt - getragen (vgl. Siller et al.
2010, 131 ff,; (http://www.bmfsfj.de/). Das Angebot rich-
tet sich an Kinder im Alter von 6 bis 12 Jahren. Die von

30 Die Initiative ,,Ein Netz fur Kinder" wurde von der Beauftragten fur
Kultur und Medien der Bundesregierung, dem Bundesministerium
fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend sowie von Unternehmen
und Verbanden der Telekommunikations- und Medienindustrie unter
dem Dach der Freiwilligen Selbstkontrolle Multimedia-Dienstanbieter
(FSM) e. V. initiiert.

10.3 Vergleichender Uberblick iiber Pro-
jekte zur Medienkompetenzférderung
in NRW

An welche
Zielgruppen
richtet sich das
Projekt?

Wie ist das Projekt
institutionell veror-
tet?

Medienscouts Forderungvon = Cybermobbing,  Begleitete peertopeer  Schiler_innen = Schulen
NRW Medienkompe-  Soziale Netz- education, Ex- (Sek. 1), ferner

tenz durch werke, Internet-  pert_innen vor Ort Lehrer_innen

Aufklarung, sicherheit, durch Multiplika-

Befahigung, Handy und tor_innen-Schulungen

Beratung, Internet, Com-

Jugendschutz puterspiele,

Peer-Beratung

etc.
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Medienpass
NRW

Medienkompe-
tenzin der

Ganztags-
hauptschule

Gecheckt! -
Jugend, Medien
und Familie

Initiative El-
tern+Medien

Forderung von
Medienkompe-
tenz durch
Aufklarung,
Befahigung;
Forderung von
Mediendidaktik

 Férderung von

Medienkompe-
tenz durch
Aufklarung,
Ausprobieren,
Aneignung und
Befahigung;
Forderung von
Mediendidak-
tik; Schulent-
wicklung

Forderung von

Medienkompe-
tenz

durch Auspro-
bieren, Aneig-
nen

' Forderung von

Medienkompe-
tenz durch
Aufklarung,
Information,
Befahigung,
Beratung;
Forderung von
Medienerzie-

hungs-
kompetenz

Cybermobbing,
Soziale Netz-
werke, Internet-
sicherheit,
Handy und
Internet, Com-
puterspiele, PC-
und Software-
Nutzung, Erstel-
lung von Medi-
enprodukten,
Datenschutz,
Quellenkritik,
Medienkritik
etc.
Cybermobbing,
Soziale Netz-
werke, Internet-
sicherheit,
Handy und
Internet, Com-
puterspiele,
Erstellung von
Medienproduk-
ten, Medien-
konvergenz,
Datenschutz,
Quellenkritik,
Medienkritik

. etc.

Bedarfsorien-
tiert, Zielgrup-
pen-spezifisch
(z. B: Soziale
Netzwerke,
Erstellung von
Medienproduk-
ten, Medien-
konvergenz,
Medienkritik
etc.

| Frihkindliche

Mediennutzung,
Internetsicher-
heit, Handy und
Internet, Com-
puterspiele etc.

Kompetenzrahmen zur
Bestimmung von Medi-
enkompetenz nach
Altersstufen, Unter-
richtsmaterialien far
eine Schulfach-
integrierte Medien-
kompetenzforderung,
Medienpass als Zertifi-
kat

Schulungen fur Leh-
rer_innen und auRer-
schulische Pada-
gog_innen, Entwicklung
von Projekten zur Me-
dienkompetenz-
forderung der Schi-
ler_innen, Kompetenz-
rahmen des ,,Medien-
pass“ als konzeptionelle
Grundlage

Workshops fur Kinder
und Jugendliche, Schu-
lungskonzepte fiir
Eltern und Pada-
gog_innen, Veroffentli-
chung der Teilprojekte
als Multiplikator

| Elternabende zu medi-

enpadagogischen The-
men, medien-
padagogische Ex-
ptert_innen als Refe-
rent_innen

Schiler_innen

(Prim. & Sek. 1),

ferner Leh-
rer_innen

Lehrer_innen

Schulen

| Ganztagshauptschu-

und auBerschu-  len

lische Pada-

gog_innen,
Schiler_innen

Kinder und
Jugendliche,
Eltern, Pada-
gog_innen

Eltern

» Jugendamt, Jugend-

verbande, Instituti-
onen auler-
schulischer Kinder-
und Jugendarbeit

| Schulen, Kinderta-

gesstatten, Kinder-,
Jugend-, und Fami-
lien-Einrichtungen
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Medienkompe-
tenz-Kitas NRW

Netzwerkarbeit
Medienkompe-
tenz

Internet-ABC -
Wissen, wie‘s
geht!/Zeigen,
wie’s geht!

klicksafe —
Sicherheit im
Internet durch
Medienkompe-
tenz

Forderung von
Medienkompe-
tenz durch
Aufklarung,
Ausprobieren,
Aneignung,
Befdrdern von
Medienerzie-
hung, Sensibili-
sierung fir das
Thema; Forde-
rung von Medi-
enerziehungs-
kompetenz
Forderung von
Medienkompe-
tenz durch
Vernetzung,
Aufklarung,
Befahigung,
Ausprobieren,
Aneignung

A Forderung von

Medienkompe-
tenz durch
Aufklarung,
Information,
Befahigung,
Beratung,
Aneignung,
Jugendschutz

 Forderung von

Medienkompe-
tenz durch
Jugendschutz,
Information,
Aufklarung,
Befahigung

Medienkompe-
tenz, kindliche
Medienwelten,
Medienreflexi-
on, Erstellung
von Medien-
produkten,
Medienkonver-
genz,

Bedarfsorien-

tiert, Zielgrup-
pen-spezifisch

Internetsicher-

heit, Internet,
Soziale Netz-
werke, Daten-
schutz,

" Internetsicher-

heit, Handy und
Internet, Com-
puterspiele,
Soziale Netz-
werke, Daten-
schutz, Jugend-
schutz, Cyber-
mobbing

aufsuchende Schulun-
gen zur Medienkompe-
tenz-férderung der
Erzieher_innen, Erar-
beitung von Medien-
projekten vor Ort,
Verdéffentlichung von
best practice Projekten
als Multiplikator

finanzielle Forderung
von lokalen Kooperati-
onen von Institutionen
und Akteuren, Median-
arbeit mit Kindern und
Jugendlichen, medien-
padagogische Fortbil-
dungen fir Fachkrafte,
Entwicklung von Kon-
zepten zur Medien-
kompetenz-forderung,
Kompetenzrahmen des
»Medienpass” als kon-

~ zeptionelle Grundlage

Interaktive Online-
Plattform, Online-
Beratung, Online-
Materialien, Newsletter

" Online-Plattform, Onli-

ne-Materialien, Links,

Erzieher_innen,
ferner die
Kinder und ihre
Eltern

Kindern und
Jugendliche in
(bildungs-
)benachteili-
genden Lebens-

lagen

Kinder (im Alter |

von 5-12 Jah-
ren), Eltern,
Padagog_innen

Kinder, Jugend-

lichen, Eltern,
Padagog_innen

Kindertagesstatten

| auRerschuli-

sche(Jugend-
)Bildungs-
einrichtungen und
weiterfuhrende
Ganztagsschulen

Nicht an Institutio-
nen gebunden

Nicht an Institutio-
nen gebunden
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Nichtan
Institutio-
nen gebun-
den

Internetsicher-
heit, Internet,
Computerspiele,
Soziale Netzwer-
ke, Datenschutz,
Jugendschutz,

Online-Plattform,
Suchmaschine,
Online-
Materialien, Links,
URL-Check

Kinder (im Alter
von 6-12 Jahren),
Eltern, Pada-
gog_innen

fragFINN - ein sicherer
Surfraum fur Kinder

Forderung von
Medienkompe-
tenz durch Auf-
klarung, Infor-

mation, Befahi-
gung, Aneignung,
Ausprobieren,

' Forderung von

Handysektor.de smart Internetsicher-  Online-Plattform | KinderundJu- | Nichtan
+ mobile Medienkompe- heit, Handy und gendliche ferner  Institutio-
tenz durch Auf-  Internet, Soziale Eltern, Pada- nen gebun-
klarung, Informa- Netzwerke, Da- gog_innen den
tion, Befahigung,  tenschutz, Ju-
Aneignung, gendschutz,
Jugendschutz | | | |
juuuport —die Selbst- Forderung von Cybermobbing, Online-Plattform, Kinder und Ju- Nicht an
schutz-Plattform von Medienkompe- Internetsicher- peer-to-peer- gendliche Institutio-
Jugendlichen fir Ju- tenz durch Bera-  heit, Handy und Online-Beratung nen gebun-
gendliche tung Aufklarung,  Internet, Soziale den
Befahigung, Netzwerke, Da-
Jugendschutz tenschutz, Ju-
gendschutz
Medienkompetenz- Forderung von Alle medien- Online-Plattform, | Padagogische Nicht an
Netzwerk NRW (me- Medienkompe- padagogischen Online-Datenbank, | Fachkrafte Institutio-
konet).*? tenz durch Infor-  Themen Angebote fir und nen gebun-
mation, Aufkla- Fort- und Weiter- den
rung, Befahigung bildung und Multi-
Ausprobieren, plikator_innen-
_Aneignen Lot | Schulungen |1 1
Meko Kita Service Forderung von kindliche Medi- Online-Plattform, Fachkrafte in Nicht an
NRW Medienkompe- enwelten, Medi-  Online- Kindertagesstat-  Institutio-
tenz durch Befa-  enreflexion, Materialien, ten nen gebun-
higung Erstellung von Newsletter den
Ausprobieren, Medienproduk-
Aneignen ten,
Medienkonver-
genz
Ve Sy = Forderungvon | Alle medien- _ Online-Plattform,  Padagogische  Nichtan
tal Medienkompe- padagogischen Online-Datenbank, = Fachkrafte Institutio-
tenz durch Infor- =~ Themen Angebote fiir und nen gebun-
mation, Vernet- Fort- und Weiter- den
zung, Aufklarung, bildung und Multi-
Befahigung, plikator_innen-
Ausprobieren, Schulungen, For-
Aneignung derung von lokalen
Kooperationen von
Institutionen und
Akteuren, Hilfestel-
lungen fir die
Beantragung von
Projekt-
. | || Finanzierungen |
W\ EGIENEGERGEES S Forderung von Alle medien- Online-Datenbank  Padagogische Nicht an
Atlas NRW Medienkompe- padagogischen Uber samtliche Fachkrafte Institutio-
tenz durch Infor-  Themen medien- nen gebun-
mation padagogischen den
Einrichtungen,
Projekte und An-
gebote in NRW

Tabelle 5: Vergleichender Uberblick tiber die Projekte zur Medienkompetenzforde-
rung in NRW (eigene Darstellung)

32 Das Portal hat seine Arbeit zum Jahresende 2013 eingestellt.
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einem unabhédngigen Team an Medienp&dagog_innen zu-
sammengestellte und stetig weiterentwickelte White-
list3! wird auf der Internet-Plattform fragFINN Uber eine
Suchmaschine zugéanglich gemacht. Die Liste setzt sich
aus Kinderwebseiten und herkémmlichen, far Kinder un-
bedenkliche Seiten zusammen (http://www.fragfinn.
de/kinderliste.html). Derzeit umfasst die Whitelist ledig-
lich Webseiten, deren Anbieter in Deutschland ansassig
sind. Ein Ausbau des Angebots auf fremdsprachige Net-
zinhalte ware besonders fur Kinder mit nichtdeutscher
Mutter- oder Zweitsprache und Kindern, die eine weiter-
fuhrende Schule besuchen, sinnvoll. Positiv ist die hohe
Transparenz von fragFINN zu bemerken. Die Kriterien zur
Aufnahme in die Whitelist sind einsehbar (http://www.
fragfinn.de/kinderliste.html). Zudem wird ein URL-Check
angeboten, mittels dessen Eltern und Padagog_innen
schnell einsehen kénnen, ob eine bestimmte Homepage
auf der Whitelist von fragFINN e. V. geftihrt wird. Das An-
gebot von fragFINN e. V. ersetzt allerdings kein Jugend-
schutzprogramm. Es bietet keinen absoluten Schutz vor
gefahrdenden Netzinhalten. So haben Praxistests erge-
ben, dass bei der Eingabe von anstéBigen Worten in die
Suchmaschine Links angezeigt werden, die zu Seiten mit
fur Kinder im Grundschulalter bedenklichen Inhalten fuih-
ren. Eltern und Lehrern, die Gber ,Frag Finn" oder andere
Kindersuchmaschinen auf solche Inhalte sto3en, wird
empfohlen dies bei der Redaktion der zustandigen Seite
zu melden (http://www.medienkindheit.de).

Hier wird die schwierige Balance deutlich, sowohl einen
sicheren Surfraum im Sinne eines Filterprogramms zur
Verfigung zu stellen, als auch ausreichend Freiheiten far
ein Erproben der Navigation im virtuellen Raum zu er-
moglichen. Abseits dieser Schwierigkeit sowie des im-
mensen Recherche- und Prifungsaufwands, die Whi-
telist permanent aktuell zu halten und neue Angebote
darin zu integrieren, lassen sich zwei weitere Problem-
felder aufzeigen. Starker noch als bei Suchmaschinen
fur Erwachsene ist eine Whitelist far Kinder auf vorstruk-
turierende Kategorien bzw. Themenfelder angewiesen,
um Uberhaupt zu einer zielfihrenden Internet-Naviga-
tion befahigen zu kénnen (vgl. Siller et al. 2010, 133 ff.).
Mit dieser notwendigen Vorstrukturierung werden je-
doch Setzungen vollzogen, denen wiederum normative
Orientierungen zugrunde liegen. Diese Setzungen und
damit verbundenen Normen gilt es kritisch vor dem Hin-
tergrund zu reflektieren, dass der Moéglichkeitsraum In-
ternet den heranwachsenden Nutzer_innen als objektiver

31 Grundsatzlich ist bei Filtersoftware fur Internetbrowser zwischen
den restriktiveren und vor allem fur jingere Kinder empfohlenen Po-
sitivlisten (Whitelist-Prinzip), welche ausschlieBlich das Navigieren
auf zuvor als unbedenklich eingestuften Seiten erlaubt (z.B. http://
www.fragfinn.de/kinderliste.html) und den weniger restriktiveren
und somit eher auf die Erprobungsrdume von élteren Kindern und Ju-
gendlichen abgestimmten Negativlisten (Blacklist-Prinzip) zu unter-
scheiden, welche lediglich bedenkliche Seiten fir eine Navigation
sperrt (z.B. http://www.jugendschutzprogramm.de/) (vgl. Hoffmann
2013, 77 ff.).

Raum erscheint und somit eine vermeintlich objektive
virtuelle Realitat abbildet. Das zweite, weitaus grofere
Problem stellt sich mit der Schwierigkeit ein, auch in-
teraktive Angebote wie Chatraume, Soziale Netzwerke,
Foren und Blogs in die Whitelist zu integrieren, da diese,
mo&chte man potentielle Gefahrdungen ausschlieBen, ei-
gentlich eine permanente Beaufsichtigung erfordern
(vgl. Siller et al. 2010, 140 f.). In Anbetracht dessen, dass
immer mehr Angebote interaktive Elemente in ihre re-
guldren Internetauftritte integrieren ist hiermit ein zu-
nehmend brisanter werdendes Problem angesprochen.
Zum einen steht somit zu befirchten, dass sich die Aus-
wahl an Angeboten, die mit Filterprogrammen kompa-
tibel sind moglicherweise soweit reduziert, dass eine
filterprogrammgestitzte Internetnutzung deutlich an At-
traktivitat verliert. Zum anderen waren die Nutzer_innen
von Filtersoftware somit von den an Bedeutung gewin-
nenden interaktiven Formen aktueller Kommunikation
und Informationsbeschaffung weitgehend ausgeschlos-
sen, was dem Gedanken einer Medienbefahigung wie-
derum entgegensteht. Die zweite Saule, auf der die Ini-
tiative ,,Ein Netz fur Kinder* fuBt, ist die Férderung von
Angeboten fur Kinder aus Mitteln des Bundesbeauftrag-
ten der Bundesregierung fur Kultur und Medien (BKM)
und des BMFSFJ (http://www.bmfsfj.de/). Das BKM fi-
nanziert diese Férderung jahrlich mit 1 Million Euro, das
BMFSFJ stellt 500.000 Euro im Jahr zur Verfugung. Ziel
der Férderung ist es, Anzahl, Qualitat und Auffindbarkeit
von Internetangeboten im deutschsprachigen Raum, die
fur Kinder insbesondere im Alter von sechs bis zwolf Jah-
ren besonders geeignet sind und die die Entwicklung von
Kindern zu eigenverantwortlichen und gemeinschafts-
fahigen Personlichkeiten férdern, zu erhéhen (vgl. BKM
2014, 2). Positiv hervorzuheben sind die Projektvorgaben
des BMFSFJ zur kommerziellen Verwertung des Interne-
tangebots, die Werbeanzeigen auf den Webseiten stark
einschranken und die Anbieter zur tberdeutlichen Kennt-
lichmachung verpflichten (vgl. BKM 2014, 8). Die geftr-
derten Angebote sind vielfaltig und kdnnen in die Katego-
rien Kultur und Geschichte; Mensch, Natur und Technik;
Andere Lénder; Online-Beratung; Community; Politik
und Gesellschaft und weitere, themenubergreifende An-
gebote gefasst werden (http://www.ein-netz-fuer-kinder.
de/gemeinsame_initiative/index.php).

Aufklarung und aktuelle Informationen zur sicheren Nut-
zung von Smartphones bietet die von der Landesanstalt
fur Medien Nordrhein-Westfalen (LfM) und dem Medien-
padagogischen Forschungsverbund Stidwest (mpfs) kon-
zipierte Internetplattform Handysektor.de. smart + mo-
bile (http://www.handysektor.de) (vgl. Hein et al. 2013,
56 f.). Kostenfallen, Maleware und die problematische
Vergabe von Zugriffsmoéglichkeiten auf private Daten
bilden die Kerninhalte der Plattform. Ihr Angebot rich-
tet sich sowohl an Kinder und Jugendliche als auch an
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deren Eltern und Padagog_innen. Bezogen auf die Nied-
rigschwelligkeit des Angebots zeichnen sich ahnliche
Probleme und Potentiale wie bei den beiden bereits dis-
kutierten Internetplattformen ab. Analog zur ,klicksa-
fe“-Plattform sind auch hier infolge einer Schwerpunkt-
setzung auf die Bereitstellung von Hilfestellungen und
Informationen kaum Partizipationsmoglichkeiten vor-
handen. Lediglich tiber ein Online-Kontaktformular be-
steht die Moglichkeit, Fragen und Ruickmeldungen an die
Redaktion des Portals zu senden.

Das urspringlich von der Niedersachsische Landes-
medienanstalt (NLM) initiierte und mittlerweile unter
anderem auch von der Landesmedienanstalt Nord-
rhein-Westfalen (LfM) mit geférderte Projekt juuuport

- die Selbstschutz-Plattform von Jugendlichen fir Ju-
gendliche (http://www.juuuport.de) bietet eine On-
line-peer-Beratung fur Kinder und Jugendliche, die im In-
ternet bedroht, belastigt, gemobbt wurden oder dort

auf andere Weise Schaden genommen haben. Die Platt-
form enthalt neben einer E-Mail-Beratungsstelle noch ein
Forum und vielzahlige Informationsrubriken. Fir die Be-
ratungstatigkeit stehen in erster Linie ehrenamtliche ,,ju-
uuport-Scouts” im Alter von 15-21 Jahren zur Verfligung,
so dass die Jugendlichen im Sinne einer peer-education
Problemlésungen selbststandig und gemeinsam mit an-
deren Jugendlichen erarbeiten kénnen (vgl. Hein et al.
2013, 60 f.). Fur den Fall, dass die ,juuuport-Scouts” Un-
terstitzung bei der Beratung benétigen, steht in einer
zweiten Linie ein Team von professionellen Berater_innen
bereit. Alle ,juuuport-Scouts” haben eine Schulung in
den Bereichen ,,Recht”, ,,Psychologie” und ,Internet” er-
fahren (vgl. Hein et al. 2013, 60 f.). Uber das Konzept der
peer-education wird dhnlich wie beim Projekt ,Mediens-
couts” versucht, eine hohe Lebensweltorientierung und
Niedrigschwelligkeit zu evozieren. Analog zum Konzept
der Medienscouts ist es auch hier wichtig, den Grad der
Belastbarkeit der teilweise noch minderjahrigen Scouts
und ihre hohe Verantwortlichkeit in Gesprachen mit die-
sen systematisch zu reflektieren. Das Konzept steht und
fallt mit der Verschwiegenheit der ,juuuport-Scouts”.
Die Angebote des Projektes versuchen einen moglichst
hohen Grad an Anonymitat zu wahren, so besteht nur
beim Verfassen von Forumsbeitragen eine Anmelde-
pflicht und auch diese erfolgt ohne Klarnamenzwang. Die
Interaktion im Forumsbereich bietet den Nutzer_innen
Moglichkeiten zur Partizipation. Die in einigen Forums-
beitragen formulierten Lésungsvorschlage, lassen eine
Fokussierung auf mogliche Verfahrensablaufe vermu-
ten (z.B. zunéchst informieren der Eltern, dann evtl. der
Lehrer_innen und unter Umstanden der Polizei), wah-
rend die psychosoziale Dimension der Betroffenen eher
in den Hintergrund riickt. Anzunehmen ist, dass sich hier
die Grenzen semiprofessioneller peer to peer-Beratung
abzeichnen (vgl. http://www.juuuport.de). Ein Beispiel

fur eine stéarker fachlich begleitete peer to peer-Beratung
kann in dem, mangels weiterfuhrender Finanzierungs-
moglichkeiten zum Jahresbeginn 2014 eingestellten Por-
tal , Kids-Hotline" (https://www.kinderschutz.de/ange-
bote/alphabetisch/kids-hotline/sms-unterstuetzung)
gesehen werden.

Das Projekt Medienkompetenz-Netzwerk NRW (meko-
net) (http://www.mekonet.de /t3/index.php?id=85) hat
seine Arbeit, mit dem Verweis darauf, dass sich die An-
gebotsstruktur mit neueren differenzierten Angebo-

ten wie zum Beispiel dem Medienkompetenzportal oder
der Online-Plattform , klicksafe" iberschnitten hat, zum
Jahresende 2013 eingestellt. Auch wenn das Portal nun
nicht weiter aktualisiert wird, kénnen Funktionen wie die
nach Themen und Zielgruppen sortierte Online-Daten-
bank weiter genutzt werden, um Informationen und Ma-
terialien im Kontext von Medienkompetenzférderung

zu beziehen (vgl. http://www.mekonet.de /t3/index.
php?id=85).

Auf der Plattform Meko Kita Service NRW (http://www.
meko-kitas-nrw.de) werden im Anschluss an die Erfah-
rungen aus dem Modellprojekt ,,Medienkompetenz-Kitas
NRW* Informationen, Vorschldge und Angebote zusam-
mengestellt, die Erzieher_innen darin unterstitzen sol-
len, Medien und Medienthemen in ihre padagogische Ar-
beit mit einzubinden. Das Webangebot begleitend ist
das Abonnieren eines monatlichen Newsletters mog-
lich, so dass Interessierte sehr niedrigschwellig aktuelle
Vorschlage und Information erhalten kénnen, ohne sich
selbst aktiv informieren zu mussen (vgl. http://www.me-
ko-kitas-nrw.de). Dies diirfte angesichts der Vielzahl an
padagogischen Themen, mit denen sich die Erzieher_
innen auseinandersetzen, eine wirkungsvolle Unterstut-
zung sein.

Das Medienkompetenzportal (http://www.medienkom-
petenzportal-nrw.de) der Landesmedienanstalt Nord-
rhein-Westfalen blndelt Informationen im Kontext von
Medienkompetenzférderung, Jugendmedienschutz
sowie weiteren medienbezogenen Themen. So werden
beispielsweise Hilfestellungen fur den Aufbau von Netz-
werken und Kooperationen und flr die Beantragung von
Projekt-Finanzierungen inklusive einem Verzeichnis for-
dernder Institutionen gegeben. Zudem findet sich eine
Auflistung samtlicher Aus-, Weiter- und Fortbildungs-
perspektiven im Kontext von Medienpadagogik in Nord-
rhein-Westfalen (vgl. Appelhoff/Rhode 2013, 80 f.). Ein
wesentliches Element des Portals stellt die Datenbank
des Medienpadagogischen Atlas NRW (http://www.me-
dienkompetenzportal-nrw.de/medienpaedagogischer-at-
las-nrw.html) dar. Hier lassen sich Giber eine Vielzahl von
Suchkriterien (wie z. B. die Zielgruppen, die Angebots-
form oder den Standort auf kommunaler Ebene) samtli-
che nordrhein-westfalischen Einrichtungen, Projekte und
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Angebote im Kontext von Medienpadagogik und Medi-
enkompetenzférderung recherchieren (vgl. Appelhoff/
Rhode 2013, 80).

10.4 Zusammenfassung

Sowohl die Kurzbeschreibungen zu den Projekten zur
Medienkompetenzférderung in NRW (Kapitel Analyse
ausgewahlter Projekte zur Medienkompetenzférderung)
als auch der vergleichende Uberblick in tabellarischer
Zusammenstellung (Kapitel Vergleichender Uberblick
Uber Projekte zur Medienkompetenzférderung in NRW)

Angebote an Schiler_innen (214), gefolgt von den An-
geboten fur Jugendliche (165) wohingegen fur die Ziel-
gruppe ,.Eltern und Familien* mit 69 Projekten die we-
nigsten computer- und internetbezogenen Projekte
angeboten werden (siehe Abbildung 23).

Auch auf die insgesamt 558 Einrichtungen bezogen, die
in Nordrhein-Westfalen Medienprojekte, -Workshops
oder ahnliche Angebote offerieren, sind die Medien Com-
puter und Internet am meisten verbreitet (298). Das
zweithaufigste Medium Video und Fernsehen (151) wird
lediglich in ungeféhr halb so vielen Einrichtungen ein-
gesetzt. In 213 Einrichtungen finden Angebote im Kon-

Bild/Fotografie,
218 e

Handy, 235

Film/Kino , 245

Radio, 258

Video/
Fernsehen,
267

Projekte zur Forderung von Medienkompetenz nach
Medien (Stand: 19.05.2014)

text von Computer und Internet fur
Jugendliche statt. Fur Kinder sind
es diesbezuglich 140 Einrichtungen
(vgl. http://www.medienkompetenz-
portal-nrw.de/medienpaedagogi-
scher-atlas-nrw.html).

Diese Vielfalt ist indes nicht nur mit
Vorteilen verbunden. So fehlt nach
wie vor - dies wurde in der Vorgan-
gerexpertise bereits kritisch ange-
merkt (vgl. Kaminski/Vogt 2009,
165 ff.) - eine transparente, zentral
alle Projekte koordinierende Anlauf-
stelle und eine entsprechende On-
line-Plattform. Diese Problematik ist

Computer/
Internet, 725

Abb. 22: Projekte zur Férderung von Medienkompetenz nach Medien geméaBn dem
Medienpéadagogischen Atlas NRW, Stand 19.05.2014 (eigene Darstellung)

zeichnen das Bild einer lebendigen und vielfaltigen Pro-
jektlandschaft, in der unterschiedliche Akteure unter-
schiedliche Zielgruppen mit unterschiedlichen Konzep-
ten und Zielperspektiven im Kontext digitaler Medien
adressieren. Laut der Datenbank des Medienpadagogi-
schen Atlas NRW (http://www.medienkompetenzpor-
tal-nrw.de/medienpaedagogischer-atlas-nrw.html) sind
derzeit (Stand 19.05.2014) insgesamt 1090 medienpad-
agogische Projekte bzw. Projekte zur Férderung von Me-
dienkompetenz in Nordrhein-Westfalen aktiv. Die mit Ab-
stand groBBte Anzahl der Projekte setzt sich dabei mit
dem Medien Computer und Internet auseinander (725),
wahrend sich die zweitgréRte Gruppe von weniger als
halb so vielen Projekten mit Printmedien beschaftigt
(301) (siehe Abbildung 22).

Von diesen 725 computer- und internetbezogenen Pro-
jekten richten sich wiederum, bezogen auf die fur
diese Expertise relevanten Zielgruppen?®, die meisten

32 Die Auswahlmaske der Datenbank des Medienpadagogischen Atlas
umfasst Gber die flur diese Expertise relevanten Zielgruppen (,,Schu-
ler_innen*, ,,Jugendliche", ,Kinder", ,Lehrer_innen*, ,padagogische
Fachkrafte” und ,Eltern und Familie") hinausgehend noch ein Viel-
zahl weiterer Zielgruppen, die sich zum Teil ebenso wie die erwahnten
Zielgruppen Uberlagern.

auch auBerhalb der Landesebene zu
beobachten. Eine immense Heterogenitat und Paralleli-
tat an Initiativen, Kooperationen, Projekten und Angebo-
ten, die von einer Vielzahl an unterschiedlichen Trégern,
Akteuren und Institutionen ins Leben gerufen, koordi-
niert und organsiert werden, erschwert den adressierten
Nutzer_innen das Auffinden von Informationen und An-
sprechpartner_innen. Auch wenn sich ein gewisses Ne-
beneinander von Projekten aufgrund der sehr ausdiffe-
renzierten Tragervielfalt nicht ganzlich vermeiden l&sst,
ware dennoch eine ordnende Instanz hilfreich, die zent-
ral und transparent séamtliche Angebote koordiniert und
entsprechend expliziert. Dartiber hinaus ware grund-
satzlich zu hinterfragen, ob wesentliche Aufgaben zur
Férderung von Medienkompetenz aufgrund ihrer hohen
Bedeutung in einer mediatisierten Gesellschaft, nicht ab-
seits der schnelllebigen und fluktuativen Projektférmig-
keit in verstetigendere institutionalisiertere und langle-
bigere Formate tberfthrt werden sollten. Neben der
Parallelstruktur von Angeboten wird der Zugang fur die
Adressat_innen auch durch die Schnelllebigkeit und Pro-
jektférmigkeit eben dieser behindert.

Insgesamt lassen sich die diskutierten Projekte in zwei
Kategorien unterteilen: eine erste Kategorie von Off-
line-Angeboten, welche zumeist Giber eine institutionelle
Verortung und eine auf bestimmte Zielgruppen-
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Computer und internetbezogene Projekte nach
Zielgruppen (Stand: 19.05.2014)

bei allen Projekten gegeben sind. So-
wohl bezogen auf die hier diskutier-

ten Projekte, als auch fur die Kon-
zeption zuktinftiger Projektvorhaben
besteht hier diesbezliglich Refle-
xions- und Handlungsbedarf.

Kritisch ist weiterhin anzumerken,
dass ein GroRteil der Offline-Ange-
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bote (Kategorie |) schulzentriert
konzipiert wurde, da mit der Projek-
tanbindung an Schule, neben dem
grofBRen Vorteil einer hohen Erreich-
barkeit der Zielgruppe, gleich meh-

Abb. 23: Computer und Internet -bezogene Projekte nach Zielgruppen gemal dem
Medienpadagogischen Atlas NRW, Stand 19.05.2014 (eigene Darstellung)

fokussierte Projektkonzeption verfliigen und eine zweite
Kategorie von Online-Portalen, die in Teilen ebenfalls
einen spezifischen Zielgruppenzuschnitt aufweisen. Auf
die Zielsetzung bezogen kann schematisch-tentativ zu-
sammengefasst werden, dass die Projekte im Ganzen
vorrangig einer Medienkompetenzidee folgen, welche vor
allem tber die Merkmale ,,Aufklarung” und ,,.Befahigung*
realisiert werden soll. Projekte, die als Online Portal (Ka-
tegorie II) konzeptualisiert sind, sind zudem mehrheitlich
Uber die Merkmale ,,Informationen” und den ,,Jugend-
schutz” strukturiert. Die genannten Merkmale verweisen
implizit auf eine funktionalistische Ausbuchstabierung
der Medienkompetenzidee: hin zu einer bestimmten,
vorab definierten Norm, zu der beféhigt oder auf die hin
aufgeklart werden soll (siehe hierzu Kapitel Die norma-
tive Dimension von Medienkompetenz). Somit kann fest-
gehalten werden, dass faktisch alle Projekte auf einen
funktionalistischen Erwerb von Medienkompetenz abzie-
len. Medienbildung hingegen lieBe sich allenfalls tiber die
Merkmale ,,Aneignung” und , Ausprobieren” realisieren,
insoweit als dass die Adressat_innen sich in ihren indivi-
duellen Selbst-, Welt- und Anderen-Verhéltnissen auspro-
bieren und mediale Erfahrungen und Artikulationsraume
aneignen (siehe hierzu Kapitel Medienkompetenz vs. Me-
dienbildung). Medienbildungspotentiale lassen sich dem-
nach bei den Projekten finden, die durch die Merkmale
»Aneignung” und , Ausprobieren” gekennzeichnet sind.
Dennoch sollte, auch wenn diese Merkmalsauspragun-
gen bei vielen Projekten vorhanden sind, nicht tibersehen
werden, dass Bildungsprozesse ,anders als das Erwerben
von Kompetenzen, nicht von auf3en, also durch die Pro-
jekte selbst initiiert-, sondern allenfalls Méglichkeitsbe-
dingungen fur ihr Entstehen geschaffen werden kénnen.
Vor diesem Hintergrund ist es also eher als kritisch zu
bewerten, dass diese Moglichkeitsbedingungen im Sinne
freier Aneignungsraume fur das Entstehen von Medien-
bildungsprozessen augenscheinlich nicht gleichermafBen

rere Probleme verbunden sind.
Neben dem Schutz- und Aufklarungsgedanken zeich-
nen sich gerade die an Schulen angesiedelten Ange-
bote vor allem durch ihre kognitive und funktionalisti-
sche Ausrichtung aus. Die Projekte, die unter anderem
unterrichtsférmig strukturiert sind und teilweise mit leis-
tungsbewertenden Zertifikaten operieren (z. B. Medien-
pass), lassen vermutlich nicht nur eine Lebensweltndhe
bezliglich der Mediennutzungsweisen der Kinder und
Jugendlichen vermissen, sondern reproduzieren dari-
ber hinausgehend die Leistungs- und Bewertungsprinzi-
pien der Bildungsinstitution Schule, was bestehende Un-
gleichheiten fortzuschreiben und zu verfestigen droht,
ebenso wie weniger leistungsbereite Schiler_innen po-
tentiell erneut gehemmt oder exkludiert werden. Medi-
enkompetenzférderung in der Schule ist zudem unwei-
gerlich den dortigen Machtfeldern ausgesetzt, dadurch
dass weder die Institution Schule noch ihre Lehrer_innen
und Schuler_innen aus dem Leistungsbewertungskon-
text ,,aussteigen” kénnen. Auffallend ist, dass nach wie
vor nur wenige vergleichbare NRW-weite Offline-Ange-
bote bestehen, die von der auBerschulischen Kinder- und
Jugendarbeit in Anspruch genommen werden kdnnen,
so dass der Medienkompetenzforderung jenseits von
Schule enge Grenzen gesetzt sind. Dies ist zum einen be-
denklich vor dem Hintergrund, dass Prozesse informel-
len Lernens eine hohe Bedeutung flr die Medienbildung
haben (vgl. Schafer/Lojewski 2007, 153), zum anderen
jedoch auch angesichts des Potentials, das auBerschuli-
sche Kinder- und Jugendarbeit in ihrer Niedrigschwellig-
keit und Lebensweltorientierung bietet, besonders auch
die Jugendlichen zu erreichen, die sonst nicht erreicht
werden kdnnen.

Bezogen auf die Online-Portale (Kategorie Il) sind vor
allem hinsichtlich der nur schwer kalkulierbaren (Nicht-)
Nutzungspraxen verschiedener (Nicht-)Nutzer_innen-
gruppen wichtige Forschungsdesiderate angezeigt. Hier
gilt es Moéglichkeiten zu entwickeln, beispielsweise im
Sinne der (Nicht-)Nutzer_-innenforschung und Beteili-
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Projekt / Forderung von Medienkompetenz durch...

Aufkldarung
Beféhigung
Aneignung
Ausprobieren
Jugendschutz
Vernetzung

Offline-Angebote (Kategorie 1)

Medienkompetenz-Kitas NRW
Netzwerkarbeit Medienkompetenz

Online-Portale (Kategorie I1)

Internet-ABC -Wissen, wie's geht! /Zeigen, wie's geht!

klicksafe — Sicherheit im Internet durch Medienkompetenz
fragFINN - ein sicherer Surfraum fir Kinder
Handysektor.de smart + mobile

juuuport —die Selbstschutz-Plattform von Jugendllchen fur Jugendliche

Medienkompetenz-Netzwerk NRW (mekonet).™
Meko Kita Service NRW

Medienkompetenzportal

Medienpadagogischer Atlas NRW
Tabelle 6: Merkmalsauspragungen von Medienkompetenz der Projekte zur Medien-
kompetenzforderung in NRW (eigene Darstellung)

gungsforschung (vgl. Hanses 2013, Oelerich/Schaar-
schuch 2013a und b) genau zu evaluieren, welche Grup-
pen von (Nicht-)Nutzer_innen von den Angeboten ange-
sprochen werden und wie sie in welcher Weise von ihnen
profitieren bzw. in welcher Weise sie von den Angeboten
ausgegrenzt werden. Als positiv kann herausgestellt wer-
den, dass die Projekte an vielen Stellen auf eine effiziente
(Weiter-)Verbreitung durch Multiplikator_innen setzen.
Hiertber wie auch Uber die peer-to-peer-Ansatze wird flr
Adressat_innen der selbstwirksame Einsatz neuer Fer-
tigkeiten und Erkenntnisse erfahrbar. Insgesamt besteht
der Bedarf, die bestehenden Projektangebote hinsicht-
lich einer niedrigschwelligen Erreichbarkeit weiter zu op-
timieren und Gberdies neue Angebotsformen zu finden,
die besonders auch die Zielgruppen anzusprechen im
Stande sind, die, wie beispielsweise Kinder, Jugendliche
und Eltern in (bildungs-)benachteiligenden Lebenslagen,
mit den bisherigen Angeboten weniger adressiert werden
konnten.

Insgesamt ist — soweit den Konzepten enthnommen wer-
den kann — die in den Projekten angestrebte Medi-
enkompetenz eine weitestgehend schutzorientierte,
kognitiv-ausgerichtete und funktionalistische. Nutzungs-
weisen der Adressat_innen, die rezeptiv auf Zerstreuung
und Genuss ausgerichtet sind oder sich expressiv-dsthe-
tisch als reprasentative Artikulationen von Identitats-
bildung verstehen lassen (vgl. Kutscher et al. 2009, 44;
Lutz 2013b, 22 f.), werden offenbar vielfach negiert bzw.
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unterbunden oder bleiben unbearbeitet bzw. unberick-
sichtigt. Potentiale flir Prozesse der Medienbildung blei-
ben somit in vielen Projekten in Ermangelung strukturel-
ler Offenheit ungenutzt. Insgesamt wird deutlich, dass
die Zielperspektive eines Grofteils der Projekte in der
Medienkompetenzférderung und nicht in der Medienbil-
dung liegt. Es geht den Projekten damit primar um eine
sichere und funktionalistisch-produktive Mediennutzung
und weniger um das Bereitstellen von Méglichkeitsbe-
dingungen, welche potentiell in Medienbildungsprozesse
Uberfuhren. Fur zukinftige Projekte und Angebotsfor-
men ware es ein wertvolles Ziel, wenn diese funktiona-
listische Vereinseitigungen mediatisierten Aufwachsens
hinter sich lassen- und sich noch starker prozessorien-
tierten und lebensweltnahen Zugangen 6ffnen, so dass
nicht nur Medienkompetenz geférdert wird, sondern dar-
Uberhinausgehend auch Medienbildung gelingen kann.

11. Perspektiven fiir eine medienreflexive
Kinder- und Jugendpolitik

Kinder und Jugendliche wachsen in einer mediatisierten
Welt auf. Insbesondere digitale Medien préagen ihr Auf-
wachsen zunehmend. Dies stellt besondere Herausfor-
derungen an junge Menschen, ihre Familien, Fachkréfte
und auch die Politik. Im Folgenden werden zentrale He-
rausforderungen und Empfehlungen vor dem Hinter-
grund der dargestellten Erkenntnisse benannt, die fur
eine zukunftsfahige und medienreflexive Kinder- und Ju-
gend(hilfe)politik relevant sind.
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11.1 Herausforderungen

Die vorliegenden Befunde verweisen darauf, dass im
Land Nordrhein-Westfalen durch gut ausgebaute Infra-
strukturen wie die Landesanstalt fur Medien und ver-
schiedene weitere medienpadagogische Institutionen
und Akteure viele medienbezogene Initiativen vorhanden
sind, die Kinder, Jugendliche und Familien im mediati-
sierten Aufwachsen begleiten und dabei gute Arbeit leis-
ten. Dennoch zeigen sich mit Blick auf das gesamte Feld
des mediatisierten Aufwachsens von Kindern und Ju-
gendlichen im Kontext der aktuellen Entwicklungen eine
Vielzahl von Entwicklungsbedarfen, die auf die notwen-
dige Verankerung der Frage des Umgangs mit Medien als
Querschnittsaufgabe in verschiedenen Erziehungs- und
Bildungskontexten und verschiedene offene Fragen ver-
weisen. Konkret bedeutet dies, dass sowohl auf der Seite
der jungen Menschen wie auch auf der Seite derjenigen,
die sie begleiten, nicht nur technische und produktions-
bezogene Kenntnisse, sondern insbesondere lebens-
weltlich-kontextualisierende und auch kritisch-reflexive
Auseinandersetzungen mit den Implikationen der Medi-
atisierung von Handeln, Beziehungen und Selbstkonst-
ruktion erforderlich sind, um Teilhabemdoglichkeiten in
einer mediengepragten Gesellschaft entsprechend zu
ermoglichen.

Zentrale Aspekte, die es hierbei zu berticksichtigen gilt,
sind erstens die alltagliche Bedeutung sozialer Netz-
werke und ihre datenbezogene Prekaritét, die ein Di-
lemma fur das Handeln im Kontext dieser Dienste
darstellt. Die scheinbare Alternativlosigkeit dieser exklu-
siven und kaum kontrollierbaren Rahmenbedingungen
unterworfenen kommerziellen Raume, die damit verbun-
dene Normierung und Begrenzung von (potentiell auch
zukunftiger) Handlungsautonomie und die Normalitéts-
erfahrung junger Menschen in diesen Zusammenhangen
werfen Medienbildungsfragen grundlegender Natur auf:

was bedeutet Befahigung in einem problematischen Feld,

das derartigen Machtstrukturen unterworfen ist bzw. wie
kénnen Machtdimensionen und Handlungsoptionen mit-
einander in Bezug gesetzt werden? Wie kann Aufklarung
sowohl von Fachkréften als auch von Kindern, Jugendli-
chen und Eltern in verschiedenen Handlungszusammen-
hangen (Schule, Kindertageseinrichtungen, Erziehungs-
beratung, stationéare Hilfen zur Erziehung, Jugendarbeit,
etc.) gelingen? Wie kann Politik entsprechende Pro-
gramme fordern bzw. rechtlich im Sinne der Biirger_
innen steuern und Handlungsfreiheiten sichern?

Zweitens entstehen auf der konkreten Handlungsebene
durch die vielfaltigen Handlungsméglichkeiten innerhalb
digitaler und mobiler Medien und den immer fritheren
Nutzungsbeginn erzieherisch schwer begleitbare bzw.
kontrollierbare Raume, die den Umgang mit Potentialen

wie Risiken im Zusammenhang — auch angesichts der
Diskrepanzen zwischen den technischen Aneignungs-
formen junger Menschen und dem Kenntnisdefizit bzw.
der Technikskepsis vieler Erwachsener — erschweren.
Die damit verbundenen Anforderungen an Medienerzie-
hung tberfordern viele Eltern und auch pédagogische
Fachkrafte und bedurfen einer entsprechenden Beglei-
tung angesichts der Widerspruchlichkeiten zwischen Er-
ziehungswirklichkeit und Erziehungswirksamkeit. Sowohl
die Potentiale der medienbedingten Alltagssouveranitat
junger Menschen als auch das Problem der Datenenteig-
nung wie auch das der erzieherischen Kontrolle verstar-
ken sich im Kontext mobiler Mediennutzung. Riskante
Nutzungsweisen wie Cybermobbing oder die Konfronta-
tion mit unangenehmen Inhalten und Kommunikationen
im Internet waren in diesem Zusammenhang differen-
ziert - und auch in Zusammenhang mit gréBeren Macht-
und Ungleichheitslagerungen - zu betrachten, wahrend
rechtsextremistische Inhalte im Netz neue Kontroll- und
Beobachtungsfragen aufwerfen.

Ein drittes Entwicklungsfeld stellt ebenfalls auf verschie-
denen, handlungspraktischen, institutionellen wie poli-
tisch-programmatischen Ebenen eine weitere Heraus-
forderung dar: die Reproduktion sozialer Ungleichheit im
privaten Medienhandeln, innerhalb medienkompetenz-
fordernder Programme und weiterer bildungsinstitutio-
neller Kontexte. Angesichts der Tatsache, dass digitale
Medien nicht nur den Alltag weitgehend mit pragen, son-
dern auch fir teilhaberealisierendes Handeln immer be-
deutsamer geworden sind, tragen ungleiche familiale
und peerbezogene Praxen und Ressourcenlagen sowie
habituell und normativ exkludierende medienpédago-
gische Angebotsformen zu einer Perpetuierung unglei-
cher Teilhabechancen auch innerhalb der Nutzung di-
gitaler Medien bei. Diese digitale Ungleichheit verweist
darauf, dass beteiligungsbezogene Macht- und Ungleich-
heitslagerungen mit Blick auf Ressourcenungleichhei-
ten, Aneignungspotenziale, kommunikative Ausschluss-
prozesse, anbieterseitige zielgruppensensible Strukturen
und politische Steuerungsmechanismen analysiert wer-
den und auch im Kontext politischer Férderprogramma-
tiken wie padagogischer Konzepte und Angebote reflek-
tiert und bericksichtigt werden mussen.

11.2 Empfehlungen

Die Befahigung zum Leben in einer mediatisierten Welt
erfordert eine Begleitung des Aufwachsens mit Me-
dien, fur die eine medienreflexive Kinder- und Jugend-
politik entsprechende Rahmenbedingungen schaffen
kann. Diese Bedingungen sind auf vier verschiede-

nen Ebenen zu fokussieren: auf der Ebene 1) der Férde-
rung medienintegrierender padagogischer Praxis- und
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Konzeptentwicklung in verschiedenen institutionellen
Kontexten, 2) der Aus- und Fortbildung von Fachkraf-
ten, 3) der Forschungsforderung sowie 4) der politischen
und rechtlichen Steuerung. Entsprechende Ansatze dazu
werden im Folgenden exemplarisch benannt.

11.2.1 Padagogische Praxis- und
Konzeptentwicklung

Medienbezogenes Wissen — nicht nur in technischer,
sondern auch und gerade in gesellschaftsbezogener

und kritisch-reflexiver Hinsicht, muss Teil des fachlichen
Grundwissens sein, das in den verschiedenen Arbeitsfel-
dern mit jungen Menschen einbezogen wird. Das bedeu-
tet, dass Wissen Uber digitale Medien und deren Rele-
vanz fur die jeweiligen Arbeitskontexte, sowohl bezogen
auf Fachkrafte als auch auf die Adressat_innen in das
padagogische Handeln ebenso wie soziodemographi-
sche oder methodische Kenntnisse miteinbezogen wer-
den muss, um Kinder, Jugendliche und Familien in ihrem
— auch mediatisierten — Alltag zu begleiten. Um gesell-
schaftliche Teilhabe zu fordern, bedeutet dies nicht, alle
zur Nutzung digitaler Medien zu verpflichten, es geht
vielmehr darum, so in einer mediatisierten Welt zu be-
gleiten, dass junge Menschen und ihre Familien nicht auf-
grund ihrer Ressourcenlagen benachteiligt und von Be-
teiligungsmoglichkeiten ausgegrenzt werden. In diesem
Zusammenhang wird insbesondere relevant, wie ziel-
gruppensensibel und lebensweltorientiert die Beglei-
tung von Medienhandeln erfolgt. Medienbildungsange-
bote sind dabei alltagsnah und ungleichheitssensibel zu
gestalten und die Praxen und Alltagslogiken junger Men-
schen milieudifferenziert zu betrachten. Das Verstehen
und die Anerkennung der Sinnhaftigkeit bestimmter Pra-
xen spielt dabei eine zentrale Rolle. Mit Blick auf benach-
teiligte Zielgruppen ist die Kontinuitat von Beziehungs-
angeboten seitens der Fachkrafte essentiell um eine
inhaltebezogene Eroffnung neuer, teilhabeermdoglichen-
der Aneignungsperspektiven zu bewirken. Die Umset-
zung vorgefertigter Konzepte gerat bei dem Ziel, benach-
teiligte Zielgruppen zu erreichen, an ihre Grenzen. Hier
sind jeweils neu lebensweltliche Anliegen, Fahigkeiten,
Sinn- und Verwirklichungszusammenhéange erst in den
Blick zu nehmen, um daran anschlieend ein Handlungs-
konzept fuir den konkreten Fall zu entwickeln. Dies be-
deutet auch, Medienbildung nicht als die Vermittlung von
Standardwissen oder als Fachdidaktik anzulegen, son-
dern aus Alltagskontexten heraus auch medienbezogene
Bildungsangebote zu integrieren. Die Fokussierung auf
die Vermittlung von (Medien-)Kompetenzen ware dabei
zu erweitern um die Eré6ffnung von Moglichkeitsrdumen
der Aneignung und des Ausprobierens, die innerhalb le-
bensweltlicher Sinnzusammenhé&nge verankert sind.

Daruiber hinaus sollten ungleiche Beteiligungsformen re-
flektiert und ihre Einlagerung in weitere Macht- und Un-
gleichheitsverhaltnisse ausdricklich in den Blick genom-
men werden. Dabei wére beispielsweise genau zu klaren,
welche Medienbildungsanteile sinnvollerweise innerhalb
schulischer Kontexte und Logiken verortet werden kén-
nen und welche notwendiger- und sinnvollerweise gerade
auBerhalb schulischer bewertungsbezogener Logiken
und Anerkennungs- bzw. MiBachtungskontexte angesie-
delt sein mussten. Hier kann die Kinder- und Jugendhilfe
als Ort eine freiere und befahigende, machtreduzierte
und bewertungsunabhangige Auseinandersetzung mit
medienbezogenem Handeln ermoglichen. Wahrend ei-
nerseits viele Anbieter_innen der Kinder- und Jugendhilfe
derzeit die digitalen Medien als innovatives und potenti-
alreiches Feld des Handelns entdecken und andererseits
andere Anbieter_innen sich grundsatzlich technikskep-
tisch positionieren, wird an dieser Stelle nachdricklich
ein dritter Weg empfohlen: Da die digitalen Medien auch
das padagogische Handeln wirkméachtig rahmen - ge-
wollt oder ungewollt -, sind Fachkrafte gefordert, sich

mit diesen Handlungskontexten auseinanderzusetzen.
Dafir ist hinreichendes Aufgeklartsein beztglich der zu-
grundeliegenden Datenproduktions-, -sammlungs- und
—verwertungsstrukturen medialer Raume, Reflexivitat
hinsichtlich des eigenen Medienhandelns und der Daten-
verantwortung (als Teil des Befahigungs- und Schutzauf-
trags) gegeniiber den Adressat_innen und eine bewusste
Auseinandersetzung mit den dilemmatischen Strukturen
erforderlich33,

Aufgabe politischer Férderung ist damit die Vermittlung
von Macht, Wissen und Fahigkeiten (vgl. Boyd 2014). Es
geht dabei um eine starkere politische Steuerung, die Da-
tenverantwortung nicht individualisiert, sondern struk-
turell regelt und die Vermittlung alltagsbezogenen Wis-
sens Uber Nutzungsweisen und —kontexte sowie um die
Auseinandersetzung mit Praxen und die Vermittlung er-
weiterter Fahigkeiten in der Mediennutzung selbst und
ihrer Reflexion. Neben der kritischen Auseinanderset-
zung mit Inhalten und Anbietern kénnen Beispiele dafur
u. a. Planspiele mit Jugendlichen zu den Folgen der Da-
tenenteignung sein, die ein Bewusstsein flr die kinfti-
gen moglichen Folgen der Datenenteignung durch erfah-
rungsbasiertes Lernen schaffen, Wissen tiber Big Data
musste als Grundlagenwissen fur Pddagog_innen ver-
ankert werden, da es in einer Vielzahl von medienbezo-
genen Handlungskontexten relevant ist, und verbunden
werden mit der Selbstreflexion dartber, wo das medi-
ale Handeln der Fachkrafte in Widerspruch zu ihrer Ver-
antwortung fur Kinder und Jugendliche gerat. Insge-
samt geht es also darum, eine kritische Reflexion auf die

33 ohne sie vereinfachend und relevante Probleme vernachléssigend
aufzulésen.
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0. g. Tatsachen systematisch und kontinuierlich vorzu-
nehmen, aber auch alternative Handlungsoptionen oder
auch widerstandige Praxen aufgrund der erfahrenen
»,Normalitat" und Alternativlosigkeit bzw. auch Resigna-
tion oder vielfachen Kritiklosigkeit der alteren Generati-
onen flr junge Menschen vorstellbar zu machen und mit
ihnen zu entwickeln, ohne an Stellen Handlungsautono-
mie zu suggerieren, an denen es diese nicht gibt.

11.2.2 Aus- und Weiterbildung von
Fachkraften

Das im vorhergehenden Kapitel angesprochene fachliche
medienbezogene Grundwissen bzw. seine Integration

im Zusammenhang padagogischen Handelns in unter-
schiedlichen (gerade auch nicht-medienpadagogischen)
Kontexten muss systematisch Teil der Aus- und Fortbil-
dung von Fachkraften sein. Gerade die Verkntpfung von
medienbezogenem Wissen und seiner Reflexion im Zu-
sammenhang mit lebensweltlichen Logiken von jungen
Menschen und ihren Familien, insbesondere in verschie-
denen Institutionen und Arbeitsfeldern ist eine zentrale
Aufgabe hierbei, also eine fest verankerte Verkntpfung
von jugendhilfe- und medienbezogenem Wissen. Inhalte
mussten dabei neben technischem Grundwissen diffe-
renzierte Kenntnisse tiber Zielgruppen und ihre Medien-
nutzungspraxen und deren alltagsweltliche Kontextu-
alisierung, die reflexive Auseinandersetzung damit, die
kontextsensitive Konzeptentwicklung und die Befassung
mit strukturellen Rahmenbedingungen medienbezoge-
ner Aktivitaten sein (vgl. Kutscher et al. 2009). Die in Ka-
pitel Padagogische Praxis- und Konzeptentwicklung an-
gesprochenen Themen mussten ebenfalls Inhalt von
Aus- und Weiterbildung sein, d.h. a) die Auseinanderset-
zung mit Autonomie und Selbstwirksamkeit als Ziel pad-
agogischen Handelns und dem Konflikt mit autonomie-
beschrankenden Rahmenbedingungen, die dieses Ziel
potentiell desavouieren, b) die Problematik digitaler Un-
gleichheit und c) die reflexive Auseinandersetzung mit
den Implikationen dieser Fragen fir das eigene Handeln
und die Konzept- und Angebotsentwicklung.

Die implizite Normativitat padagogischen Handelns gilt
es hierbei differenziert zu reflektieren hinsichtlich ihrer
habituellen Verortungen und Zuschreibungen, so dass
beispielsweise Konstrukte wie , aktive” bzw. , passive”
Mediennutzung, Habitusdifferenzen zwischen Fachkraf-
ten und Adressat_innen und die Frage, wie vorausset-
zungsvoll bestimmte Medienpraxen sind, einer Auseinan-
dersetzung und Berticksichtigung in der Ausgestaltung
padagogischer Angebote zuganglich werden.

Diese Inhalte (sowie die im vorhergehenden Kapi-
tel angesprochenen) wéren als Module in Studien- und

Ausbildungsgangen fest zu verankern, das bedeutet eine
verpflichtende Verankerung von Medienbildung in den
Curricula von Lehrer_innen, Sozialpadagog_innen, Kind-
heitspadagog_innen und Erzieher_innen. Modelle, die
zielgruppen- und prozessorientiert entsprechend Inhalte
strukturieren, liegen bereits vor3*. Demgegentber ware
auf medienpadagogischer Seite erforderlich, das medi-
enbezogene Wissen um die Reflexion von Ungleichheit
und Positionierungen innerhalb von kommerziellen und
institutionellen Machtgeflechten sowie die Integration
lebensweltlicher Sinnzusammenhange zu erweitern. In
Fortbildungsprogrammen bedeutet dies, nicht nur punk-
tuelles Technikwissen zu vermitteln, sondern zielgrup-
penbezogenes Verknitpfungs- und Orientierungswissen.
Auch hier bedarf es verstéarkt der Verbreitung von Ange-
boten, die die Inhalte beider Felder (Medien — und Kin-
der- und Jugendhilfe) verknupfen und tber die konkret
naheliegenden Fragen hinaus zu einem Umgang mit Ent-
privatisierung befahigen und , die schwierigen Fragen*
stellen und bearbeiten. Angesichts des breiten Feldes
und der Heterogenitat der Angebotslandschaft bedarf es
gerade im Fortbildungsbereich einer Systematisierung
von Angeboten. Dabei bietet die Datenbank der Landes-
anstalt far Medien einen hilfreichen Zugang, der noch
durch spezifischere Suchmoglichkeiten optimiert wer-
den kénnte. Hilfreich kdnnte dabei auch die starkere Ver-
breitung und der Ausbau von Strukturen sein, die medi-
enbezogene Neuerungen als Informationen verbreiten

— ahnlich den Angeboten von klicksafe etc. In diesem Zu-
sammenhang waren dann auch entsprechende Fragen
mit Blick auf verschiedene Arbeitsfelder der Jugendhilfe
aufzubereiten, um in diesen Zusammenhdngen medien-
bezogene Fragen und AnknlUpfungspunkte bewusst zu
machen, zu informieren und aufzuklaren.

11.2.3 Forschungsférderung

Wie an vielen Stellen in der Expertise ersichtlich wurde,
besteht ein weitreichendes Desiderat an empirischem
Wissen zur Mediatisierung der Kinder- und Jugendhilfe.
Aus Kinder- und Jugendstudien liegt mittlerweile ein
breites Wissen Uber das mediatisierte Aufwachsen jun-
ger Menschen vor, das sukzessive ebenfalls zu erwei-
ternist. Zur Frage, wie sich vor diesem Hintergrund die
Erbringungskontexte der Kinder- und Jugendhilfe und in
diesem Zusammenhang auch das 6ffentliche Aufwach-
sen von Kindern und Jugendlichen veréndert, gibt es na-
hezu keine Erkenntnisse, da die Forschungslage dazu
noch eine weitgehende Leerstelle darstellt.

Es wird daher dringend empfohlen, empirische Forsch-

34 siehe u.a. Imort/Niesyto 2014 mit Blick auf verschiedene padagogi-
sche Ausbildungszusammenhange, Kutscher et al. 2009 mit Fokus
auf Medienbildung mit benachteiligten Zielgruppen.
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ung zu Fragen der Mediatisierung des 6ffentlichen Auf-
wachsens junger Menschen verstérkt und gezielt zu for-
dern. Zu untersuchende Fragen liegen dabei in folgenden
Bereichen:

Wie verandern sich Rollen und Handlungspraxen von
Kindern und Jugendlichen bzw. Fachkraften unter den
Bedingungen von Mediatisierung?

Welche Implikationen hat die Verortung von Kin-

der- und Jugendhilfeangeboten innerhalb sozialer
Netzwerke?

Wie verandern sich die Erbringungszusammenhange
und die Qualitat von Onlineberatung unter den Bedin-
gungen sozialer Medien?

Welche Auswirkungen hat die Mediatisierung im Be-
reich Dokumentation und Diagnostik fur professionel-
les Handeln?

Welche konkreten und potentiellen Implikationen hat
die Sammlung von Metadaten fur Kinder- und Jugend-
hilfe bzw. Jugendpolitik?

Wie sieht die Mediatisierung von Kinder- und Jugend-
hilfeangebote im Vergleich landlicher und stadtischer
Regionen aus?

Von wem und in welchem Ausmalf werden Ange-

bote der Medienkompetenzférderung in unter-
schiedlichen Feldern (Schule, Kita, Jugendarbeit...)
wahrgenommen?

Wie sieht die Zielgruppenerreichung von Jugend-
schutzmaBnahmen aus?

Welches Wissen Uber und welcher Umgang mit priva-
ten Daten liegt in Familie und Kinder- und Jugendhilfe
und durch Kinder und Jugendliche vor?

Wie wird aus Adressat_innenperspektive die Verknup-
fung von familialem Alltag und mediatisierten Ju-
gendhilfeangeboten wahrgenommen bzw. als hilfreich
erlebt?

Tragerunabhangige Studien zur Unterstitzungssu-
che im Netz (Inanspruchnahme, Zielgruppen, Formen,
Themen...)

Wie lassen sich Angebote und Projekte so konzeptuali-
sieren und umsetzen, dass sie Uber die Férderung von
Medienkompetenz hinausgehend auch die Entstehung
von Medienbildungsprozessen begiinstigen?

Welche Faktoren spielen fur die Entstehung von Medi-
enbildungsprozessen eine Rolle?

Wie verandert sich der Blick auf teilhabebenachteiligte
Jugendliche, vor dem Hintergrund, dass Formate wie
ePartizipation Giber das Web 2.0 scheinbar (d. h. laut
Diskurs) eine demokratische Jugendpolitik fur alle er-
moglichen und damit eine Individualisierung von Teil-
habeverantwortung erfolgt?

Wie erreichen netzbasierte Beteiligungsaktivitaten Ju-
gendliche in NRW?

Wie findet Ungleichheitsreproduktion im Kontext me-
dialer Angebote der Kinder- und Jugendhilfe aber

auch in Schulkontexten statt (z. B. Homogenisie-

rung von Nutzerlnnenschaft, Exklusionsmechanis-
men im professionellen Handeln und internetbasierten
Angeboten)?

Die hier benannten Fragen erheben keinen Anspruch

auf Vollstandigkeit, versuchen jedoch zentral bedeut-
same Felder, in denen auch fur eine weitere Politikge-
staltung wesentliches Wissen generiert werden muss, zu
umreiBen.

11.2.4 Politische und rechtliche Steuerung

Neben den padagogischen, ausbildungs- und for-
schungsbezogenen Fragen liegen dartber hinaus we-
sentliche Aufgaben in einer medienreflexiven Kinder- und
Jugendpolitik, die durch diskursive Thematisierungen,
kluge Férderentscheidungen und rechtliche Regelungen
einen entsprechenden Rahmen schaffen kann.

Dabei geht es zundchst um die politische Thematisie-
rung von Ungleichheitsfragen (Netzneutralitat, digi-
tale Ungleichheit) und Datenschutz-Dilemmata, auch
wenn diese zunachst nicht auf Landesebene regulierbar
sind. Denkbar wéren Initiativen tber die JFMK, auch ge-
meinsam mit anderen Ressorts, die Fragen des struk-
turellen Datenschutzes weitgehender, als es der der-
zeitige Entwurf zur Uberarbeitung des JMStV vorsieht,
thematisieren. Die ressortiibergreifende Zusammenar-
beit erscheint hier besonders erforderlich angesichts der
Uberschneidungen verschiedener Fragen wie Verbrau-
cherschutz, Bildung und Erziehung.

Hinsichtlich der Gestaltung von Foérderstrukturen gilt

es, Férderprogramme zu starken, die gerade die kom-
plexe Daten(schutz)problematik behandeln und als Quer-
schnittsfrage thematisieren ohne Datenverantwortung
zu individualisieren. Um institutionelles Wissen und ent-
sprechende Erfahrungen zu sichern, ist die langfristige
Verankerung nachhaltiger Strukturen erforderlich. In die-
sem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass eine
Prafung der Projektforderlogik angeraten scheint, ins-
besondere, da kontinuierliche Beziehungen die entschei-
dende Grundlage fur die Erreichung ressourcenbenach-
teiligter Zielgruppen darstellen. Mit Bezug auf einzelne
bestehende Projekte in Nordrhein-Westfalen soll an die-
ser Stelle auf die Detailanalyse in Kapitel Analyse ausge-
wahlter Projekte zur Medienkompetenzférderung verwie-
sen werden.

Mit Blick auf die Ausstattung von Schulen und Kin-

der- und Jugendhilfeeinrichtungen ist darauf hinzuwei-
sen, dass die Verkntpfung von Medienkonzepten und in-
stitutionellen Entwicklungsplanen, eine angemessene
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Ausstattung mit Hard- und Software und der kontinuier-
liche Support nicht nur mit Technik, sondern auch mit
Materialien und kommunikativen Formen der Medienbe-
gleitung als Grundlage fiir eine nachhaltige Verankerung
von medienintegrierender Arbeit erforderlich sind. Hilf-
reich dafur ware auch die Schaffung von Verbindlichkeit
in Ausbildungscurricula, Regelungen fur Fortbildungen,
verpflichtende Medienkonzeptentwicklungen und deren
evaluative Uberprufung.

11.3 Fazit

Angesichts der umfénglichen Mediatisierung des Auf-
wachsens von Kindern und Jugendlichen, der fort-
geschrittenen Medienbildungslandschaft in Nord-
rhein-Westfalen und der zunehmenden Mediatisierung
der Kinder- und Jugendhilfe kann festgestellt werden,
dass vieles an Angeboten vorhanden ist, das allerdings
sowohl inhaltlich als auch strukturell weiterzuentwickeln
und zusammenzufihren ware. Dabei sind zusammenfas-
send folgende Aspekte als kinftige Entwicklungsberei-
che zu benennen:

1. Medien mussen als Querschnittsthema in allen Hand-
lungsfeldern (und damit auch in Aus- und Weiterbil-
dung) padagogischer Arbeit mit Kindern und Jugendli-
chen verankert werden.

2. Sowohl Forderstrukturen als auch konkretes padago-
gisches Handeln missen die neuen Verhéltnisse von
Offentlichkeit und Privatheit im Kontext von Daten-
schutz und Verantwortung reflektieren.

3. Die Ungleichheitsreproduktion in Zusammenhang mit
medienbezogenen Angeboten und dartiber hinaus be-
darf niedrigschwelliger alltagsnaher Angebote gerade
auch fur benachteiligte Zielgruppen und der Ausei-
nandersetzung mit Kompetenzdiskursen und impli-
ziten wie expliziten Normativitaten padagogischer
Programme.

4. Die Verdanderungen und erweiterten Moglichkeiten des
Zugriffs auf Informationen und Daten von Kindern und
Jugendlichen bedurfen einer Reflexion der neuen Di-
mensionen in der Kolonialisierung von Lebenswelten.

5. Die Medienkompetenzférderlandschaft in NRW sollte
Uberschaubarer und zuganglicher gestaltet werden.

6. Es bedarf breiter und integrierender Forschung zu Fra-
gen der Verschrankung von Medienentwicklung, Auf-
wachsen und padagogischer Begleitung.
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12.1 Abbildungen
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Abb. 24: Uberblick Bundeslander im , Digital-Index" 2013 (D21 2013, 11)
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Gerate-Ausstattung im Haushalt 2013/2012 (Auswahl)
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Quelle: JIM 2013, JIM 2012, Angaben in Prozent
Basis: alle Befragten

Abb. 25: Gerateausstattung Jugendlicher im Haushalt (MPFS 2013, 6)
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Lieblingsseite im Internet
- Mehrfachnennungen -
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Quelle: KIM-Studie 2012; Angaben in Prozent, Nennungen ab 5%
Basis: Internet-Nutzer, n=742

Abb. 26: Lieblingsseiten von Kindern im Internet (MPFS 2012a)
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(http://www.ajs.nrw.de/index.php), Internetauftritt der gleichnamigen Arbeitsgemeinschaft (siehe hierzu Seite 96)
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tritt des gleichnamigen Projektes (siehe hierzu Seite 53)
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Jugendlicher (siehe hierzu Seite 66)

Dialog Internet (http://www.bmfsfj.de/BMFSFJ/kinder-und-jugend,did=203898.html), Internetauftritt der vom Bun-
desministerium fur Familien, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) ins Leben gerufenen Initiative

Ein Netz far Kinder (http://www.ein-netz-fuer-kinder.de), Initiative des Beauftragten der Bundesregierung fur Kultur
und Medien und des Bundesministeriums fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ)
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FLIMMO - Fachportal Medienerziehung
(http://www.flimmo-fachportal.de/index.php?page=50&statID=3&naviD=121&showhomepage=true), Online-Portal
fur Erzieher_innen (siehe hierzu Seite 53)

fragFINN (http://www.fragfinn.de/kinderliste.html), Suchmaschine fur Kinder (siehe hierzu Seite 106)

GamesLab (http://www.jff.de/games/), Internetauftritt des Projektes aktiver Medienarbeit zur Computerspiel-Ent-
wicklung (siehe hierzu Seite 67)

gamelabor — Entwickel Dein Spiel (http://www.gamelabor.de/), Internetauftritt fur Gamedesign-Workshops und den
Download der Kodu-Software fur kreative Spiellandschaft-Gestaltung (siehe hierzu Seite 67)

Gecheckt! - Jugend, Medien und Familie in NRW (http://gecheckt-nrw.de), Projektangebot mit Workshops fur Kinder
und Jugendliche und Schulungen fur Eltern und Padagog_innen (siehe hierzu Seite 102)

Gesellschaft fir Medienpadagogik und Kommunikationskultur (GMK) (http://www.gmk-net.de/), Online-Portal der
gleichnamigen Gesellschaft

Gib Deinen Senf dazu (http://www.deinen-senf.de/ ), Internettauftritt des gleichnamigen Projektes aktiver Medienar-
beit — das wurde im Jahr 2012 eingestellt (siehe hierzu Seite 66)
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Handysektor.de. smart + mobile (http://www.handysektor.de), Online-Plattform zum Umgang mit mobilen Medien
(siehe hierzu Seite 108)

Hans-Bredow-Institut (http://www.hans-bredow-institut.de/), Online-Plattform des Instituts fir Medienforschung
der Universitat Hamburg

Ich mache > politik: Keine Jugendpolitik ohne Jugend (http://ichmachepolitik.wordpress.com/), Online-Plattform fur
Jugendbeteiligung an der Entwicklung einer Eigenstandigen Jugendpolitik (siehe hierzu Seite 66)

Initiative Eltern+Medien (http://www.elternundmedien.de), Referent_innen-Portal fur Elternabende zur Medienkom-
petenzférderung in Kinder-, Jugend-, und Familien-Einrichtungen (siehe hierzu Seite 103)

Internet-ABC — Wissen, wie's geht! (http://www.internet-abc.de/kinder/wwg.php) , Online-Plattform fiir einen siche-
ren Internetumgang fur Kinder, Eltern und Padagog_innen (siehe hierzu Seite 104)

internetbeschwerdestelle.de (http://www.internetbeschwerdestelle.de/), Internet-Beschwerdestelle
I-KiZ = Zentrum fur Kinderschutz im Internet (https://www.i-kiz.de/), Online-Plattform fur Kindeschutz im Internet
JFF- Medienpé&dagogik in Forschung und Praxis (http://www.jff.de/ ), Portal des Instituts fur Medienpadagogik

Jugendforum (https://www.jugendforum.rlp.de/dito/explore?action=startpage&id=25 ), Online-Plattform des Parti-
zipationsmodells fur Jugendliche in Rheinland-Pfalz (siehe hierzu Seite 66)

Jugendforum NRW (http://www.jugendforum-nrw.de/), Internetauftritt des Projektes - Spielend lernen in virtuellen
Welten

jugendschutz.net (http://www.jugendschutz.net/), Online-Plattform, mit der Zielsetzung flr die Einhaltung des Ju-
gendschutzes im Internet zu sorgen

JuSProg jugendschutzprogramm.de (http://www.jugendschutzprogramm.de/), Online-Plattform einer Filtersoftware

juuuport — die Selbstschutz-Plattform von Jugendlichen fur Jugendliche (http://www.juuuport.de), Online-peer-Be-
ratung flr Kinder und Jugendliche, die im Internet bedroht, belastigt, gemobbt wurden oder dort auf andere Weise
Schaden genommen haben (siehe hierzu Seite 108)

Katholische Landesarbeitsgemeinschaft Kinder- und Jugendschutz Nordrhein-Westfalen e. V.
(http://www.thema-jugend.de/index.php?id=3), Internetauftritt der gleichnamigen Arbeitsgemeinschaft (siehe
hierzu Seite 96)

Kids-Hotline (https://www.kinderschutz.de/angebote/alphabetisch/kids-hotline/sms-unterstuetzung), Online-Bera-
tungsplattform fur junge Menschen. Mangels weiterer Finanzierungsmaoglichkeiten hat die Plattform zum Jahresbe-
ginn 2014 ihre Arbeit eingestellt (siehe hierzu Seite 109)

KinderServer (http://www.kinderserver-info.de/), Plugin fir kindgerechtes Surfen

klicksafe — Sicherheit im Internet durch Medienkompetenz (http://www.klicksafe.de), Online-Plattform der EU-Initia-
tive fur mehr Sicherheit im Netz (siehe hierzu Seite 106)

Kommission fur Jugendmedienschutz der Landesmedienanstalten (http://www.kjm-online.de), Online-Auftritt der
Arbeitsgemeinschaft der Landesmedienanstalten in Deutschland (ALM)

Landesanstalt fur Medien Nordrhein-Westfalen (LfM) (http://www.Ifm-nrw.de/), rechtsfahige Anstalt des 6ffentli-
chen Rechts (siehe hierzu die Seiten 95 und 98)
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laut-nuernberg.de (www.laut-nuernberg.de), Online-Plattform des Nurnberger Partizipationsmodells fiir Jugendliche
(siehe hierzu Seite 66)

Liquid Democracy e. V. (https://liqd.net/), Betreiber der internetbasierten Open Source-Beteiligungssoftware Ad-
hocracy und verschiedener Beteiligungsplattformen im Kontext des direkten Parlamentarismus Surfen (siehe hierzu
Seite 66)

Lokale Medienkompetenz-Netzwerke fur Familien (http://www.digitale-chancen.de/mekofam/), Online-Plattform
des Projektes Lokale Medienkompetenz-Netzwerke ftir Familien

Medienkindheit.de ...Lernen und Unterrichten im Web 2.0 (http://www.medienkindheit.de/), Online-Plattform fur
Lehrer_innen und Padagog_innen

Medienkompetenzbericht, (http://www.medienkompetenzbericht.de/index.php), Online-Plattform zum Medienkom-
petenzbericht und zur Medienkompetenzdatenbank

Medienkompetenz-Netzwerk NRW (mekonet) (http://www.mekonet.de /t3/index.php?id=85), Online-Plattform mit
Online-Datenbank und Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten und Multiplikator_innen-Schulungen im Kontext von
Medienkompetenzférderung - das Portal hat seine Arbeit zum Jahresende 2013 eingestellt (siehe hierzu Seite 109)

Medienkompetenzportal (http://www.medienkompetenzportal-nrw.de), Online-Plattform mit Fort- und Weiterbil-
dungsmoglichkeiten und Multiplikator_innen-Schulungen im Kontext von Medienkompetenzférderung, Férderung von
und Hilfestellung fur Projekte zur Medienkompetenzférderung (siehe hierzu Seite 109)

Medienpadagogischer Atlas NRW (http://www.medienkompetenzportal-nrw.de/medienpaedagogischer-atlas-nrw.
html), Online-Datenbank tber samtliche medienpadagogischen Einrichtungen, Projekte und Angebote in NRW (siehe
hierzu Seite 109)

Medienpass NRW (http://www.medienpass.nrw.de), Projekt zur Férderung von Medienkompetenz von Schiler_innen
(siehe hierzu Seite 101)

Medienscouts NRW (http://www.medienscouts-nrw.de), Projekt zur Férderung von Medienkompetenz von Schiler_
innen (siehe hierzu Seite 99)

Meko Kita Service NRW (http://www.meko-kitas-nrw.de), Online-Plattform fur Fachkrafte in Kindertagesstatten
(siehe hierzu Seite 109)

Netzcheckers Partnerportale (http://www.netzcheckers.net/), Online-Portal des Netzwerks fur Medienarbeit in der
Jugendarbeit

netzcheckers.de
(http://www.jugendhilfeportal.de/jugendarbeit/artikel/eintrag/jugendportal-netzcheckers-stellt-den-betrieb-ein/),
Online-Jugendportal fur digitale Kultur - das Portal hat seine Arbeit mittlerweile eingestellt (siehe hierzu Seite 64

PARABOL - Medienzentrum (http://www.parabol.de/), Internetauftritt des gleichnamigen Medienzentrums

Peer3 - fordern_vernetzen_qualifizieren (http://www.peerhochdrei.de/), Projektplattform fur Projekte zur Medien-
kompetenzférderung mit starkem peer-Bezug und Weiterqualifizierungsangebot flir pddagogische Fachkrafte

SCHAU HIN! Was Dein Kind mit Medien macht! (http://www.schau-hin.info/), Online-Portal fur Eltern zu Chancen und
Risiken kindlicher Mediennutzung (siehe hierzu Seite 51)

Sicher online gehen. Kinderschutz im Internet (http://www.sicher-online-gehen.de/initiative.html), Online-Plattform
zum Schutz von Kindern im Internet (siehe hierzu Seite 51)
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Surfen ohne Risiko (http://www.surfen-ohne-risiko.net/), Online-Plattform zum Schutz von Kindern im Internet

Youthpart (https://ypart.eu/), europaweite Online-Beteiligungsplattform fiir Jugendliche (siehe hierzu Seite 66)
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