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Das Internet und insbesondere soziale Medien stellen die theoretische und methodische
Konzeption von Medienkompetenz vor Herausforderungen. Zentral erscheint dabei die
Erkenntnis, dass Wissen zwar eine notwendige, aber keine hinreichende Voraussetzung
fiir die Ausbildung von Medienkompetenz ist. Vielmehr gebt es um die Frage, inwieweit
Individuen befibigt und motiviert sind, ibr Wissen in Handeln umzusetzen. Der vor-
liegende Beitrag widmet sich — anfbanend auf einer motivationalen und sozialisations-
theoretischen Perspektive — daher der Frage, was Heranwachsende zu medienkompe-
tentem Handeln im Internet motiviert. Dazu wurden 82 Kinder und Jugendliche zwi-
schen 9 und 19 Jabren in Leitfadeninterviews nach ibrer Lebenswelt, ihrer Internetnut-
zung und ihren Online-Fihigkeiten befragt. Die aus den Interviews entwickelte Typo-
logie differenziert nach der Motivation, medienkompetent zu handeln, und identifiziert
Einflussfaktoren. Die Ergebnisse verdeutlichen die Relevanz einer prozessualen Kon-
zeption von Medienkompetenz und die Notwendigkeit, Wissen und Handeln nicht un-
abhingig voneinander zu betrachten.

Schliisselworter: Medienkompetenz, Mediensozialisation, Motivation, Leitfadeninter-
view, Typologie

1. Einleitung

Medienkompetenz wird im Internetzeitalter vor Herausforderungen gestellt. Die Gren-
zen zwischen medialen und sozialen Praktiken verschwimmen, gleichzeitig entwickeln
sich stindig neue Internet- und Medienangebote, so dass es schwieriger wird, konkrete
Kompetenzen als Ziele fir medienpadagogisches Handeln zu definieren. Diese Ent-
wicklungen sprechen dafiir, Medienkompetenz aus einer Prozessperspektive zu defi-
nieren: Wann handelt jemand medienkompetent? Wir gehen in Anlehnung an Dewe
(2010) davon aus, dass Menschen dann medienkompetent handeln, wenn sie Wissen tiber
Medien bzw. medienvermitteltes Wissen in Handeln umsetzen, wenn sie also ,in die
Welt aktiv aneignender Weise auch alle Arten von Medien fiir das Kommunikations-
und Handlungsrepertoire von Menschen® einsetzen konnen (Baacke 1996: 8). Es geht
um die Bereitschaft, Medien fiir das eigene Handeln zu nutzen und damit um motiva-
tionale Aspekte von Medienkompetenz (Tulodziecki 2011: 23). Um ein Bespiel zu nen-
nen: Ob Jugendliche Privatsphire-Einstellungen kennen, sie in ihre Nutzung integrieren
oder sie kennen, aber bewusst ignorieren, beeinflusst nicht nur ihre Medienkompetenz,
sondern auch ihr Handeln im Internet. Gerade um Letzteres zu verstehen, hilft ein Blick
auf die Motivation (was motiviert Heranwachsende, medienkompetent im Internet zu
handeln?) und auf die sozialen Kontexte der Medienkompetenz. Eine motivationale und
sozialisationstheoretische Perspektive bietet hier einen Ansatzpunkt. Sie hilft, den Pro-
zess der Medienkompetenz genauer zu verstehen und letztlich die Frage zu beantworten,
wann ein Nutzer medienkompetent ist bzw. wird.

* Wir danken den Gutachterinnen und Gutachtern fiir die konstruktiven Hinweise und Anmer-
kungen im Reviewprozess.
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Hierzu fragten wir 2011 und 2012 Heranwachsende zwischen 9 und 19 Jahren in 82
Leitfadeninterviews nach ihrer Lebenswelt, ihrer Internetnutzung und ihren Online-
Fahigkeiten. Auf Basis der Interviews erstellten wir eine Typologie, die nach der Moti-
vation, medienkompetent zu handeln, differenziert und die Einflussfaktoren auf die
Medienkompetenz aufzeigt. Bevor wir die Ergebnisse vorstellen (Kapitel 6), kliren wir
zunichst unser Verstandnis von Medienkompetenz (Kapitel 2 und 3), den Einfluss der
Motivation und der sozialen Kontexte auf Medienkompetenz (Kapitel 3 und 4) und
schildern unsere Untersuchungsanlage (Kapitel 5).

2. Medienkompetenz als Prozess

Medienkompetenz ist in der kommunikativen Gesellschaft eine Schliisselkompetenz
und Ressource (Wagner & Lampert 2013). Die hier vertretene sozialisationstheoretische
Perspektive auf Medienkompetenz fokussiert (1) auf die sozialen Kontexte von Medi-
enkompetenz (Sutter 2010: 46) und (2) den Prozess. Prozessual meint dabei aus soziali-
sationstheoretischer Perspektive nicht, sich den kleinen Teilprozessen der Mediennut-
zung (kognitive Verarbeitung, emotionale Verarbeitung, Handlungsebene) zuzuwen-
den, sondern erfordert, dartiber nachzudenken, wann und wie Medienkompetenz ent-
steht, welche Folgen fiir die Lebenswelt und welchen Einfluss auf andere Handlungs-
kompetenzen sie hat.

Medienkompetenz ist nicht nur das Ziel einer gelungenen Sozialisation (Siiss 2007),
sondern auch die Voraussetzung dafiir, ,die Welt mit den fiir sie angemessenen Bedeu-
tungen zu versehen und damit anstehende Entwicklungsaufgaben erfolgreich zu bewil-
tigen“ (Mansel et al. 1999: 14). Medienkompetenz kann die Jugendlichen dabei unter-
stitzen zu lernen, (1) ihre Emotionen, Gedanken und ihr Verhalten zu regulieren, (2)
sich die kulturellen Werte und Normen anzueignen, die sie brauchen, um sich in die
Gesellschaft zu integrieren (vgl. Gebel & Wiitscher 2015), beziehungsweise (3) Konflikte
zu lésen, soziale Beziehungen zu bewerten und Handlungsrollen anzunehmen (Grusec
2002). Mediennutzung setzt in gewissem Mafle Medienkompetenz voraus — ebenso wie
sich aus der medialen Praxis (weitere) Fihigkeiten entwickeln. Medienkompetenz be-
schreibt damit einen Prozess, bei dem sich ,Handlungskompetenzen immer ,wieder
neu unter Beweis stellen” mussen (Paus-Hasebrink & Kulterer 2014: 47). Dies wird umso
wichtiger, je schwerer es wird, in der sich schnell wandelnden Medienlandschaft kon-
krete Normen fir einzelne Medienpraktiken zu formulieren.

Der Prozessgedanke findet sich in vielen Medienkompetenz-Modellen wieder. So
sieht Moser (2011: 49) die Prozessperspektive in Baackes Medienkompetenz-Modell
darin verwirklicht, dass Baacke die Medienkompetenzbestandteile Medienkunde und
Medienkritik vor Mediennutzung und Mediengestaltung setzt. Groeben (2004) hat sein
Medienkompetenzmodell explizit als Prozessmodell ausgewiesen: Der Nutzer erwirbt
(1) zunichst Medienwissen und Medialititsbewusstsein (das mit jedem neuen Medium
neu entwickelt werden muss), bevor er (2) medienspezifische Rezeptionsmuster und (3)
medienbezogene Genussfihigkeit erlernen kann. Im Anschluss setzt sich der Nutzer
intensiv mit den Inhalten auseinander, kann so sein Medienwissen praktisch anwenden
und (4) medienbezogene Kritikfihigkeit entwickeln. Je mehr Erfahrungen er hat, desto
leichter kann er (5) aus dem Medienangebot auswihlen (Selektionskompetenz) oder es
(6) produktiv verarbeiten (Partizipation). Als siebte Kompetenz definiert Groeben An-
schlusskommunikation als Voraussetzung fiir den Erwerb weiterer Fahigkeiten: Wer mit
anderen iiber seine Mediennutzung spricht, erwirbt so weitere Kritik- und Genussfa-
higkeiten (Groeben 2004: 34-39). Auch internationale Modelle wie das von Hobbs (2011)
oder Livingstone (2004) weisen zumindest implizit eine Prozessperspektive auf. Selbst
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wenn die Forschung hier bereits Zusammenhinge zwischen einzelnen Fahigkeiten pro-
zessual herstellt, weiff man noch zu wenig, wie genau Medienkompetenz entsteht.

3. Medienkompetenz zwischen Wissen und Handeln

Medienkompetenz lisst sich nach Schorb (2005) in Wissen, Bewerten und Handeln un-
terteilen. Diese drei Bereiche stehen nicht unverbunden nebeneinander, vielmehr be-
schreibt der Ubergang von Wissen zu Handeln (oft verbunden mit einer Bewertung) den
zentralen Prozess der Medienkompetenz, die beim Losen von Entwicklungsaufgaben
hilft (Arnett 2007: 210). In demokratietheoretischer Tradition wird Medienkompetenz
an Wissen gebunden und damit an die Hoffnung, dass das Wissen tiber Risiken dazu
fithren konnte, Risiken zu vermeiden (Livingstone & Helsper 2010: 313). Wissen meint
heute aber nicht nur klassisches medienbezogenes Struktur- oder technisches Funkti-
onswissen (Livingstone 2008: 202; Schorb 2005), sondern auch medienvermitteltes
(Handlungs-)Wissen (Reifmann 2016), indem z. B. Jugendliche auf sozialen Netzwerk-
seiten soziales Miteinander lernen. Es sind eigene oder sozial vermittelte (typische) Er-
fahrungen, die den subjektiven alltaglichen Wissensvorrat pragen. Hierzu gehoren auch
Vorstellungen iiber Dinge oder Handlungen, tiber die ,man nicht viel weif}* (Knoblauch
2014: 355). Wissen geht in diesem Sinn tber ,theoretisches bzw. reflexiv-bewusstes
Wissen® (Reiflimann 2016) hinaus und meint grundlegend in Anlehnung an den Sozial-
konstruktivismus ,,sozial vermittelten und vermittelbaren Sinn“ (Knoblauch 2008: 466),
der dann wiederum Handeln anleitet. Zu diesem ,,sozial vermittelten Sinn“ gehort auch
der gesellschaftliche Diskurs tiber Medienkompetenz. Denn nur wer den Diskurs tiber
Risiken und Chancen der Internetnutzung kennt, kann sich dazu positionieren und au-
tonome Handlungsentscheidungen treffen. Diese unterschiedlichen Wissensformen las-
sen sich unter dem Oberbegriff der Sachkompetenz zusammenfassen (Pfaff-Riidiger &
Riesmeyer 2016; Pfaff-Riidiger etal. 2012). In Anlehnung an Groeben (2002) gehortauch
Medialitatsbewusstsein zur Sachkompetenz: Gerade weil sich viele Alltagshandlungen
online abspielen, stellt sich die Frage, wie die Jugendlichen die Rahmenbedingungen dort
wahrnehmen und ob sie die Konsequenzen ithrer Handlungen fiir ihre Lebenswelt ab-
schitzen konnen.

Aufgrund des medialen Wandels und der Tatsache, dass es fir das Internet bislang
kaum sozial geteiltes Wissen gibt, wird deutlich, dass Medienkompetenz sich nicht auf
Wissen beschrinken kann, sondern sich erst im praktischen Tun (Schiitzeichel 2010: 173)
zeigt. Kompetenz meint in unserer Gesellschaft die Fihigkeit eines kompetenten Um-
gangs mit Wissen (Dewe 2010: 110). Wie wird nun dieses Wissen in Handeln tiberfiihrt?
Hier spielen Fihigkeiten eine Rolle, die unter dem Begriff der Selbstkompetenz als Me-
dienkompetenzbestandteil subsumiert werden konnen (Pfaff-Riidiger & Riesmeyer
2016; Pfaff-Rudiger et al. 2012). Die Nutzer sind in der Lage, sich die Handlungslogiken
aus den Medien aktiv anzueignen, anstatt sie zu kopieren (Mansel et al. 1999: 15). Me-
dienkritik als reflexive und analytische Fahigkeit stand lange im Fokus klassischer Me-
dienkompetenz-Konzepte (Groeben 2004: 32) und werden oft als Informationsverar-
beitungsprozesse untersucht (Sowka et al. 2013; zur Operationalisierung von Medien-
kritikfahigkeit vgl. Sowka et al. 2015: 68). Baacke (1996: 8) definiert reflexive Kompetenz
in einem weiten Sinn: Fir ihn ,sollte jeder Mensch in der Lage sein, das analytische
Wissen auf sich selbst und sein Handeln anwenden [zu] konnen®, also das Wissen im
eigenen Handeln umsetzen konnen. Emotionale Fihigkeiten beinhalten nicht nur das
Mood Management, sondern auch die Frage, ob Heranwachsende die Emotionen (wie
Trauer, Furcht, aber auch Genuss; vgl. Groeben 2002; Grusec 2002), die sie online erle-
ben, verarbeiten beziehungsweise empathisch handeln konnen. Motivationale Fihigkei-
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ten beschreiben das, was Groeben (2004) Selektionskompetenz nennt: Es geht darum,
ob Jugendliche diejenigen Inhalte und Handlungen im Netz finden, die thnen helfen,
(un)bewusst ihre Bediirfnisse zu befriedigen. Da Medienhandeln und Mediengestalten
sich online immer mehr verschrinken, haben wir kreative Fihigkeiten als Teil des Aus-
drucks der Identitit der Selbstkompetenz zugeordnet. Wihrend bei Baacke (1996) Me-
diengestaltung auf Medienkritik und Medienwissen folgt, gehen bei uns reflexive und
kreative Handlungen Hand in Hand.

Mit den sozialen Medien steigt der Bedarf an Sozialkompetenz — nicht zuletzt, weil
die Nutzung der sozialen Medien Folgen fiir die Bezichungen der Jugendlichen hat
(Sutter 2010: 47; vgl. Pfaff-Ridiger & Riesmeyer 2016; Pfaff-Rudiger et al. 2012). Das
Wissen muss also nicht nur fir das eigene Handeln umgesetzt werden, sondern auch in
soziale Verantwortung, denn nur so ist das Ziel von Medienkompetenz, ein gesellschaft-
lich-handlungsfahiges Subjekt zu werden (Groeben 2004: 39), erreichbar. Partizipative
Fihigkeiten behandeln dabei die Fragen, wie handle ich mit anderen gemeinsam und wie
behandle ich andere im Netz (z. B. in Online-Spielen als Team-, Konflikt- oder Kom-
promissfihigkeit; Kanning 2002). Zentrale lebensweltliche Kompetenzen werden hier
ein Teil von Medienkompetenz, weil diese Fahigkeiten die Voraussetzung dafiir sind,
um im Social Web handeln zu konnen. Integrative Fahigkeiten beziehen sich auf die
Anschlusskommunikation als eine der zentralen Teilkompetenzen nach Groeben (2002):
Bin ich in der Lage, mit anderen iiber mein Medienhandeln zu sprechen und meine Er-
fahrungen zu verarbeiten, insbesondere dann, wenn ich mit Risiken konfrontiert bin?
Vermittlung geht eine Stufe weiter: Kann jemand seine Fahigkeiten anderen weiterge-
ben? Moralische Fragen und damit die Fihigkeit, das eigene Handeln auf gesellschaftliche
Normen und Werte zu beziehen, gehort nach der hier verwendeten Definition, und da-
mitanders als bei Baacke (1996), nicht zur Medienkritik und damit zur Selbstkompetenz,
sondern zur Sozialkompetenz, da dieser Teilbereich stirker vom sozialen als vom indi-
viduellen Handeln geprigt wird.

4. Medienkompetenz zwischen Motivation und Sozialisation

Wovon wird beeinflusst, ob das Wissen in Handeln umgesetzt wird? Auf der individu-
ellen Ebene spielt (1) Motivation in diesem Prozess eine groffe Rolle: Sind die Heran-
wachsenden bereit, sich neue Fahigkeiten anzueignen (Pfadenhauer 2010: 153)? Auf der
sozialen Ebene hingt Medienkompetenz sehr stark von (2) den unterschiedlichen So-
zialisationsinstanzen ab, da sie vor allem in sozialen Interaktionen (Sutter 2010: 45) oder
in ,interpretative communities“ (Buckingham 2003: 38) vermittelt wird.

Motivation (als subjektiver Sinn, sozial geteilt die Basis allen Wissens) ist neben Wis-
senund Handeln eine zentrale Kategorie, die dartiber entscheidet, ob und wie ein Nutzer
sein Wissen in konkretes Handeln tiberfihrt. Je nachdem welche Gratifikation mit der
Handlung angestrebt wird, haben die Nutzer ein unterschiedliches Interesse daran, ihre
Kompetenzen weiterzuentwickeln (Siiss et al. 2013: 121). Die Selbstbestimmungstheorie
von Deci und Ryan (2000) unterteilt Motivation in Amotivation, extrinsische und in-
trinsische Motivation. Amotivation und intrinsische Motivation bilden die beiden Pole
eines Kontinuums: Wihrend intrinsische Motivation das héchste Maf§ an Selbstbestim-
mung beschreibt, meint Amotivation, dass der Handelnde der Handlung keinen (sub-
jektiven) Sinn zuschreiben kann. Dies tritt vor allem dann auf, wenn sich die Person als
nicht kompetent genug fiir die Handlung erlebt (La Guardia & Patrick 2008: 204). Als
intrinsisch motiviert definieren Deci und Ryan (2000: 233) diejenigen Handlungen, , that
are freely engaged out of interest without the necessity of separable consequences”. Kann
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eine Handlung selbst gewihlt werden, unterstiitzt dies die intrinsische Motivation und
fuhrt eher dazu, dass die Handlung dauerhaft beibehalten wird (ebd.: 334).

Die verschiedenen Formen der extrinsischen Motivation, die unterschiedlich stark in
das eigene Selbstbild integriert werden konnen, werden in der Selbstbestimmungstheorie
nach dem Grad an Autonomie unterschieden (im Folgenden aufsteigend, Vansteenkiste
& Ryan 2013: 266-267):

1. Externe Regulierung: Die Person handelt, weil sie Angst hat, bestraft, oder hofft,
belohnt zu werden.

2. Introjektion: Die Person handelt aus Schuld, Angst oder um Anerkennung zu be-
kommen.

3. Identifikation: Die Person handelt, obwohl ihr die Aktivitdt nicht gefillt, sie aber
den Wert der Handlung an sich anerkennt.

4. Integration: Die Person handelt, weil sie das Handeln in Bezug zu den eigenen Wer-
ten setzen kann.

Deci und Ryan (2000) fassen intrinsische Motivation, integrierte und identifikatorische
Motivation als autonome Formen der Motivation zusammen. Dies bedeutet fiir die Me-
dienkompetenz, dass vor allem diejenigen bereit sind, Medienkompetenz zu erwerben
und als handlungsrelevantes Wissen anzuwenden, die dazu intrinsisch oder integriert
motiviert sind, weil es fiir sie wichtig ist, sich an (soziale) Regeln zu halten oder es bei-
spielsweise zu ithrem Selbstbild gehort, sich fiir Technik und Hintergrundwissen zu in-
teressieren. Jugendliche erleben sich dadurch als kompetent, dass sie die Entscheidung
selbst treffen konnen, oder sie konnen die Normen mit ihren eigenen Werten in Bezie-
hung setzen (La Guardia & Ryan 2002: 201). Gleichzeitig konnen Familie oder andere
Sozialisationsinstanzen diesen Prozess unterstiitzen. Dies gelingt am besten, wenn die
Kinder am Ende ,wollen, was sie sollen®, sich also die extrinsische Motivation in eine
intrinsische Motivation tUberfiihren lisst (Schneewind 2008: 263) und die Heranwach-
senden den Wert der Norm fiir ihr eigenes Handeln anerkennen konnen. Wer sich fiir
die Motivation, medienkompetent zu handeln, interessiert, nimmt also auch die Lebens-
welt in den Blick, weil sich Motivation nur mit Riickgriff auf allgemeine Bediirfnisse,
Entwicklungsaufgaben und den sozialen Kontext der Nutzung erkliren ldsst.

In der Sozialisation erwerben Jugendliche ihren individuellen (gesellschaftlichen)
Wissensvorrat (Reiffmann 2016), zum einen iiber praskriptive und deskriptive Normen,
die Sozialisationsinstanzen vermitteln, zum anderen durch eigene Erfahrungen. Normen
sind konkrete Handlungsmittel, die zur lebensweltlichen Umsetzung von Werten dienen
(Funiok 2011: 44). Praskriptiv bedeutet hier, dass die Sozialisationsinstanzen Eltern,
Lehrer, Peers den Heranwachsenden sagen, was sie tun sollen, wihrend sie deskriptive
Normen durch das eigene Handeln vorleben (Lapinski & Rimal 2005: 130). Der Medi-
enwandel und die zunehmende Individualisierung in der Gesellschaft fithren dazu, dass
sich Heranwachsende in den sozialen Medien starker selbst sozialisieren (mtssen und
konnen) (Arnett 2007: 214). Selbstsozialisation meint dabei nach Siiss (2004: 67), ,,dass
die Sozialisanden die Wahl von Medien und Medieninhalten selbst steuern, iiber Medi-
enzeiten und Medienorte in relativer Autonomie entscheiden und die Bedeutung von
Medieninhalten im Rezeptionsprozess eigenstindig konstruieren. Die Heranwachsen-
den konnen sich im Social Web stirker selbst einbringen, gestalten Inhalte, konnen und
miussen mehr selektieren und Feedback geben (Sutter 2010: 54). Selbstsozialisation wird
im Social Web auch deshalb relevanter, weil die klassischen Sozialisationsinstanzen wie
Eltern oder Schule oft nicht (mehr) tiber das handlungsrelevante Wissen fur die Jugend-
lichen verfiigen. Stattdessen beeinflussen Halbwissen und der mediale Risikodiskurs die
Eltern und Lehrer in ihrer Medienerziehung (Livingstone & Helsper 2008; Wagner et
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al. 2013; Mascheroni & Cuman 2014; Knop et al. 2015). Die Eltern geben den medialen
Diskurs als praskriptive Norm weiter, wihrend die Jugendlichen in ihren Peers Hand-
lungsvorbilder sehen und deren deskriptiven Normen folgen (konnen). Hier stellt sich
immer noch die seit langem in der Medienkompetenzforschung diskutierte Frage, ob es
eigene Erfahrungen oder die pidagogische Anregung von Eltern und Schule braucht, um
reflexive Kompetenzen zu entwickeln (z. B. Mansel et al. 1999: 20; Hobbs 2011: 13;
Schorb & Wagner 2013: 18). Wer Medienkompetenz als Prozess begreifen mochte, muss
den sozialen Kontext der Vermittlung stirker einbeziehen (Sutter 2010: 46) und die
,Verhiltnisse von Fremd- und Selbstsozialisation® aufzeigen (ebd.: 54).

Diesen Uberlegungen folgend liegt unserer Studie folgende Forschungsfrage zu-
grunde: Was motiviert Heranwachsende, medienkompetent im Internet zu handeln und
woher stammt dabei ihr Wissen (soziale Kontexte der Medienkompetenz)?

5. Methode

Die Studie untersucht, wann Heranwachsende medienkompetent handeln und welche
Rolle Motivation und Sozialisation dabei einnehmen. Untersuchungen mit Kindern und
Jugendlichen stellen Forscher generell vor besondere Herausforderungen (Livingstone
et al. 2013; Wagner 2016). Bei der Forschung zu Medienkompetenz kommt zudem er-
schwerend hinzu, dass es kaum valide Messinstrumente zur quantitativ addquaten Er-
fassung von Medienkompetenz gibt (Sowka et al. 2015). Fiir unsere Frage war es zudem
relevant, die Motivation und den sozialen Kontext zu erheben, wozu sich qualitative
Verfahren deutlich besser eignen (Meyen et al. 2011). Das Leitfadeninterview ist in der
Kommunikationswissenschaft als qualitatives Erhebungsverfahren etabliert (Loosen
2016) und bietet sich insbesondere bei Studien mit Kindern und Jugendlichen an (Paus-
Hasebrink 2005). Diese Methode ermoglicht es, die ,,Perspektive der Heranwachsenden
adiquat zu erfassen und ihre Ausdrucksformen nicht nur zuzulassen, sondern sie ernst
zu nehmen und die Erfassung ihrer Perspektive systematisch in die Anlage von Unter-
suchungen zu integrieren“ (Wagner 2016). So konnen beispielsweise bei der Fragefor-
mulierung auf das Kind, dessen kognitive, soziale und emotionale Fihigkeiten und auf
die Interviewsituation flexibel reagiert werden (Schorb & Theunert 2000: 36; Heinzel
2003: 126).

Um einen moglichst umfassenden Einblick in die Medienkompetenz von Kindern
und Jugendlichen zu erlangen, wurden die Teilnehmer/innen theoretisch ausgewahlt.
Die Internetnutzung von Kindern und Jugendlichen und ihre Erfahrungen mit Chancen
und Risiken im Internet variieren nach Geschlecht, Alter und Bildung (Livingstone et
al. 2011; EU Kids Online 2014; Hasebrink 2014; MPFS 2015; Shell Jugendstudie 2015),
weshalb wir ebenfalls nach diesen drei Kriterien unsere Befragten auswihlten:

— Geschlecht: 38 Madchen und 44 Jungen
— Alter: 13 Teilnehmer jiinger als 12, 18 zwischen 12 und 14, 24 zwischen 14 und 16

Jahren, 20 zwischen 16 und 18 Jahren alt und 8 Teilnehmer ilter als 18 Jahre
— Bildung: 13 Grundschiiler, 32 Hauptschiiler, 37 Gymnasiasten
Das Alter variierten wir bewusst sehr breit, da Kinder und Jugendliche in dieser Alters-
spanne verschiedene Entwicklungsstufen durchlaufen und unterschiedliche Entwick-
lungsaufgaben losen missen (Havighurst 1972), ihre Mediennutzung und Lebenswelt
sich dndern (z. B. mit dem Ubertritt auf eine weiterfithrende Schule), was ihre Medien-
kompetenz beeinflusst. Gleichzeitig verandert sich in dieser Zeit auch der Einfluss der
einzelnen Sozialisationsinstanzen (Arnett 2007) und damit die sozialen Kontexte fiir
Medienkompetenz.
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Die Interviews fithrten wir in den Jahren 2011 und 2012! gemeinsam mit Studieren-
den, denen unser Dank gebiihrt. Gemeinsam mit ihnen rekrutierten wir die Kinder und
Jugendlichen tiber Schulen, Vereine und Freizeiteinrichtungen.? Die Interviews dauerten
im Durchschnitt 60 Minuten und fanden mehrheitlich bei den Befragten zu Hause oder
in Freistunden bzw. Mittagspausen in der Schule statt. Alle Interviews wurden aufge-
zeichnet und wortlich transkribiert. Der Interviewleitfaden beinhaltete theoretisch ab-
geleitete Fragen zu den Kategorien Lebenswelt (Alltag der Kinder und Jugendlichen;
Paus-Hasebrink 2005: 224), Internetnutzung (technischer Zugang, Dauer und Art der
Nutzung, aber auch Motivation), Medienkompetenz (als Fahigkeiten auf der Sach-,
Selbst- und Sozialebene) sowie Fremd- und Selbstsozialisation (Vermittlung von Wissen
und Setzen von Normen durch Sozialisationsinstanzen):

Tabelle 1: Beispielfragen

Kategorie Beispielfragen

Lebenswelt Erzdhl mir einfach mal, wie ein normaler Tag bei dir abliuft.
Was war das Tollste, das du in letzter Zeit erlebt hast?
Internetnutzung  Wenn du dich an den Computer setzt, was machst du als Erstes?
Wo gehst du normalerweise ins Netz? Zu welchen Gelegenheiten?
Medienkompe-  Stell Dir vor, du surfst und der Computer hangt sich auf. Wie wiirdest du vor-
tenz gehen?
Eine Bekannte von mir ist 13 geworden und durfte sich jetzt ihr erstes eigenes
Profil bei Facebook anlegen. Was wiirdest du ihr raten? (nur bei Nutzung ab-
gefragt)
Angenommen, du postest eine wichtige Nachricht in deinem Netzwerk und
keiner reagiert darauf. Was geht dir dann durch den Kopf?

Fremd- und Wie hast du gelernt, im Internet zurechtzukommen?
Selbstsozialisation Beschiftigt ihr euch in der Schule mit der Bedienung von Computer und In-
ternet?

Die Herausforderung, Medienkompetenz zu erheben (Sowka et al. 2015), wurde einer-
seits durch die Uberfithrung des Medienkompetenzbegriffs in verschiedene Teildimen-
sionen (Beispielfragen fiir die reflexive und emotionale Fahigkeit), andererseits durch die
Anpassung an den Sprachstil der Kinder und Jugendlichen gelost (Fuhs 2000). Zudem
wurden Lebensweltbeziige in das Interview integriert (z. B. die Frage nach der Face-
book-Profilgestaltung, die sowohl das Wissen tiber die Rechtsnorm als auch reflexive
und kreative Fihigkeiten tangiert).

Fur die Auswertung der Interviews griffen wir auf die Kategorien zurtick und schrie-
ben zunachst in Stichpunkten ein Einzelportrat fir jedes Kind. Auf Basis der Ergebnisse
entwickelten wir im zweiten Schritt eine Medienkompetenztypologie der Heranwach-
senden. Eine Typologie verfolgt zwei Ziele: (1) Verhaltensmuster zu erkennen und zu

1 Damit geben die Interviews Auskunft tiber jene Medien und Anwendungen, die zum damaligen
Zeitpunkt genutzt wurden. Anwendungen wie WhatsApp und Instagram waren damals noch
nicht so stark vertreten wie heute (MPFS 2015: 32, 35). Diese stellen zwar andere technologische
Anforderungen an Kinder und Jugendliche (Sachkompetenz), Sozial- und Selbstkompetenz sind
jedoch unverindert wichtig.

2 Fir die Interviews lag das schriftliche Einverstandnis der Eltern vor. Die Rekrutierung in den
Schulen erfolgte tiber Lehrer, die Eltern bzw. Kinder aufgrund personlicher Kontakte gezielt
ansprachen.
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beschreiben sowie (2) Erklarungen fiir Verhalten zu liefern. Wie eine Typologle gebildet
wird, bleibt in der Methodenliteratur oft unklar. Wir arbeiteten mit einer empirisch fun-
dierten Typologiebildung nach Kluge (2000), die die empirische Analyse mit theoreti-
schem Wissen verbindet und vier Schritte vorschlagt. Nach der ersten Auswertung wur-
de deutlich, dass sich die Heranwachsenden vor allem darin unterscheiden, (1) wie mo-
tiviert sie sind, medienkompetent zu handeln (Amotivation, extrinsische oder intrinsi-
sche Motivation), also ihr Wissen in das Handeln zu integrieren und (2) woher sie das
Wissen haben, also ob es auf eigenen Erfahrungen beruht bzw. es ihnen tiber Dritte
vermittelt wurde (Fremd- und Selbstsozialisation; Schritt 1 bei Kluge).

Anhand dieser zwei Typologisierungskriterien suchten wir unter den 82 Kindern und
Jugendlichen nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden und teilten jedes Interview
einer Auspragung zu (Schritt 2). Die Gemeinsamkeiten fithrten zur Typenbildung
(Schritt 3) und deren anschliefender Charakterisierung und Namensgebung (Schritt 4).
Um das zweite Ziel einer Typologie — Erklarungen fir das Verhalten zu liefern — zu
erfillen, analysierten wir abschliefend die Lebenswelt und die Soziodemographie fiir
jeden Typ und verglichen die Typen miteinander, um nicht nur Unterschiede, sondern
auch mogliche Einflussfaktoren zu identifizieren.

6. Wissen und Handeln - eine Medienkompetenztypologie

Bislang bekannte Medienkompetenztypologien orientieren sich entweder an der Medi-
ennutzung der Kinder und Jugendlichen (Treumann et al. 2007: 674) oder sie leiten die
Typen aus der Selbst- und Fremdeinschitzung ab (Behrens et al. 2014: 206). Sie fokus-
sieren entweder auf das Wissen (tiber die Selbsteinschitzung) oder auf das Handeln (die
Nutzung). Die hier vorgestellte Typologie verbindet dem theoretischen Zugang ent-
sprechend das Wissen (Fremd- vs. Selbstsozialisation) und das Handeln (Motivation
zum medienkompetenten Handeln) miteinander (Abbildung 1). Der zugrundliegende
Medienkompetenzbegriff ist nicht von der Mediennutzung zu trennen — denn die Nut-
zung und damit gewonnene Erfahrungen bestimmen den Wissenserwerb. Die so gebil-
dete Medienkompetenztypologie zeigt, dass die Zunahme an Erfahrungen im Internet
(Fremd- vs. Selbstsozialisation) im Laufe des Kinder- und Jugendalters den Kompe-
tenzerwerb beeinflusst. Die hier vertretene Prozessperspektive ist jedoch nicht — wie
naheliegend vermutet werden konnte — im Sinne eines lebenslangen Lernens, sondern
als Ubergang von Wissen(serwerb) zu Handeln zu verstehen. Das folgende Kapitel stellt
alle sieben Typen vor und diskutiert mogliche Einflussfaktoren.

6.1 Die sieben Medienkompetenztypen
Die Geniigsamen

In diesen Typ haben wir jene Jungen und Midchen eingeordnet, die sich durch eine
ausgepragte Fremdsozialisation durch ihre Eltern (in der Regel den Vater) auszeichnen.
Ihre Lebenswelt ist gepragt vom Hier und Jetzt; die Internetnutzung spielt fiir sie kaum
eine Rolle, einen eigenen Computer besitzen sie nicht und sie verfiigen kaum tiber eigenes
Wissen. Stattdessen haben sie ein eher kindliches Medienrepertoire und -nutzungsver-
halten (TV, Lesen, Konsolenspiele), das zudem stark von den Eltern beeinflusst wird.
Diese sind Vorbild und zentrale Instanz der Mediensozialisation. Die Eltern reglemen-
tieren den Zugang lber einen Passwortschutz, die Dauer, die Art und den Inhalt der
Internetnutzung (,,meine Eltern wollen, dass ich nicht alleine ungehindert ins Internet
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Abbildung 1: Geniigsam, arglos, einsichtig oder kritisch? Eine
Medienkompetenztypologie
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darfe, Nicolas?, 10), was von den Geniigsamen nicht in Frage gestellt wird. Sie haben
bislang wenig — primar durch den Risikodiskurs der Eltern geprigtes — Sachwissen, was
sich auch auf das Handeln im Netz auswirkt. Da ithnen vor allem die Gefahren des In-
ternets vermittelt wurden, haben die Geniigsamen ein hohes Sicherheitsbediirfnis: ,Der
[Vater] hat mir da erklart, dass man immer aufpassen soll, [...] weil es konnte ja gefahrlich
sein. Wegen Hackern® (Nils, 12). Dies fithrt dazu, dass sie angstlich sind (,,es wurden ja
auch schon welche ermordet wegen des Internets®, Lara, 9) und sich nur zogerlich mit
dem Internet auseinandersetzen. Aus Angst sind sie (noch) nicht motiviert, ihr Wissen
auszubauen und in Handeln umzusetzen und agieren daher bislang extern reguliert. Die
Geniigsamen schitzen die klaren Strukturen ihrer Lebenswelt, in der sie festen Hobbies
nachgehen und ihre Freunde treffen. Statt iber das Internet zu interagieren, zahlt fir die
Geniigsamen der direkte Kontakt zu Freunden. Verabredungen treffen sie auf dem
Schulhof, in sozialen Netzwerken sind sie nicht aktiv. Erfolg und Anerkennung erwer-
ben die Geniigsamen stattdessen tiber ihre (Offline-)Hobbys, die sie mit Freunden teilen.

Die Braven

In vielerlei Hinsicht dhneln die Braven den Genisigsamen: So haben beide Typen ihr
(Risiko-)Wissen vor allem von ihren Eltern (Fremdsozialisation). Die Braven verfiigen
aber im Gegensatz zu den Geniigsamen bereits Gber selbst erworbenes Wissen (Selbst-
sozialisation), da sie das Internet haufiger, vor allem fiir soziale Netzwerke, nutzen. Die
PC-Nutzung gehort fir sie zur Lebenswelt, sie ist ein ,Hobby“ (Jana, 13), um auf
Facebook oder YouTube zu surfen, sich dort mit Freunden auszutauschen und zu ver-
abreden. Die Braven verfugen tendenziell tiber mehr technische Fahigkeiten als die Ge-
niigsamen, haben jedoch ebenfalls nur so viel Sachwissen, wie sie fiir thre Anwendungen
benotigen. Anders als die nachfolgenden Typen sind die Braven noch stark an ihre Eltern
gebunden und halten sich an die durch die Eltern gesetzten Normen (z. B. Verbot von

3 Die Namen aller befragten Kinder und Jugendlichen wurden zur Anonymisierung geindert.
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Webseiten, Privatsphire-Einstellungen oder Zeitlimits), um Bestrafungen zu vermeiden
(externe Regulierung). Bei Janina (14) zieht der Vater abends ,,den Stecker vom Internet.
Weil wir kein WLAN haben.“ Obwohl sie die auferlegten Regeln stellenweise fiir ,,tiber-
trieben® (Paul, 12) halten, erkennen sie die Autorititihrer Eltern als Sozialisationsinstanz
an und folgen deren Normen (,,Also mir ist noch nichts passiert, aber es kann schon viel
passieren. Wenn man aufpasst, dann hilt sich das in Grenzen®, Paul, 12). Die Braven
konnen sich (noch) mit den Normen der Eltern identifizieren. Aber Emil (12) ,,nervt [es]
halt irgendwann auch®, stindig tiber Gefahren und Risiken aufgeklirt zu werden. Indi-
rekt verweist er auf eine gewisse Ubersittigung, die die Braven in Zukunft dazu fithren
konnte, eigene Wege zu gehen und Entdecker zu werden. Wenn auch weniger ausge-
pragt, fithrt die externe Regulierung auch bei den Braven dazu, dass sie noch nicht mo-
tiviert sind, ithr Wissen auszuweiten und in Handeln umzusetzen.

Die Entdecker

Die Entdecker identifizieren sich anders als die Geniigsamen und die Braven mit dem
erworbenen Wissen und setzen dieses teilweise oder ganzlich in Handeln um, weil die
Handlung fiir sie nicht mit Angst verbunden ist, sondern einen Zweck erfillt (z. B. die
Befriedigung des Informationsbediirfnisses: ,wenn meine Eltern was nicht wissen®
schaut Theodor (9) im Internet nach). Die Entdecker verfiigen im Gegensatz zu den
Geniigsamen tber mehr, vor allem technisches Sachwissen, das ihnen ihre Eltern ver-
mittelt haben. Die Eltern arbeiten in Berufen mit IT-Bezug bzw. regelmiafligem Kontakt
zum Internet, was sich im Privatleben widerspiegelt: ,Unsere Familie ist so ein Internet-
Typ*“, sagt Antonia (10). Die Bedeutung, die diese Eltern dem Internet zumessen, be-
einflusst die Mediennutzung ihrer Kinder und weckt ihren Entdeckergeist. Im Vergleich
zu den Kritischen oder den Einsichtigen bleibt ihr Medienwissen (noch) an der Ober-
fliche, aber auch ohne konkretes Wissen probieren sie neugierig neue Dinge aus. Auch
bei den Entdeckern wird das Online-Handeln noch von den Eltern reglementiert (z. B.
zeitlich, inhaltlich oder per Passwortschutz). Luisa (10) hat mit ihren Eltern einen Ver-
trag geschlossen, der die ,Medienzeit“ begrenzt. Da sich die Entdecker jedoch stark fiir
Technik und das Internet als Medium interessieren, suchen sie in ihrer Lebenswelt nach
Moglichkeiten, das Internet auflerhalb der von den Eltern gesetzten Grenzen zu nutzen.
Daher melden sie sich fiir den Computerdienst und nutzen Freistunden in der Schule,
um im Internet zu surfen (die Schule als Sozialisationsinstanz spielt in diesem Typ erst-
mals eine Rolle) oder sie treffen sich bei Freunden, um dort unbeobachtet (,,wenn seine
Mama nicht da ist“, Constantin, 9) verbotene Videos zu sehen oder online zu spielen.
Die Entdecker wiirden gern noch starker im Internet aktiv werden, respektieren aber die
gesellschaftlichen Normen weitgehend (identifizierte Motivation). Ihr Interesse und die
Tatsache, dass sie erste Grenzen tberschreiten und neue Wege gehen mochten (,,das
schaffeichallein“, Constantin, 9), fiihrt dazu, dass sie bereits selbststindig Medienwissen
erwerben. Die Entdecker wiinschen sich mehr ,,Vertrauen® der Eltern (Clemens, 9).

Die Verbundenen

Die Verbundenen verfugen tiber mehr Wissen und soziale Praxis als die zuvor charak-
terisierten Typen. Sie sind allerdings nicht motiviert, ihr Wissen in Handeln umzusetzen
(Amotivation). Thr Wissen beschrankt sich auf die Angebote, die sie nutzen, und wird
diffus, wenn es um Hintergrundwissen geht. Die meisten Verbundenen wurden durch
ihre Eltern an das Internet herangefithrt (Fremdsozialisation). Der Einfluss der Eltern
wird aber mit steigender Internetnutzung und Bedeutung der Peer-Group geringer, eine
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Reglementierung findet nicht mehr statt. Stattdessen steigt der Anteil an selbst- bzw.
durch die Peer-Group erworbenem Wissen. Die Verbundenen nutzen das (Social) Web
regelmiflig und nehmen dabei Risiken in Kauf, um ihren Wunsch nach Zugehorigkeit
zur Peer-Group zu befriedigen — Naomi (16) hat beispielsweise 1200 Freunde bei Face-
book. Die Verbundenen sind stets an (neuen) Kontakten interessiert. Facebook und
Chat-Programme sind ihre liebsten Kommunikationsanwendungen, sie ermoglichen ih-
nen Verbundenheit und Austausch. ,Man redetiber Themen, die man nicht in der Schule
im Vorbeigehen besprechen kann®, sagt Anna (15). Referenzpunkt und handlungsleitend
sind in der Lebenswelt der Verbundenen die Normen der Peer-Group. Da es in ihrem
Freundeskreis legitim ist, Musik illegal zu downloaden und zu tauschen, tun sie dies
auch, obwohl sie wissen, dass es nicht den gesellschaftlichen Normen entspricht: ,Das
ist ganz normal. [...] Das ist kein richtiger Datenklau®, sagt Quentin (16). Die Verbun-
denen kennen die Gefahr, private Informationen im Netz preiszugeben, verzichten aber
auf Privatsphire-Einstellungen — aus der Angst heraus, dass Freunde sie online nicht
finden. Zelma (14) gehort zwar nicht zu den Verbundenen, vergleicht deren Verhalten
aber mit dem erwachsener Raucher: ,Die wissen, dass es total schidlich ist. Sie kennen
auch die Konsequenzen, aber sie machen es trotzdem.“ Dies liegt in erster Linie daran,
dass in der Peer-Group andere Normen gelten. Fiir Olaf (15) ist es beispielsweise legitim,
ein Referat aus Internetzitaten zusammenzusetzen und vorzulesen: ,Merkt eh keiner.
Das machen alle so“. Diese wirtschaftlichen oder rechtlichen Regelverstofie betreffen
anders als bei den Arglosen keine Menschen aus dem personlichen Umfeld.

Die Arglosen

Auch die Arglosen setzen ihr Wissen nicht in Handeln um (Amotivation) und verfiigen
tiber viel selbst- bzw. durch die Peer-Group erworbenes Wissen. Trotz dieser Ahnlich-
keit zu den Verbundenen bilden die Arglosen einen eigenen Typ, denn ihnen fehlen Em-
pathie, Moralbewusstsein und Konfliktlosungsstrategien. Die Arglosen haben eigene
Erfahrungen mit Risiken im Netz (Selbstsozialisation) und damit verbunden eine hohe
Sachkompetenz, konnen die Konsequenzen ihres Handelns fiir sich und fir andere je-
doch nicht abschitzen. Der Einfluss der Eltern hat bis zum Zeitpunkt des Interviews
stetig abgenommen, Regeln werden ignoriert. Dieses Handlungsmuster zeigt sich bei-
spielsweise bei den Privatsphire-Einstellungen: Christian (15) kann zwar den Risiko-
diskurs tiber Privatsphire in sozialen Netzwerken wiedergeben, hat sein eigenes Profil
aber nicht geschﬁtzt Anziigliche Fotos findet er ,,nicht so schlimm®. Auch fir die Arg-
losen spielen in der Lebenswelt die Peer-Group und deren Anerkennung eine grofie
Rolle. Im Gegensatz zu den Verbundenen oder den Kritischen interessieren sie sich nicht
daftir, was ithr Handeln bei den Anderen auslost. Thre Sozialkompetenz ist deutlich ge-
ringer ausgepragt. Darius (17) meint, dass das Online-Listern und Freunde-Testen ,,v6l-
lig normal sei, fiir Felix (15) sind ,,leicht rassistische Auflerungen® im Computerspiel
in Ordnung. Auch Felizitas (14) weify zwar zum Beispiel, dass man , keine Leute verar-
schen® diirfe. Was genau dies bedeutet, kann sie nicht erkliren. Ein weiteres Beispiel:
Einen Fake-Account einzurichten oder zu mobben, ist im Freundeskreis akzeptiert (,,das
ist eine schlaue Idee“, Marta, 14). Ein solcher Account wird von den Arglosen als Form
der Kontrolle genutzt, um ihren Bediirfnissen nach Absicherung und Anerkennung in
der Peer-Group gerecht zu werden. Da sie kaum mogliche Konsequenzen bedenken und
ithnen reflexive Fihigkeiten fehlen, nutzen die Arglosen Online-Anwendungen, die an-
deren oder sich selbst schaden (kénnen). Alle Jungen und ein Madchen dieses Typs sind
(teilweise exzessive) PC-Spieler (,,ich muss meine Sucht stindig unterdriicken®, Claudia,
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17). Auffallig ist auch hier der nicht regulierte Zugang zum Internet, der oft tiber den
eigenen Computer und/oder das Smartphone erfolgt.

Die Einsichtigen

Eine fortgeschrittene Selbstsozialisation und eine Integration gesellschaftlicher Normen
in das eigene Handeln kennzeichnen die Einsichtigen. Sie verfligen neben ihrer aus ei-
gener Erfahrung resultierenden reflexiven Fihigkeiten auch tiber hohes Struktur- und
Funktionswissen. Das zentrale Merkmal der Einsichtigen ist das Lernen aus eigenen
Handlungen und Entscheidungen: ,,Es war ein Fehler, so viel zu spielen®, sagt Benjamin
(15). Was diesen Typ — alles Jungen — eint, ist die Erfahrung mit exzessivem Nutzungs-
verhalten, in der Regel mit Online-Spielen. Alle Jugendlichen dieses Typs haben erkannt,
dass ihr Verhalten ihnen auf Dauer schadet, zu schlechten Noten fiihrt oder sie verein-
samen lasst und sich daher aus eigenem Antrieb Grenzen auferlegt: ,,Ich gebe mir halt
selber Zeiten, wann ich wie spiele. Und ich will es auch nicht Gibertreiben® sagt etwa
Thomas (17). Alexander (14) hat das Online-Spiel NosTale aufgegeben, weil ihm ,,die
Schule dann wichtiger war“. Das exzessive Spielen sei ,ein Kindheits-Phinomen®, sagt
Thomas (17), dem er entwachsen sei. Diese reflexive Fahigkeit, das selbst erworbene
Wissen in Handeln umzusetzen, zeigt sich bei den Einsichtigen an zwei weiteren Punk-
ten. Einerseits verfligen sie anders als die Arglosen tiber ausgepragte soziale Kompeten-
zen, da gegenseitige Absprachen und Strategietiberlegungen zur Spielekoordination un-
erlasslich sind, und vermitteln andererseits web- und technikspezifisches Wissen. Bei der
emotionalen Kontrolle haben die Einsichtigen noch Defizite (Justus (12) regt sich
,manchmal schon ziemlich auf und hat nach einem verlorenen Spiel einmal seine Kon-
sole beschidigt), jedoch offenbaren sich diese Defizite nur in der unmittelbaren Nut-
zungssituation und nicht im Umgang mit Freunden oder Familie. Ein Fake-Account
kommt fir sie nicht in Frage. Andererseits wissen die Einsichtigen, dass ihre Privatspha-
re-Einstellungen unzureichend sind. Doch trotz des Wissens ist keine Handlung gefolgt:
»Aber ich passe ja auf. Man hort standig, was da passiert. Man muss eben wissen, wo
seine Grenzen sind“, sagt Malte (14). Das Zitat verdeutlicht die Einsicht dieses Typs,
dass (Nicht-)Handeln unangemessen ist.

Die Kritischen

Fiir die Kritischen ist Medienkompetenz ein Grundwert. Sie handeln aus eigenen Erfah-
rungen heraus und haben sich aufgrund ihrer intrinsischen Motivation im Laufe der Zeit
eigenes Wissen via ,learning by doing“ (Moritz, 14) angeeignet. Heute sehen sie keine
Notwendigkeit, dass ithnen andere Instanzen, beispielsweise Eltern oder Lehrer, Wissen
vermitteln (,,in unserem Alter (...) kein Thema mehr®, so Moritz, 14). Stattdessen geraten
sie selbst in die Rolle einer Vermittlungsinstanz und werden um Rat gefragt. Die Kriti-
schen charakterisieren sich in ihrer Lebenswelt als ,hilfsbereit“, ihnen ist es wichtig,
»Freunden Rat zu geben® (Senta, 19). Thre Empathie zeigen diese Jugendlichen im Alltag,
wenn sie ,immer ein offenes Ohr* haben (Senta, 19) oder sich gesellschaftlich engagieren.
Julian (19), der bei den Pfadfindern Jugendgruppen fihrt und fiir diesen Zweck Face-
book nutzt, sieht sich in einer ,,Vorbildfunktion®. Aus diesem Grund reflektiert er seine
Handlungen im Internet besonders und bespricht es mit den Pfadfindern seiner Gruppe.
Deutlich wird bei einem Blick auf die Kritischen somit auch, dass das Handeln und das
Vermitteln von Wissen eng an das Vorhandensein von eigenem (Erfahrungs-)Wissen
geknuipft ist: Nur wer tber ein entsprechendes Wissen verfugt (Moritz (14) hat bei-
spielsweise einen eigenen YouTube-Kanal), ist in der Lage, sein Wissen auch weiterzu-
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geben. Die Jugendlichen dieses Typs hinterfragen ihre soziale Praxis im Internet, denken
stets an die Konsequenzen ihrer Handlungen und kritisieren andere fiir den gedanken-
losen Umgang mit dem Internet. Mit diesen Verhaltensmustern bilden die Kritischen den
Gegenpol zu den Arglosen. Jugendlichen dieses Typs ist Vertrauen und der personliche
Kontakt wichtiger als ,,doofe” Fake-Accounts (Zelma, 14). Sie haben zum Teil negative
Erfahrungen im Internet gesammelt oder aber in ihrem Freundeskreis erlebt (Mobbing,
Fake-Account), firchten dasselbe fiir sich selbst und suchen daher nach Strategien zur
Verhinderung. Die Kritischen haben zwar dhnlich starke soziale Bediirfnisse wie die
Verbundenen, sehen aber auch die Grenzen und denken an ihr Gegentiber: ,,Das beriihrt
einen auf jeden Fall“ (Manuela, 15), Cybermobbing verletze schliefflich ,das Seeli-
sche“ (Regina, 15).

Tabelle 2: Zusammenfassung der Typen

Kategorie Internetnutzung Fremdsozialisation Selbstsozialisation Motivation Geschlecht
Typ Alter
Die Geniigsa- kaum: stattdes-  Eltern: sehr ausge- gar keine bis ge- Externe 6 Jungen
men sen TV, Biicher, pragt (Gefahrendis- ringe eigene Er-  Regulie- 8 Midchen
Spielkonsolen  kurs), Akzeptanz  fahrung rung / In- 10,3 Jahre
der Reglementie- trojektion
rung
Die Braven  gelegentlich: so- Eltern: sehr ausge- erste eigene Erfah- Externe 5 Jungen
ziale Netzwerke, prigt (Gefahrendis- rung Regulie- 2 Midchen
Online-Kontakt kurs), Akzeptanz rung / In- @ 13,7 Jahre
zur Peer-Group der Reglementie- trojektion

rung

Die Entdecker gelegentlich: au- Eltern und Schule: eigene Erfahrung Identifika- 4 Jungen
Berhalb des EI-  ausgeprigt, Umge- tion 2 Midchen
ternhauses (z. B. hen der elterlichen @ 9,5 Jahre
Schule, Freunde) Reglementierung

Die Verbun- ausgepragt: so-  Eltern: sinkender  fortgeschrittene ~ Amotivati- 8 Jungen

denen ziale Netzwerke Einfluss, Peer-Ori- eigene Erfahrung on 6 Midchen

entierung @ 14,5 Jahre

Die Arglosen  ausgepragt: so-  Eltern: sinkender — ausgeprigte eige- Amotivati- 6 Jungen
ziale Netzwerke, Einfluss, Peer-Ori- ne Erfahrung on 5 Midchen
Mobbing, On-  entierung ® 15,3 Jahre
line-Spieler

Die Einsichti- ausgepragt: ehe- Eltern: verliert fortgeschrittene  Integrati- 7 Jungen

gen malige (exzessi- deutlich an Ein-  eigene Erfahrung on/ intrin- @ 15,1 Jahre
ve) Online-Spie- fluss, Regelmiss- sische Mo-
ler achtung tivation

Die Kritischen ausgepragt: eige- keine Fremdsoziali- ausgepragte eige- Integrati- 10 Jungen
ne Erfahrungen sation ne Erfahrung, So- on/ intrin- 13 Midchen
fithren zur Dis- zialisation anderer sische Mo- @ 15,8 Jahre
tanz tivation
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6.2 Einflussfaktoren

Welche Faktoren beeinflussen, wie medienkompetent Kinder und Jugendliche im In-
ternet handeln? Wir haben vier Einflussfaktoren identifiziert:

1.

2.

3.

Entwicklungsstufe: Im Gegensatz zum Forschungsstand (EU Kids Online 2014: 9;
Knop et al. 2015: 264; Livingstone et al. 2011; MPFS 2015) ist nicht das biologische
Alter entscheidend fur medienkompetentes Handeln, sondern die soziale Entwick-
lungsstufe bzw. Lebensphase, in der sich die Heranwachsenden befinden. Die Typen,
die Uber eigenes Handlungswissen verfiigen (Selbstsozialisation), umfassen Kinder
und Jugendliche verschiedener Entwicklungsstufen. Gleichzeitig konnen Jugendli-
che gleichen Alters beispielsweise entweder Verbundene, Arglose oder Kritische sein.
Dieser Befund bestitigt noch einmal, dass medienkompetentes Handeln von den
durch die Mediennutzung erworbenen Fihigkeiten und der Motivation, das erwor-
bene Wissen in Handeln umzusetzen, abhangt. Hinzu kommt, dass mit zunehmen-
der Erfahrung (Kritische, Einsichtige) das Handlungswissen steigt und somit Medi-
enkompetenz weiter ausgebaut werden kann. Medienkompetenz zu erwerben, stellt
also einen Prozess dar, der von fremdvermitteltem Wissen (Geniigsame, Brave) iiber
individuelle Erfahrungen auflerhalb des Elternhauses (Entdecker, Verbundene, Arg-
lose) zu (sozial-)kritischem Wissen fiihren kann (Einsichtige, Kritische).

Nutzung: Mit der Entwicklungsstufe ist die Mediennutzung (Treumann et al. 2007)
als zweiter Einflussfaktor verbunden. Je weiter in der sozialen Entwicklung fortge-
schritten und je grofler das Interesse am Internet, desto hoher sind Online-Nutzung
und die Motivation zum Wissenserwerb und desto starker erfolgt dieser auflerhalb
des Elternhauses (durch Schule, Peer-Group oder die Jugendlichen selbst). Diese
Entwicklung wird vor allem bei den Kritischen und Einsichtigen deutlich. Thre Er-
fahrungen fithren nicht nur zu einem verstirkten Medienkompetenzerwerb, sondern
auch zu einer grofleren Wahrscheinlichkeit, mit Risiken im Internet konfrontiert zu
werden (exzessives Gaming, Einsichtige; Mobbing, Kritische; EU Kids Online 2014:
9). Dies fiihrt bei beiden Typen dazu, Handlungen zu tiberdenken und damit refle-
xive Fahigkeiten zu entwickeln.

Familie: Den familidren Kontext als Einflussfaktor bestitigen verschiedene Studien
(Hermida 2014: 609; Treumann et al. 2007; Wagner et al. 2013; Knop et al. 2015).
Hier beeinflussen vor allem der Beruf der Eltern (mit einer Nihe zum Internet) und
die Online-Mediennutzung in der Familie die Medienkompetenz. Ist das Wissen der
Eltern ausgeprigt, kénnen die Eltern ihre Medienerziehungsaufgabe erfiillen. Das
Wissen kann aber auch dazu fithren, dass Eltern dngstlicher reagieren, Gefahren
uberzeichnen und diese Risikowahrnehmung an ihre Kinder weitergeben (vgl. Lau-
ber & Wiirfel 2015). In den Interviews wurde deutlich, dass der Risikodiskurs in der
Familie die Motivation der Kinder und Jugendlichen zu medienkompetentem Han-
deln beeinflusst (Geniigsame, Brave, Entdecker) und unter Umstinden das Sicher-
heitsbediirfnis erhoht.

Peer-Group: Neben der Sozialisationsinstanz Eltern hat die Zugehorigkeit zu einer
Peer-Group Einfluss auf die Medienkompetenz. Die Gruppe ist dann wichtig, wenn
es um die Aushandlung und Akzeptanz gesellschaftlicher Normen oder aber die be-
wusste Entscheidung dagegen geht (zum Beispiel bei illegalen Downloads). Sie kann
also einerseits Risikoverhalten bestirken. Die Gruppe hilft andererseits auch dabei,
soziale Medienkompetenz und Empathie fiir Andere zu entwickeln (Vermittlung
von Wissen an Andere und Austausch iiber Handlungen).
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Trotz gezielter Frage bzw. Nachfrage wurde die Schule als Mediensozialisationsinstanz
und Bestandteil der Lebenswelt von den Kindern und Jugendlichen hingegen nur sehr
selten als Ort des Medienkompetenzerwerbs genannt. Dies hat nach Auswertung der
Interviewtranskripte zwei Ursachen: Einerseits bezweifeln die Befragten die Medien-
kompetenz ihrer Lehrer, so dass sie sich keinen Wissenserwerb durch diese erhoffen.
Andererseits kritisieren die Kinder und Jugendlichen zum Zeitpunkt der Interviews die
Ausstattung der Schule, die weder die technischen Voraussetzungen noch eine regelma-
Rige Nutzung des Internets wahrend des Schulunterrichts ermogliche. Deutlich wird bei
der Analyse aber auch, dass der Bildungsgrad im Vergleich zu friiheren Erhebungen
(Knop et al. 2015: 264; Treumann et al. 2007) keine Rolle spielt: Die Heranwachsenden
unterscheiden sich weder hinsichtlich der technischen Ausstattung noch der Nutzungs-
muster und des damit verbundenen Wissens. Auch das Geschlechtistin der vorliegenden
Untersuchung kein Einflussfaktor: Bis auf die Einsichtigen sind in allen Typen sowohl
Jungen als auch Madchen zu finden, die Chancen und Risiken im Internet benennen
konnen, sich an Normen halten oder sich fiir den Normverstoff entscheiden.

7. Fazit und Ausblick

Medienkompetenz entwickelt sich im Jugendalter — mit zunehmender eigener Erfah-
rung. Der Erwerb von Medienkompetenz sollte als Prozess begriffen werden, wobei
prozessual nicht meint, sich den kleinen Teilprozessen der Mediennutzung (kognitive
Verarbeitung, emotionale Verarbeitung, Handlungsebene) zuzuwenden, sondern erfor-
dert, dariiber nachzudenken, wann und wie Medienkompetenz entsteht, welche Folgen
und welchen Einfluss sie auf andere Handlungskompetenzen hat. Dabei ist vor allem der
Zusammenhang zwischen der Wissensvermittlung (Fremd- und Selbstsozialisation) so-
wie der Motivation der Heranwachsenden, sich (gesellschaftliche) Normen anzueignen,
zu berticksichtigen. Wie die Typologie sehr deutlich beispielsweise an den Verbunde-
nen gezeigt hat, schiitzt Wissen allein nicht vor Risiken im Netz. Stattdessen ist es notig,
zwischen Wissen und Handeln zu unterscheiden und sich genau diesen Ubergangspro-
zess anzusehen. In der Zusammenschau der Typologie werden vier Aspekte deutlich:

1. Fir die Analyse von Medienkompetenz ist ein Blick auf die Lebenswelt notig, was
hier zwar erhoben, aber nur kurz beschrieben werden konnte. Die Bedeutung der
Lebenswelt fiir den Erwerb von Medienkompetenz verdeutlichen beispielsweise die
Entdecker, deren Eltern einen Beruf mit IT-Bezug ausiiben und damit das Interesse
ithrer Kinder am Internet befordern, oder die Arglosen und die Verbundenen, die sich
an der Norm ihrer Peer-Group orientieren und dafiir eine Verletzung gesellschaft-
licher Normen akzeptieren. Durch die Berticksichtigung der Lebenswelt konnten
nicht nur die Vermittlung von Medienkompetenz anhand der Vorstellungen und
Normen verschiedener Sozialisationsinstanzen, sondern auch die ubiquitdre Medi-
ennutzung und deren Stellenwert im Alltag untersucht werden, um so Rickschliisse
auf die Umsetzung des Wissens in Handeln zu ziehen.

2. Stirker als in der vorliegenden Studie sollten dann Freirdiume auflerhalb des Eltern-
hauses und die Schule als Sozialisationsinstanz berticksichtigt werden. Beide Fakto-
ren sind relevant, da sich einerseits seit den Interviews die Mediennutzung (Stich-
worte: Smartphone, Apps) der Kinder und Jugendlichen sowie deren Geriteausstat-
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tung geindert haben*; da die Mediennutzung mobiler wird, entzieht sie sich der el-
terlichen Medienkontrolle ggf. stirker (Lampert & Schwinge 2011: 68; Wagner &
Lampert 2013: 224; Wagner et al. 2013; Knop et al. 2015). Andererseits wurde in den
Interviews die Bedeutung der Lehrer als Sozialisationsinstanz negiert. Dennoch ist
die Schule ein Ort, an dem Medienerziehung stattfindet bzw. stattfinden kann. Daher
wire es lohnend, die Lehrer zu ihrer Selbstwahrnehmung als Mediensozialisations-
instanz zu befragen (Riesmeyer 2014).

3. Zudem pladieren wir dafiir, ,alte Medien in die Untersuchung zu inkludieren. Aus
dem Vergleich zwischen dem kompetenten Umgang mit ,,alten” Medien, wie dem
Fernsehen, kann man das ggf. Typische fiir die digitale Welt ableiten. Die eingefor-
derte Prozessperspektive (Ubergang Wissen zu Handeln) ist fiir die gesamte Medi-
ennutzung anwendbar. Sie sollte den Fokus darauf richten, wann wie Kompetenz
erworben und entsprechend gehandelt wird.

4. Medienkompetenz umfasst Wissen auf der Sach-, Selbst- und Sozialebene (Pfaff-
Rudiger & Riesmeyer 2016; Pfaff-Rudiger et al. 2012). Die gleichzeitige Analyse aller
drei Teilbereiche hilft als ganzheitlicher Ansatz beim Verstindnis des komplexen
Konstrukts Medienkompetenz. Denn wie die Typen zeigen, konnen Heranwach-
sende viele und wenige Teilfahigkeiten gleichzeitig in sich vereinen (z. B. die Ver-
bundenen, die Arglosen). Nicht nur die Operationalisierung von Medienkompetenz,
sondern auch die Festlegung, wann jemand medienkompetent ist, stellen die Kom-
munikationswissenschaft und Medienpolitik noch immer vor Herausforderungen:
Wahrend aufgrund der intuitiven Mediennutzung Medienkompetenz heute kaum
noch eine Frage der Technik (Sachkompetenz) ist, richtet die Frage nach der sozial-
verantwortlichen Nutzung von Technik den Blick auf die Selbst- und Sozialkom-
petenz. Beide Kompetenzen sollten stirker als bislang in den Fokus der Forschung
riicken.

Weiterfithrende Studien sollten unter Berticksichtigung der vier genannten Punkte im
Idealfall eine Langzeitperspektive einnehmen (z. B. Paus-Hasebrink & Kulterer, 2014).
Dann konnten Faktoren identifiziert werden, die beim Verstindnis der Medienkompe-
tenzentwicklung helfen. In einer solchen Forschungsperspektive konnten Verinde-
rungsprozesse nachgezeichnet werden, beispielsweise hinsichtlich des Medienkompe-
tenzerwerbs (z. B. ob und wie aus den Arglosen und Verbundenen noch Einsichtige oder
Kritische werden und wohin es die Entdecker fuhrt?). Zudem konnte sich zukinftige
Forschung mit der Operationalisierung des hier vorgeschlagenen Medienkompetenz-
begriffs und seiner Einzeldimensionen sowie deren Messbarkeit auseinandersetzen.
Aus den so gewonnenen Erkenntnissen konnten einerseits Handlungsempfehlungen
fur die medienpolitische und medienpadagogische Praxis abgeleitet, anderseits gezielte
Projekte fiir das Uberwinden von Kompetenzdefiziten entwickelt werden, die beispiels-
weise auf die bereits etablierte Peer-to-Peer-Vermittlung setzen (z. B. ,Medienscouts“
oder ,juuuport®, Lampert & Schwinge 2011; Eggert & Verbist 2015; vgl. zur Rolle von
Vorbildern in der Medienerziehung Knop et al. 2015). Dass dies ein gangbarer Weg sein
kann, zeigen die Verbundenen. Dieser Typ ist zugleich Beleg dafiir, welche Rolle die
Motivation in der Medienkompetenzvermittlung spielt, denn die héchste Kompetenz-
form (die Kritischen, die Einsichtigen) erwerben Heranwachsende dann, wenn sie in-
trinsisch oder integriert motiviert sind, d. h. wenn sie medienkompetentes Handeln als

4 Seit Jahren steigt der Geritebesitz mit Internetzugang kontinuierlich. Inzwischen besitzen 99
Prozent der 12 bis 19jahrigen ein Handy oder Smartphone (MPFS 2015: 6), 89 Prozent nutzen
es tiglich (MPFS 2015: 11).
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Wert an sich anerkennen. Dazu miissen sie eigene Erfahrungen sammeln, sich mit Peers
austauschen, die Konsequenzen ihres Handelns erkennen und den Mehrwert ihrer
Handlung erfahren. Die externe Regulierung durch Eltern oder Lehrer hindert eher da-
ran, weitere Kompetenzen zu erwerben. Schneewind (2008: 263) postuliert, dass Sozia-
lisation dann gelungen ist, wenn Heranwachsende ,,wollen, was sie sollen®. Kinder und
Jugendliche — durch Sozialisationsinstanzen begleitet — im Internet eigene Erfahrungen
im Rahmen der Selbstsozialisation sammeln zu lassen, hilft bei der Medienkompetenz-
vermittlung und erzeugt letztlich Motivation zum eigenen medienkompetenten Han-

deln.
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