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Abstract

Kinder und Jugendliche nehmen durch ihr Medienhandeln aktiv an den sozialen Prozessen und an
der Kultur unserer mediatisierten Gesellschaft Anteil. Das eroffnet ihnen einerseits grole
Entwicklungsanreize und vielfdltige Lern- und Bildungschancen, bringt aber andererseits auch
besondere Herausforderungen und Verantwortlichkeiten im Kontext neuartiger medialer
Handlungsformen und Kommunikationsmoglichkeiten mit sich. Nach der Euphorie Ulber diese
positiven Seiten der Medienentwicklungen treten in jlingster Zeit immer deutlicher die negativen
Folgen ins Bewusstsein. Durch die Medienrevolution haben sich die Lebensrdume und
Alltagswelten der Kinder und Jugendlichen drastisch verandert. Im Kontext dieser veranderten
Lebensbedingungen konnen die kaum noch (berschaubaren Anreize der digitalen,
multifunktionalen = Medien und die neuartigen, faszinierenden Handlungs- und
Kommunikationsmoglichkeiten zu  schwerwiegenden Gefahrdungen und tiefgreifenden
Entwicklungsstérungen bei Kindern und Jugendlichen fiihren. Die Folge davon sind oft
Schwierigkeiten bei der Integration in tragfahige soziale Beziehungen und beim Aufbau einer
eigenen stabilen Identitdt mit einer Praferenzordnung, die sich an den Grundwerten unserer
Gesellschaft und Kultur orientiert. Seit Jahrzehnten gibt es umfangreiche Programme und
MaBnahmen zur Medienkompetenzforderung, aber kaum praktikable Konzepte fir die
Verhinderung missbrdauchlicher Medienanwendungen, fiir die Pravention und den Umgang mit
Entwicklungsgefahrdungen und -stérungen. Wegen der Ambivalenz der Medien muss die
Medienpadagogik fir beide Bereiche Verantwortung Ubernehmen, aber angesichts der
Wirkungsmacht der Medien ist sie bei Schutzmallnahmen auf staatliche Hilfen in Form
gesetzgeberischer Mallnahmen angewiesen.

Im Folgenden wird die These vertreten, dass unter den Bedingungen einer mediatisierten
Lebenswelt ein gedeihliches Aufwachsen mit Medien weder allein durch MaRnahmen des Kinder-
und Jugendmedienschutzes noch allein durch umfassende MalRnahmen der Medienerziehung und
Medienkompetenzforderung gesichert werden kann. Um Ansatzpunkte fir Erfolg versprechende
Schutz- und Férderungskonzepte zu finden, muss das Medienhandeln der Heranwachsenden unter
den verdanderten Alltagsbedingungen neu in den Blick genommen werden. In den nachfolgenden
Ausfihrungen wird das Medienhandeln der Heranwachsenden als Ergebnis innerpersonaler
Regulationsprozesse beschrieben, durch die sie versuchen, einen Ausgleich zwischen ihren eigenen
Bediirfnissen, Wiinschen, Interessen und Zielen und den Erwartungen, Normen und Regeln der fir
ihren Entwicklungsprozess bedeutsamen sozialen Systeme (Familie, Kita, Schule, Peergroup)




herzustellen. Dabei sind sie auf Unterstiitzung durch medienpadagogische Mallhahmen und auf
eine Uberlegte Gestaltung der alltagsweltlichen Kontexte angewiesen, in denen sie im Laufe ihrer
Entwicklung ihre Fahigkeiten zu kompetentem und verantwortlichem Medienhandeln ausbilden.
Auf dieser Basis ergibt sich eine neue Begriindung fiir die Unverzichtbarkeit einer gesetzlichen
Verankerung des Kinder- und Jugendmedienschutzes sowie fiir die absolute Notwendigkeit eines
abgestimmten Zusammenwirkens von Medienschutz und Medienerziehung. Darauf griindet sich
das Konzept einer kontextuellen Steuerung des Medienhandelns der Heranwachsenden. Dieses geht
von der Erkenntnis aus, dass nur in einem ausgewogenen Zusammenspiel von Grenzsetzungen,
Autonomiegewahrung und padagogischer Begleitung den Kindern und Jugendlichen
Handlungsfreirdaume eroffnet werden kdnnen, in denen sie lernen, ihr Medienhandeln selbststandig
an entwicklungsforderlichen und sozial vertraglichen Sinnkriterien auszurichten und
eigenverantwortlich zu steuern. Dieses Zusammenspiel erscheint heute nachhaltig gestort, zum
einen, weil es fast unmoglich erscheint, akzeptable Grenzsetzungen zu vereinbaren, und zum
anderen, weil die Einsicht in die Notwendigkeit einer padagogischen Begleitung des
Entwicklungsprozesses auch noch wahrend des gesamten Jugendalters und die Bereitschaft dazu
fehlen. Zur Uberwindung dieser Schwierigkeiten reicht es nicht aus, dass sich die
medienpddagogischen Programme und MaBnahmen direkt auf das Medienhandeln der
Heranwachsenden richten. Sie miussen sich verstarkt auf die Gestaltung der Kontexte
konzentrieren, damit die Kinder und Jugendlichen ihr Medienhandeln an entwicklungsforderlichen
Sinnorientierungen ausrichten und ihm eine positive Bedeutung zuschreiben kénnen.

Ein wirksamer Kinder- und Jugendmedienschutz ist angesichts der weiterhin rasanten
Medienentwicklungen, der zunehmenden Medienkonvergenz, der steigenden Bedeutung der
sozialen Medien und des veranderten Nutzungsverhaltens der Kinder und Jugendlichen dringender
denn je. Aber die gescheiterte Novellierung des JMStV von 2010 und die neuerlichen Diskussionen
um eine Anpassung der gesetzlichen Grundlagen zeigen die enormen Schwierigkeiten bei der
Entwicklung eines umfassenden Ansatzes, der dem Anspruch des Jugendmedienschutzes als
Staatsaufgabe (vgl. Bosch 2007) auch unter den veranderten Problemlagen in einer mediatisierten
Gesellschaft gerecht zu werden vermag. Es geht vor allem um die Frage, wie dem Modell der
,regulierten Selbstregulierung” auch im Internet und dem Web 2.0 die notwendige Geltung
verschafft werden kénnte. Im Moment setzt man dabei die gréRte Hoffnung auf technische
Losungen in Form von Jugendschutzprogrammen. Deren Wirkung ist jedoch noch sehr begrenzt,
weil sie kaum technisch ausgereift und noch wenig verbreitet sind, das Labeling der Angebote
Schwierigkeiten macht und weil sie im Web 2.0 in Bezug auf User Generated Content nicht
funktionieren (vgl. kim informiert 2014/15: 8f.). Nach Schorb/Witscher (2015: 7f.) ist der
Jugendmedienschutz obsolet geworden, zum einen wegen der Angebotsfiille, zum anderen wegen
der Ubertragung der staatlichen Aufgabe der Kontrolle medialer Inhalte an eine halbstaatliche
Kommission unter der Eigenverantwortung der Medienindustrie. Das Problem spitzt sich weiter
dadurch zu, dass die Kinder und Jugendlichen immer haufiger auch die Angebote der klassischen
Medien auf mobilen Geraten Uber das Internet nutzen. Zudem agieren sie in den sozialen
Netzwerken zunehmend selbst als Produzenten, Anbieter und Verbreiter problematischer Inhalte
(vgl. zusammenfassend Hasebrink 2014).




In dieser Situation erscheint es dringend geboten, das Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen
aus einer neuen Perspektive zu betrachten, nicht nur, um die Dringlichkeit einer Novellierung des
JMS zu untermauern und weiterfihrende SchutzmalBnahmen zu begriinden, sondern auch, um die
Moglichkeiten eines abgestimmten Zusammenwirkens mit medienpadagogischen Programmen zu
untersuchen. In dem MaRe, in dem die digitalen, multifunktionalen Medien das alltagliche
Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen zunehmend bestimmen, miissen Kinder- und
Jugendmedienschutz und Medienpadagogik verstarkt zusammenwirken, sich gegenseitig
unterstitzen und ergéanzen (vgl. Siller 2015). Fir ein entsprechendes Handlungskonzept missen das
Mediennutzungsverhalten der Heranwachsenden, MalRnahmen des JMS und Programme zur
Medienkompetenzforderung sowie das Recht der Heranwachsenden auf angemessene Teilhabe an
den Kommunikationsprozessen in der digitalen Gesellschaft in ihrem Zusammenhang aus einer
einheitlichen Perspektive untersucht werden.

1. Zur Ausgangslage

1.1 Veranderte Bedingungen des Aufwachsens in einer mediatisierten Lebenswelt

Bisher stitzt sich der Kinder- und Jugendmedienschutz (im Folgenden: JMS) in seinen gesetzlichen
Grundlagen auf Ergebnisse aus der Medienwirkungsforschung, in denen nachgewiesen wird, dass
bestimmte problematische Medieninhalte die Entwicklungsprozesse bei Heranwachsenden
beeintrachtigen oder gefiahrden. Dementsprechend werden die Medienanbieter in die Pflicht
genommen. Sie haben daflir zu sorgen, dass die Heranwachsenden, je nach Alter, mit bestimmten
Angeboten erst gar nicht in Kontakt kommen konnen (vgl. Baum 2007). Angesichts des
Medienalltags der Heranwachsenden ldsst sich diese Vorstellung von JMS kaum noch aufrecht
erhalten und praktisch angemessen realisieren. Denn der Medienalltag der Kinder und Jugendlichen
ist heute dadurch gekennzeichnet, dass auf ihren mobilen Endgerdaten(Smartphone oder Tablet) die
ganze Fllle und Breite problematischer Medienangebote ohne Schwierigkeiten zuganglich sind.
Und sie nutzen diese Angebote immer weniger nur als Rezipierende, sondern als aktiv und
kompetent handelnde Subjekte. Sie sind in der Lage, aus der unglaublichen Fille an
Medienangeboten nicht nur gezielt auszuwahlen, sondern nach ihren individuellen Bedirfnissen,
Winschen oder Interessen gezielt Angebote zu suchen, diese Uber soziale Netzwerke mit
Gleichaltrigen auszutauschen, eigene Beitrdge und Bilder hochzuladen und so ihre ganz eigenen
Medienwelten zu gestalten. Sie nutzen die Medien kompetent als Informations- und
Kommunikationsmittel, zur Teilhabe an sozialen und kulturellen Netzwerken, zur Reflexion ihres
Denkens und Handelns und damit zur Entwicklung ihrer Identitat (vgl. Medienpadagogischer
Forschungsverbund Sidwest 2015).

Dann ist die Frage, wie diese neuen Medienhandlungsmuster die Beziehungen zwischen den
Heranwachsenden und ihren Medienwelten verandern. Die Gefahrdungen ergeben sich langst nicht
mehr allein aus problematischen Medienangeboten und ihren direkten Einwirkungen, sondern aus
ganz neuen Nutzungsmoglichkeiten und medialen Handlungsformen. Damit rilickt das
Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen in den Fokus einer Problemanalyse und der Suche
nach Losungsmoglichkeiten fir dieses problematische Beziehungsverhiltnis. Dann kdnnen



beeintrachtigende oder gefihrdende Medienwirkungen nicht mehr nach dem Modell linear-
kausaler Wirkungszusammenhadnge erkldart und auch nicht allein durch ein Zugangsverbot
verhindert werden. Es missen vielmehr Erklarungs- und Handlungsmodelle gefunden werden, die
einerseits zusatzlich sekundare Wirkungsdimensionen der problematischen Angebote, Gefahrdung
durch profitokonomische Interessen (z.B. Werbung oder die Weitergabe personenbezogener
Daten) und andererseits problematische Medienhandlungsmuster (z.B. exzessive Mediennutzung;
vgl. Kammerl et al. 2012) und ihre Folgen beriicksichtigen. Diese Theoriemodelle missten so
konstruiert sein, dass sie sowohl die Verantwortlichkeit der Medienproduzenten und -anbieter und
der padagogisch Handelnden als auch die Eigenverantwortung der Heranwachsenden fiir die Folgen
ihres Medienhandelns einschlieRen.

Seit Jahren sind jedoch alle Vorschlage gescheitert, wie man diesen veranderten
Rahmenbedingungen des Medienhandelns der Heranwachsenden durch eine Novellierung der
gesetzlichen Grundagen des JMS besser gerecht werden konnte. Hinzu kommt, dass viele der neuen
Gefahrdungen durch gesetzliche Regelungen auf der Angebotsseite allein gar nicht ausgeschaltet
werden kdnnen. Aber auch die von den Einrichtungen des Medienschutzes mit grofen Hoffnungen
verbundenen technischen Losungen durch softwarebasierte Jugendschutzprogramme kdénnen den
neuen Herauforderungen nicht gerecht werden. Die Medienindustrie, Medienentwickler und
Medienanbieter versuchen daher zunehmend, die Verantwortung auf die Medienpadagogik
abzuwalzen. Sie pladieren fiir eine verstarkte Medienkompetenzférderung der Kinder und
Jugendlichen. Vertreter der Medienpadagogik verwahren sich gegen die Zuschreibung einer Rolle
als ,Reperaturbetrieb der Gesellschaft” und betrachten ihrerseits die MaRnahmen des gesetzlichen
Kinder- und Jugendmedienschutzes als nicht mehr zeitgemaBe und padagogisch nicht zu
rechtfertigende Bewahrpddagogik. Sie begreifen Medienkompetenzférderung als einzig
zeitgemadRen und wirksamen praventiven Kinder- und Jugendmedienschutz, der Heranwachsende
zum Selbstschutz befdhigen und gesetzliche Einschrankungen Uberflissig machen sollte (vgl.
Aufenanger 2008: 61ff.). Aber in der Praxis weist Medienkompetenzférderung trotz jahrelanger
politischer und padagogischer Bemihungen aufgrund fehlender personeller und finanzieller
Resourcen sowie struktureller Probleme in den Erziehungs- und Bildungseinrichtungen erhebliche
Mangel und Unzuldanglichkeiten auf, wie neue Bestandserhebungen zur Medienbildung in
Deutschand zeigen (vgl. Eickelmann/Aufenanger/Herzig: Medienbildung entlang der Bildungskette,
2014; Medienbildung an deutschen Schulen | Initiative D21, 2014 ). Aber diese gegenseitige
Zuweisung der Verantwortung hilft nicht weiter.

1.2 Verdnderte Perspektive auf die Problematik des Aufwachsens mit Medien

Angesichts dieser Komplexitdt des Handlungsfeldes stehen Medienpadagogik und JMS vor einer
besonderen Herausforderung, die sie nur bewaltigen kdnnen, wenn sie die Bedingungen des
Medienhandelns der Kinder und Jugendlichen aus einer neuen Perspektive untersuchen. Dafir
bietet sich eine konsequent systemorientierte Betrachtungsweise an, die die Notwendigkeit und die
Moglichkeiten eines abgestimmten Zusammenwirkens von KIMS und Medienpadagogik als
Grundlage fiir ein gedeihliches Aufwachsen unserer Kinder und Jugendlichen mit Medien offenlegt.

Diese neue Betrachtungsweise erfordert auch neue Begrifflichkeiten, veranderte Denkweisen und
Argumentationsmuster. Grundlegend ist daflir zuallererst, dass sich der Blick nicht auf einzelne
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Phdanomene oder Situationen, sondern auf Beziehungen, auf Verhaltnisse richtet, z.B. auf das
Verhaltnis der Kinder und Jugendlichen zu bestimmten Medienangeboten, auf ihr Verhaltnis zu
medienpddagogischen Mallnahmen oder auf das Verhaltnis medienpadagogischer Institutionen
oder Konzepte zu gesetzgeberischen Mallnahmen. Ausgangspunkt sind dabei immer Systeme. Zu
unterscheiden sind biologische Systeme (der menschliche Korper), psychische Systeme (handelnde
Personen, Kinder, Jugendliche), soziale Systeme (Familie, Kita, Schule, Peergroup),
Wirtschaftssysteme (Medienindustrie), symbolische Sinnsysteme (Literatur, Musik, Medieninhalte).
Systeme dirfen nie isoliert, sondern missen stets in ihrem Verhaltnis zu ihrer Umwelt gesehen
werden, insbesondere in ihren Beziehungen zu anderen, fir sie bedeutsamen Systemen. Sie
befinden sich immer in Entwicklung (vgl. Willke 1991; Biieler 1994; Spanhel 2006).

Im Folgenden geht es um die Beziehungen der Heranwachsenden zu den Medien, den
Medienangeboten und den von Medien gepragten Lebensbereichen ihrer Alltagswelt. Dabei stehen
aus systemorientierter Sicht Kinder und Jugendliche als psychische Systeme im Mittelpunkt der
Betrachtung. Psychische Systeme beruhen auf dem Zusammenwirken von Wahrnehmungs-,
Geflihls-, Denk-, Bewertungs- und Handlungsmustern. Systeme haben ihren Sinn nur durch
Abgrenzung zu einer nicht dazugehorigen Umwelt (vgl. Luhmann 1991: 35). Bedeutsame Umwelten
fiir die Heranwachsenden und ihren Entwicklungsprozess sind die sozialen Systeme Familie, Schule,
Peergroup und die Medienangebote, die als symbolische Sinnsysteme, als Kommunikationsofferten
auf die Teilnahme an sozialen Systemen abzielen. An diese Umwelten sind Kinder und Jugendliche
Uber mediale Kommunikationsprozesse gekoppelt und gleichzeitig missen sie die Differenz zu
ihnen lGber ihre Wahrnehmungs- und Handlungsmuster regulieren (Willke 1991: 37ff.).

Das Zusammenwirken der inneren Strukturen in den
Interaktionen mit der Umwelt

psychisches System

Schaubild 1: Psychische Systeme in Interaktion mit relevanten Umwelten (Spanhel 2006: 43, eigene

Darstellung)
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Voraussetzung fir eine gedeihliche Entwicklung der Kinder- und Jugendlichen auf der Basis dieser
medialen Austauschprozesse ist eine Verstandigung mit den Kommunikationspartnern in den
sozialen Systemen. Diese gelingt jedoch nur, wenn alle Beteiligten in einem gewissen Umfang liber
ein geteiltes Wissen, eine gemeinsame Sprache und Lebenswelt und gemeinsame Konventionen
und Normen verfligen. Diese gemeinsame Basis fiir Verstédndigung missen die Heranwachsenden
im Sozialisationsprozess mit ihren Kommunikationspartnern erst erwerben und in unzahligen
Situationen filir sich bestatigen, einliben und festigen. Wenn sie bestimmte Handlungsziele
erreichen wollen, missen sie erst lernen, wie sie mithilfe der Medien mit bestimmten Partnern
kommunizieren kénnen. Nur durch Bezug auf diese gemeinsame Basis bekommt die AuRRerung
eines Partners einen bestimmten Sinn, der fiir die anderen verstandlich ist und an den sie mit ihren
folgenden Kommunikationen anschlieBen konnen. In Anlehnung an S. J. Schmidt (1998: 64) kénnte
man dieses geteilte Wissen als gemeinsames ,Wirklichkeitsmodell“ eines sozialen Systems
bezeichnen, gewissermaen als eine ,kognitiv, emotional und normativ verbindliche
Weltanschauung”, die ein soziales System dauerhaft zusammenhilt und ihm eine bestimmte
Identitat verleiht.

Das gilt fur die sozialen Systeme der Familie, Schule, Peergroup, in die Kinder und Jugendliche
hineinwachsen, indem sie das kollektive Wissen, die Werte und Normen, Traditionen und
Verhaltensmuster als Basis fur gelingende Verstandigung erwerben und Gbernehmen. Und dies gilt
auch fir das Mediensystem als symbolisch-kulturelles Sinnsystem mit all seinen
Ausdifferenzierungen. Kinder und Jugendliche werden (als psychische Systeme) in dem MaRe Teil
des Mediensystems sowie des kulturellen und gesellschaftlichen Systems, in dem sie sich an deren
medialen Kommunikationsprozessen beteiligen. Indem sie Medien, Software, Plattformen und
Medienangebote auf bestimmte Weise nutzen, (ibernehmen sie Wissen, Regeln, Normen und die
Weltanschauung des Systems. Im Rahmen und auf der Basis dieser Aneignungsprozesse findet die
Entwicklung der Heranwachsenden als Konstruktion und Transformation ihrer inneren Strukturen
statt. Mit ihrer Teilhabe an den Kommunikationsprozessen tragen sie gleichzeitig zur Stabilisierung
und Weiterentwicklung der sozialen Systeme bei. Dieser wechselseitige Bedingungszusammenhang
wird in der Systemtheorie als Kopplung bezeichnet (vgl. Blieler 1994: 105ff., 205).

2. Das Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen aus einer systemtheoretischen
Perspektive

2.1 Das Medienhandeln als Kitt zwischen den Heranwachsenden und den sozialen Systemen der
Gesellschaft

Wir kénnen das Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen nur verstehen, wenn wir es als
Kopplungsprozess zwischen den sozialen und psychischen Systemen auf der Grundlage medialer
Kommunikationsprozesse begreifen. Das Medienhandeln der Heranwachsenden ist aus
systemorientierter Sicht der ,Kitt“, der sie an die sozialen Systeme der Gesellschaft bindet, denn
soziale Systeme beruhen auf Kommunikation. War es friiher das Medium der Sprache, das den
Heranwachsenden den Zugang zu den sozialen Systemen und den sprachlich fixierten
Kulturbestanden der Gesellschaft eroffnete, so ist es heute dariiber hinaus zunehmend der



Gebrauch der modernen digitalen Medien, der der nachfolgenden Generation die Teilhabe am
sozialen Zusammenleben und den Errungenschaften der Kultur garantiert und damit die Erhaltung
und Weiterentwicklung von Gesellschaft und Kultur sichert.

Die Frage ist, wie diese Kopplung zwischen sozialen und psychischen Systemen durch das
Medienhandeln gesichert werden kénnte. Denn unsere tagliche Erfahrung lehrt uns, dass durch
mediales Kommunizieren der Kinder ihre Bindung an die Lebensformen der Familie oder die
Bindung der Jugendlichen an die Kultur ihrer Peergroup langst nicht immer reibungslos funktioniert,
sondern dass es oft genug zu Auseinandersetzungen, Konflikten oder Briichen kommt. Und in den
Kitas und Schulen erleben wir nur zu haufig, dass medienpadagogische Mallnahmen nicht den
gewlinschten Erfolg zeigen. Aus systemischer Perspektive ldsst sich das erkdaren und damit sind fir
die padagogisch Verantwortlichen eine Entlastung und neue Handlungsperspektiven verbunden.
Dazu misssen wir das Funktionieren dieses Kopplungsprozesses genauer ansehen (vgl. Schaubild 2).
Von Kopplungsprozessen zwischen sozialen und psychischen Systemen ist deshalb die Rede, weil
sich die Entwicklungsprozesse beider Systeme an gemeinsamen Sinnorientierungen ausrichten.
Diese steuern das soziale Handeln und damit auch die Kommunikation. Damit ist erklart, warum die
Medienangebote nicht direkt auf das Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen einwirken.
Indem ein Kind ein Medienangebot rezipiert, es verarbeitet, mit anderen darliber redet, Kritik libt
oder es weiterempfiehlt, nimmt es an einem Kommunikationsprozess teil, der zur Erhaltung des
sozialen Systems beitragt. Es hat aus einer Fiille an Medienangeboten aufgrund seiner verfiigbaren
Wahrnehmungsmuster diese Kommunikationsofferte ausgewahlt (siehe Schaubild 2: Selektion 1)
und sich den Inhalt auf ganz subjektive Weise angeeignet: Die Medieneindriicke stoRen im
psychischen System Uber die Wahrnehmung strukturelle Transformationen in seinen
Wahrnehmungs-, Geflihls-, Wertungs-, und Denkmustern an, die selbstreguliert ablaufen und
schlieBlich zu einer Anschlusshandlung fiihren. Diese ist also nicht eine direkte Folge der medialen
Einwirkungen, sondern das Ergebnis der internen Regelungsprozesse, die sinnorientiert zur Auswahl
eines bestimmten Handlungsmusters aus einer Fille von Handlungsmoglichkeiten fiihren (Selektion
2). Deshalb lasst sich nicht von vorneherein sagen, ob und auf welche Weise ein Medienangebot
das Medienhandeln beeinflusst und damit die Entwicklung der Heranwachsenden fordert,
beeintrachtigt oder gefahrdet (vgl. Spanhel 2006: 42ff.). Zwar sind bei einem GbermaRigen Konsum
gewalthaltiger Medienangebote bei Heranwachsenden aggressive Verhaltensmuster empirisch
beobachtbar, aber doch in sehr unterschiedlicher Auspragung und nicht bei allen, weil die
gewalthaltigen Eindriicke nicht direkt das nachfolgende Verhalten bestimmen.

Zwischen Systemen gibt es prinzipiell keine eindeutigen Ursache-Wirkung-Zusammenhange (vgl.
Willke 1991: 151). AusmaR und Richtung der Wirkungen, die wir bestimmten Medieneinfllissen
zuschreiben, hangen von der Art der kommunikativen Austauschprozesse ab, wie sie sich im aktiven
Medienhandeln realisieren. Wie das Schaubild 2 zeigt, handelt es sich dabei um Regelungsprozesse
zwischen sozialen und psychischen Systemen auf der Grundlage des Sterungskriteriums Sinn.



Medienwirkungen
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Schaubild 2: Medienwirkungen auf psychische Systeme (eigene Darstellung, in Anlehnung an Willke
1991: 28)

Die Computerspieldindustrie z.B. bietet den Jugendlichen neben der Fille an anderen
Medienangeboten verlockende Sinnorientierungen fiir ihr Medienhandeln in Form spannender und
gewalthaltiger Videospiele an (Komplexitdt). Verstarkt durch aggressive Werbung wirken diese
Sinnorientierungen Uber die Wahrnehmung auf die inneren Strukturen der Heranwachsenden ein.
Auf der Grundlage sinngesteuerter Wahrnehmungsmuster wahlen die Heranwachsenden aus vielen
Medienangeboten eines aus (Selektion 1) und schreiben dem favorisierten Videospiel eine
bestimmte subjektive Bedeutung zu. Diese 16st im Zusammenspiel von Denk-, Gefiihls- und
Wertungsmustern strukturelle Transformationen im psychischen System aus, die zu einer
spezifischen Sinnorientierung fihren. Sie ermoglichen die sinngesteuerte Auswahl eines
bestimmten Medienhandlungsmusters aus einer Vielzahl von Spielmdoglichkeiten (Kontingenz), z.B.
in Form eines verbissenen Kampfes um héhere Wertungspunkte gegen den Computer (Selektion 2).
Dieses Handlungsmuster darf nicht als (direkte) Medienwirkung miBverstanden werden. Es ist die
Realisierung einer bestimmten Sinnorientierung, die als solche beobachtbar wird und im sozialen
System der Peergroup andere Jugendliche zu solchen Spielen anregen kann. Zugleich wirkt es auf
das soziale System Medienindustrie zurilick: Je mehr Jugendliche sich nun fiir Videospiele mit
diesem Handlungsmuster entscheiden und auch noch die dazu angebotenen Apps kaufen, desto
mehr solcher Spiele werden entwickelt, mit einem immer hoheren Reizangebot ausgestattet, auf
den Markt geworfen und immer aggressiver beworben.

2.2 Sinnorientierungen als Steuerungsfaktor fiir Medienhandeln

Sinn ist also das entscheidende Steuerungskriterium fir die komplexen psychischen und sozialen
Systeme (vgl. Bueler 1994: 114f.). Dabei ist zwischen den von den sozialen Systemen vorgegebenen
Sinnorientierungsangeboten und den von den Kindern und Jugendlichen ihrem Medienhandeln



selbst gegebenen Bedeutungen zu unterscheiden. (Zur Bedeutsamkeit der Unterscheidung von
Sinnorientierung als Ausrichtung von Handlungen und Handlung als Realisierung von
Sinnorientierungsmoglichkeiten vgl. Schmidt 2003: 139).

Die Bedeutungen, die den Medienangeboten zugeschrieben werden, erfolgen immer unter den
situativen Bedingungen eines begrenzten alltagsweltlichen Handlungsrahmens, in dem das
Medienhandeln stattfindet. ,,Der Kontext bestimmt die Bedeutung eines Mediums“ (Bateson 1990).
Erst aus den unterschiedlichen Kontexten der Alltagswelt in Wechselwirkung mit den
personinternen Handlungsbedingungen und ihrer ~ Wertrangordnung  werden die
Medienhandlungen fiir die Kinder und Jugendlichen bedeutsam, z.B. wenn sie ihnen einen Sinn bei
der Losung akuter Probleme oder im gréBeren Zusammenhang fir ihre Entwicklung zuweisen. Es
macht eben einen groRen Unterschied, ob Jugendliche ein gewalthaltiges Computerspiel im Kontext
der Peergroup mit ihren Freunden spielen und sich dabei als cool und spielkompetent darstellen
wollen oder ob sie dieses Spiel im familiaren Kontext vor den Eltern als harmlos verteidigen, um es
nicht 16schen zu mussen. In Wirklichkeit ist ihnen das Spiel aber vielleicht deshalb wichtig, weil sie
ihre angestauten Aggressionen abbauen und ihr Bedirfnis nach Angst-Lust-Erlebnissen befriedigen
wollen. Im ersten Fall geht es um einen Regelungsprozess zwischen den Normen der Gruppe
einerseits (sozial vorgegebene Sinnorientierung) und dem wichtigen Anliegen der Jugendlichen
andererseits, durch Anerkennung in der Gruppe soziale Zugehorigkeit zu erfahren und die
Entwicklung und Stabilisierung ihrer Identitat zu sichern (subjektive Sinnorientierung). Im zweiten
Fall suchen die Jugendlichen eine Regelung zwischen dem Verbot der Eltern (soziale Orientierung)
und ihren inneren Triebkonflikten (subjektive Orientierung) herzustellen. In beiden Fallen geben sie
selbst ihrem Medienhandeln — wenn auch vielleicht nur unbewusst — eine bestimmte
Sinnorientierung durch den Bezug auf die Bewadltigung einer Entwicklungsaufgabe, sei es die
Eingliederung in eine soziale Gruppe, sei es die eigenverantwortliche Regelung von Bedlrfnissen
oder die Ablésung von der elterlichen Bevormundung.

Das Medienhandeln der Heranwachsenden beruht auf der grundsatzlichen menschlichen Fahigkeit,
sich sinnhaft in der Welt zu orientieren. Das gibt ihnen die Méglichkeit, ,,Gber Sprache und andere
Sinnsysteme [z.B. symbolische Sinnsysteme der Medien; D.S.] soziale Beziehungen aufzubauen und
Herausbildung und Abgrenzung sozialer Identitdten nach sinnhaften Kriterien zu steuern” (Willke
1991: 29). Die Sinnorientierungen des Medienhandelns der Heranwachsenden werden erkennbar,
wenn dieses Medienhandeln als ein Regulationsprozess im Schnittpunkt zwischen dem
Medienangebot, den situativen Bedingungen ihrer relevanten medialen Umwelten in Familie,
Schule, Freizeit, Peergroup und ihren internen Handlungsbedingungen beobachtet und begrifflich
gefasst werden. Grundsatzlich gilt zwar, dass Systeme autonom, nach systeminternen Bedingungen
operieren. Aber die zwischen Heranwachsenden und relevanten sozialen Systemen parallel
ablaufenden Entwicklungsprozesse flihren zu einer engen wechselseitigen Kopplung, mit der Folge,
dass sich die Systeme strukturell einander angleichen. Diese sich gegenseitig bedingenden
Entwicklungsprozesse, die auf der Ausrichtung des Handelns an gemeinsamen Sinnorientierungen
beruhen, werden als Koontogenese bezeichnet.



2.3 Die Kopplung zwischen Mediensystem und Heranwachsenden auf der Grundlage ihres
Medienhandelns aus raumlicher und zeitlicher Perspektive

Aus dieser Sicht stehen Heranwachsende und Mediensystem (Medienkultur) mehr denn je in einem
engen Beziehungsverhaltnis zueinander. Sie fungieren jeweils gegenseitig als bedeutsame
Umwelten flreinander und sind (ber das Medienhandeln zeitlich und rdaumlich sehr eng
aneinander gekoppelt. Eine genauere Analyse dieses Beziehungsverhaltnisses aus dieser doppelten
Perspektive, aus der Sicht der Heranwachsenden und der des Mediensystems, bringt die
Sinnorientierungsangebote fir das Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen zum Vorschein.

Fir Medienindustrie und Medienanbieter sind die Heranwachsenden eine relevante Umwelt: Sie
sind eine der wichtigste Konsumentengruppen und daher von hoher Bedeutung fiir die technische
Weiterentwicklung der Medien und fir ihren ©6konomischen Erfolg. Sie sind offen fir
Produktinnovationen, begierig auf neue inhaltliche Angebote und erproben ohne Vorbehalte auf
spielerische Weise die Handlungsmoglichkeiten neuer Produkte. Sie verfligen heute nicht nur Gber
sehr viel Geld, sondern sind in ihrem Kauf- und Konsumverhalten weitgehend autonom. Mehr noch:
Bei medialen oder technischen Anschaffungen in der Familie beeinflussen sie sehr stark das
Kaufverhalten der Eltern. Mit anderen Worten: Kinder und Jugendliche sind fiir die Medienindustrie
Uberlebenswichtig. Sie sind die ideale Zielgruppe fir die Erprobung und Platzierung neuer medialer
Produkte, Programme und Dienstleistungen. Deshalb kdmpft die Medienindustrie auch mit
Nachdruck darum, Beschrankungen in den Zugangs- und Nutzungsmoglichkeiten der Jugendlichen
zu den Medien moglichst gering zu halten oder zu vermeiden. Es geht darum, die neuesten
Medienprodukte (Hard- und Software) in den Lebensrdaumen der Heranwachsenden zu platzieren.
Die Medienindustrie lockt sie nicht nur mit immer neuen und faszinierenden
Handlungsmoglichkeiten und erweiterten Kommunikationsraumen, sondern bedrangt sie auch mit
offenen und verdeckten Werbebotschaften, aggressiven Kauf- und Vertragsangeboten und Abbo-
Fallen. Diese Orientierungsmoglichkeiten kdnnen nicht ohne Weiteres als pddagogisch sinnvoll
angesehen werden.

Umgekehrt ist das Mediensystem als Umwelt von essentieller Bedeutung fir die
Entwicklungsprozesse der Kinder und Jugendlichen. Die digitalen, multifunktionalen Medien
eroffnen vielfiltige, offene, schier unbegrenzte Handlungsrdume, in denen die Heranwachsenden
relativ frei von padagogischen Kontrollen — aber eben auch ungeschitzt — ihre je nach Alter neu
erworbenen Wahrnehmungs-, Gefiihls-, Wertungs-, Denk- und Handlungsmuster erproben, festigen
und ausdifferenzieren kdonnen. Und sie erdffnen ihnen damit schrittweise immer weitere
Erfahrungsraume und gewahren ihnen den Zugang zu und die Partizipation an allen Bereichen der
menschlichen Lebenswelt, des Wissens und der Kultur. Das ermdéglicht ihnen in ihrem
Medienhandeln eine relativ.  unkomplizierte Befriedigung elementarer menschlicher
Grundbediirfnisse nach Selbstwirksamkeit, Anerkennung, Autonomie und Selbstdarstellung, fir die
es in ihrer durchorganisierten Alltagswelt von Familie und Schule oft zu wenige Moglichkeiten gibt.
Dadurch konnen die selbststandige Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben unterstitzt und der
Prozess der Identitatsfindung geférdert werden (vgl. Spanhel 2013a). Die digitalen Medien erlauben
ihnen die Konstruktion von und Teilhabe an virtuellen Realitdaten in globalisierten Netzwerken. Die
Teilnahme an weltweit vernetzten Online-Computerspielen und ihre Weiterentwicklung durch die
Spieler selbst sind dafiir nur ein Beispiel.

Hinzu kommt, dass Medien zu neuartigen Kommunikationsinstrumenten geworden sind. Mit
Laptop, Tablet oder Smartphone agieren nun Kinder und Jugendliche in einem erheblichen Umfang
selbststdndig, sei es als Produzenten, als Anbieter oder Vermittler unterschiedlichster medialer

10



Inhalte. Sie sind Uber Netzwerke, Plattformen und Kommunikationssoftware in gesellschaftliche
und Uber die Landesgrenzen hinausgehende mediale Handlungs- und Austauschprozesse
eingebunden. Das bedeutet, dass die Heranwachsenden mit ihrem Medienhandeln als
Medienproduzenten und -anbieter selbst zu einem Teil der mediatisierten Alltagswelt und damit zu
einer bedeutsamen Umwelt fir die anderen Jugendlichen werden. Diese positiven Erfahrungs-,
Lern- und Orientierungsmaéglichkeiten sind in der Medienpadagogik in allen Facetten beschrieben
worden (vgl. Keine Bildung ohne Medien 2011; Theunert 2005; Spanhel 2010 und 2016). Aber sie
stellen nur eine Seite der Medaille dar. Die andere ergibt sich aus den Herausforderungen,
Problemen und Entwicklungsgefahrdungen, die aus dieser Offenheit und Unkontrollierbarkeit der
medialen Erfahrungsraume und Handlungsmaoglichkeiten erwachsen. Darliber wird noch zu reden
sein, denn genau an dieser Stelle liegt das Handlungsfeld, in dem Jugendmedienschutz und
Medienerziehung zusammenwirken missten.

Dies ist aber nur die raumliche Dimension, die eine neue Perspektive auf die Beziehung zwischen
Heranwachsenden und Mediensystem im Kontext der mediatisierten Lebenswelt eroffnet. Darliber
hinaus ist auf der anderen Seite die zeitliche Dimension des Verhéltnisses zu berlicksichtigen, weil
sowohl die mediatisierte Alltagswelt als auch die Heranwachsenden als handelnde Subjekte sich in
einem Entwicklungsprozess befinden. Auch diese zeitliche Dimension des Beziehungsverhaltnisses
mussen wir aus einer doppelten Perspektive betrachten. Auf der einen Seite beschleunigen sich die
Medienentwicklungen. Digitalisierung und Vernetzung und eine zunehmende Verfligbarkeit tGber
multifunktionale, mobile Endgeridte ero6ffnen den Kindern und Jugendlichen aufgrund der
Medienkonvergenz und ihrer Medienkompetenz den Zugang zu allen Bereichen der Medienkultur
und bieten ihnen standig neuartige, faszinierende Handlungsraume. Gleichzeitig sind aber die
Kinder und Jugendlichen fir die Medienanbieter immer besser, Uberall und zu jeder Zeit Uber
verschiedene mediale Kanale nicht nur erreichbar, sondern Uber die Erfassung personenbezogener
Daten und ihre Vernetzung sogar fiir gezielte Werbe- und Konsumangebote auch verfiigbar.

Auf der anderen Seite beschleunigt sich auch der Entwicklungsprozess der Kinder und Jugendlichen
in Folge der vielfdltigen Anregungen, Erfahrungs- und Lernmoglichkeiten ihrer medialen Umwelt.
Sowoh! die Kinder im Ubergang zum Jugendalter als auch die Jugendlichen im Ubergang zum
Erwachsensein befinden sich in sensiblen Entwicklungsphasen. Die gefdahrdenden Medienangebote
und Medienhandlungsmuster sprechen sie besonders an, weil sich insbesondere die Bilder direkt an
ihre unterschwelligen Triebe, Bediirfnisse und Geflihle in schwierigen Phasen der Entwicklung
richten. Die Kinder sind gerade dabei, ihre egozentrischen Wiinsche und Geflihle unter Kontrolle zu
bringen und ihr Handeln an Aufgaben auszurichten. Die Jugendlichen missen ihre
Entwicklungsaufgaben, die sich im Prozess der Identitatsbildung blindeln, selbststandig bewaltigen.
Dabei ist es besonders wichtig, dass es ihnen gelingt, rationale, an Werten orientierte
Handlungsmuster aufzubauen. Mediale Reize aber bedienen im UbermaR jene unbewussten Triebe,
Bediirfnisse und Sehnslichte, die die Heranwachsenden gerade zu beherrschen lernen. Doelker
(2002: 105ff.) beschreibt besonders drastisch die daraus folgenden Entwicklungs-
beeintrachtigungen. Sie ergeben sich aus einem ,gigantischen Tauschungsmanoéver” beim Kampf
der Medien um das kostbare Gut Aufmerksamkeit des Rezipienten:

,Entsprechend wurde die informationelle Umwelt, die bislang vornehmlich aus einem Angebot
von Inhalten bestand, in eine pseudobiologische Kulisse umgebaut, bei der sich die Zuwendung
zu einem Wahrnehmungsinhalt aufgrund eines atavistischen Reiz-Reaktions-Modells auslésen
lieR. Das kulturelle Lesewesen Mensch wurde damit auf ein behaviouristisch funktionierendes
Lebewesen zurlickgestuft. Rasch wechselnde Reize, rasante Schnittfolgen, action, sex and crime
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fungieren dabei als Koder. Inhalte mégen noch so banal, ja primitiv sein, Hauptsache, der
Kunde beisst an.” (Doelker 2002: 108)

Dadurch kénnen der Aufbau stabiler innerer Verhaltenskontrollen bei Kindern und die Entwicklung
eines Wertsystems mit einer eigenen Praferenzordnung als Kern der Identitdt bei Jugendlichen
empfindlich gestort werden.

Aus dieser  Entwicklungsperspektive  erscheinen  die  umstrittenen  altersgestuften
Zugangsbeschrankungen zu bestimmten Medienangeboten nach dem JMStV einerseits absolut
notwendig, andererseits aber auch problematisch, weil die Entwicklung bei den einzelnen
Heranwachsenden je nach den individuellen, in der Person liegenden Bedingungen ganz
unterschiedlich verlduft. (Z.B. kénnen fir Heranwachsende ab 12 Jahren freigegebene
Medienangebote auch fir dltere Jugendliche noch verheerende Folgen haben). Gerade an diesem
Punkt zeigt sich die Notwendigkeit eines Zusammenwirkens von JMS und Medienpadagogik, weil
zur Bewaltigung dieser Schwiergkeiten gesetzliche MaBnahmen nicht ausreichen. Diese kdnnen nur
grobe Orientierungshilfen geben, aber Kinder und Jugendliche sind in der aktuellen Lebenssituation
auf konkrete, auf genauen Beobachtungen beruhende und padagogisch verantwortete Hilfen
angewiesen.

3. Sinnstiftende Kontexte fiir das Medienhandeln der Heranwachsenden

In der Soziologie und der Kommunikationswissenschaft werden die neuesten Medienentwicklungen
mit dem Begriff der mediatisierten Lebenswelten beschrieben. lhre Entwicklung als soziale oder
mediale Sinnsysteme ist nach Krotz durch ,die zeitliche und raumliche, die soziale und
sinnbezogene Entgrenzung von Medien, ihre Ausdifferenzierung und ihre Integration zu kaum noch
unterscheidbaren kommunikativen Vermischungsformen, die Durchdringung von Alltag und
Erfahrung durch medial vermittelte oder medial gestiitzte Beziehungen und Erlebnisse” bestimmt
(Krotz 2001: 29f.). Mediatisierte Lebenswelten beruhen auf einem integrierten
Kommunikationssystem, das alle kulturellen Sinngehalte und Ausdrucksweisen in einer , Kultur der
realen Virtualitdt” vereint (Castells 2001: 425). Das bedeutet, dass die Texte der neuen Medien die
ganze menschliche Erfahrung absorbieren und alle Wirklichkeiten durch Symbole kommuniziert
werden. Kultur ist daher in der heutigen Gesellschaft immer Medienkultur. Mediatisierte
Lebenswelt und Medienkultur bilden den umfassendsten Kontext, der die symbolischen
Sinnsysteme und sozialen Systeme der Alltagswelt, in denen das konkrete Medienhandeln der
Heranwachsenden stattfindet, durch Sinnorientierungsmoglichkeiten strukturiert und vorpragt.

Genau an dieser Stelle er6ffnen sich dann Moglichkeiten fiir ein sinnvolles pddagogisches Einwirken
auf das Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen in Form von Medienschutz- und
Erziehungsmallnahmen als Voraussetzungen fiir eine gedeihliche Entwicklung der
Heranwachsenden. Wenn die symbolischen und sozialen Systeme der Alltagswelt als mediale
Handlungskontexte an padagogisch begrindeten Sinnkriterien ausgerichtet werden, konnten
dadurch das Medienhandeln und damit auch die Medienwirkungen in einem gewissen Male, wenn
auch nur indirekt, gesteuert werden. Damit zeichnet sich hier eine wichtige Erkenntnis aus einer
systemtheoretischen Betrachtungsweise ab: In den Méglichkeiten einer kontextuellen Steuerung
des Medienhandelns im Entwicklungsprozess konnte der Schlissel fiir die Losung der
Medienprobleme der Heranwachsenden liegen (zu Steuerungsproblematik bei komplexen
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Systemen vgl. Willke, 1991: 146). Dazu misste genauer untersucht werden, inwieweit sich die
Kontexte der medialen Alltagswelt der Heranwachsenden durch die Regelungen und Mallnahmen
des JMS im Zusammenwirken mit medienpadagogischen Programmen nach
entwicklungsforderlichen Sinnkriterien gestalten lassen, die den Kindern und Jugendlichen ein
gedeihliches Heranwachsen mit Medien ermoglichen wiirden. Dazu moéchte ich folgende Leitfrage
formulieren:

Wie miissen die alltagsweltlichen Kontexte der Heranwachsenden in einer mediatisierten
Lebenswelt gestaltet werden, damit in ihrem Medienhandeln Gefdhrdungen ihrer Entwicklung und
Erziehung durch problematische Medienangebote oder Nutzungsformen oder durch versteckte
technische bzw. 6konomische Zwdnge der Social Media, Software (Apps), Plattformen oder Netze
ausgeschaltet und gleichzeitig ihre Medienkompetenz und die Entwicklung ihrer Persénlichkeit
geféordert werden, so dass sie sich méglichst eigenstéindig die Lern- und Bildungspotentiale der
Medien und ihre kommunikativen Méglichkeiten zur Teilhabe an der Medienkultur erschlief3en
kénnen?

Die alltagsweltlichen Kontexte liefern also den Schlissel, um das Medienhandeln der
Heranwachsenden zu verstehen und Mdglichkeiten seiner Ausrichtung im Sinne einer gedeihlichen
Entwicklung zu finden. Dieses ist in unterschiedliche soziale Systeme eingebettet, die ihrerseits von
dem umfassenden System der Medienkultur als Gibergeordneten Metakontext beeinflusst sind. Um
dem Ziel einer kontextuellen Steuerung des Medienhandelns ndaherzukommen, muss ich im
Folgenden versuchen, die Komplexitdt dieser ineinander verschachtelten Kontexte zu entwirren
und ihr Zusammenwirken zu beschreiben (siehe dazu Schaubild 3). Denn es sind ja die Kontexte (im
Sinne von Bateson 1990: 25ff. und 150ff.) oder auch Rahmen (im Sinne von Goffman), die aufgrund
ihrer spezifischen Sinnorientierungen dem Medienhandeln der Heranwachsenden eine bestimmte
Ausrichtung geben kénnen und ihnen helfen, ihrem Medienhandeln selbst eine spezifische
Bedeutung zu verleihen.

3.1 Gesetzgeberische oder padagogische Kontexte?

Um den Heranwachsenden unter diesen Voraussetzungen gedeihliche Entwicklungsbedingungen zu
sichern, steht der Gesetzgeber vor einer doppelten Herausforderung: Zum einen ist es angesichts
der Ambivalenz der Medienangebote von gesellschaftlichem Interesse, von vorneherein den
Kontakt der Heranwachsenden mit klar entwicklungsgefahrdenden Angeboten zu unterbinden.
Dafiir werden die Medienanbieter in die Verantwortung genommen, und insoweit ist der JMS mit
seinen Einrichtungen und Mallnahmen eine genuin pddagogische Institution, unbeschadet der
Rechte und Pflichten anderer Erziehungsberechtigter (Eltern) oder padagogischer Fachkrafte. Die
gesetzlichen Regelungen und MalRknahmen des JMS missen jedoch wunbedingt den
Medienentwicklungen und den konkreten, sich standig wandelnden Alltagbedingungen des
Aufwachsens in einer mediatisierten Lebenswelt angepasst werden.

Zum anderen muss der JMS zwingend in zweifacher Hinsicht durch (medien-)padagogische
MaBnahmen begleitet und ergdnzt werden, da sich erst in den konkreten alltagsweltlichen
Kontexten entscheidet, auf welche Weise Medienangebote wirksam werden: Zum einen muss
durch péadagogische Hilfen und MalBnahmen in den konkreten Entwicklungssituationen die
Fahigkeit zu rationalem Handeln der Heranwachsenden geférdert und ihnen fundiertes
Medienwissen, Kritik- und Reflexionsfahigkeit als Basis fir Verantwortungsfiahigkeit und
Verantwortungsbereitschaft vermittelt werden, damit sie eigenstandig mit moglichen
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Gefahrdungen umgehen kénnen. Und das setzt voraus, dass sie in ihrem Entwicklungsprozess
fortlaufend Freirdume und Moglichkeiten erhalten, diese Fahigkeiten eigenverantwortlich zu
erproben und zu festigen. Zum anderen missen sie durch eine kontinuierliche
Medienkompetenzforderung in die Lage versetzt werden, die Lern- und Bildungsmoglichkeiten der
Medienangebote fir ihren Entwicklungsprozess angemessen zu nutzen.

Diese Forderungen sind nun beileibe nicht neu, aber aus systemtheoretischer Sicht wird die
absolute Notwendigkeit dieses systematischen Zusammenwirkens gesetzlicher und padagogischer
Malnahmen und Programme deutlich. JMS und Medienpadagogik dirfen nicht gegeneinander
ausgespielt, sondern ihr Zusammenwirken durch gesetzliche Bestimmungen abgesichert werden.

3.2 Alltagsweltliche Kontexte

Den auBersten, alles umfassenden Rahmen fiir das Medienhandeln der Heranwachsenden stellen
die mediatisierte Lebenswelt und Medienkultur als Meta-Kontext dar. Innerhalb der mediatisierten
Alltagswelt (vgl. Hartmann/Hepp 2010) spielt sich das Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen
zum einen in verschiedenen, pddagogisch gestalteten oder begleiteten Handlungsrahmen ab: Dies
sind in erster Linie die Familie, dann die Erziehungs- und Bildungsinstitutionen (Kindertagesstatten,
Schule) und andere padagogische Einrichtungen (Heime, Jugendzentren, Berufsausbildung, Hort).
Diese Einrichtungen geben ihnen padagogisch begriindete Sinnorientierungen vor. Zum anderen
sind die Handlungsrahmen in der Freizeit von besonderer Bedeutung, die Kinder und Jugendliche in
der Familie, mit Freunden, in einer Peergroup , in sozialen Netzwerken oder allein (z.B. in ihrem
Zimmer beim Lesen oder Spielen oder in virtuellen Medienwelten) verbringen kdonnen (siehe
Schaubild 3). In diesen alltagsweltlichen Kontexten werden die Heranwachsenden mit
unterschiedlichen, sozial oder individuell begrindeten und teilweise widerspriichlichen
Sinnorientierungsangeboten fir ihr Medienhandeln konfrontiert. Damit missen sie sich in den
Regulationsprozessen ihrer inneren Strukturen auseinandersetzen, um zu eigenen
Bedeutungszuschreibungen zu kommen, die dann ihr konkretes Medienhandeln bestimmen.
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Mediatisierte Lebenswelt

Familie Padagogische Institutionen
IM5

Medienhandeln der Jugendlichen

- padagogisch orientiert
kontrolliert
begleitet

Freizeit

Feergrqup
peerorientiert
meadienorientiert
salbstbestimmt

Bedeutungsverleihende Kontexte

Schaubild 3: Verschachtelung der sinnstiftenden Kontexte (eigene Darstellung)

In der Familie ist das Medienhandeln primar an Sinnorientierungen ausgerichtet, die in Kultur,
Lebensstil, Kommunikationsmustern und gemeinsamen Aktivitditen der Familie zum Ausdruck
kommen, wird aber teilweise auch padagogisch begleitet. Es ist in die alltaglichen Lebensvollziige
eingebettet und meist Teil (bergreifender Handlungsmuster, nach denen das familidre
Zusammenleben organisiert ist. In diesem Rahmen konstruieren die Heranwachsenden
selbstgesteuert, auf der Grundlage ihrer inneren Strukturen des Wahrnehmens, Erkennens,
Fihlens, Wertens ihre individuellen Medienhandlungsmuster als Antwort auf die
Kommunikationsangebote  des  sozialen Systems Familie mit ihren  spezifischen
Orientierungsmustern. Je nach dem Lebensstil der Familie bauen sie typische Muster im Gebrauch
von Radio, Fernsehen, Horkassetten, Zeitschriften, Blichern, Computerspielen, Laptop, Smartphone
auf, die ihren Alltag, aber auch das familiare Zusammenleben strukturieren. In diesem Kontext
bekommen die Medien je familienspezifische Bedeutungen. In dem Gesamt dieser medialen
Kommunikationsprozesse wird ein familientypisches Wirklichkeitsmodell aus geteiltem Wissen und
gemeinsamen Normen, Konventionen und Wertorientierungen aller Familienmitglieder etabliert. In
diesen Prozessen wechseln sich Phasen der Veranderung und Phasen der Stabilisierung des
Familiensystems im Sinne eines FlieRgleichgewichts ab und dabei entwickeln sich Eltern und Kinder
und damit die ganze Familiem gemeinsam weiter.

Das soziale System Familie kann auf Dauer nur durch gelingende Komunikation gesichert werden,
die ihrerseits an den gemeinsamen Aufbau eines geteilten Wirklichkeitsmodells gebunden ist. An
diesen Kontext einer Koontogenese von Kind und Familie ist seine gedeihliche Entwicklung
unausweichlich gebunden. Dabei darf man aber nicht von der falschen Vorstellung ausgehen, dass
diese Prozesse stets harmonisch ablaufen. Es kommt fast unausweichlich beziglich des
Medienhandelns zu Konflikten zwischen Eltern und Kindern. Diese bieten wichtige AnstoRRe fir
einen fruchtbaren Entwicklungsprozess, wenn sie in offener Kommunikation ausgetragen werden

15



und zu einvernehmlichen oder wenigstens gegenseitig akzeptierten Auffassungen (Orientierungen)
und Handlungsmustern fuhren.

Im Alltagsgetriebe riickt die Medialitdt des Handelns kaum ins Bewusstsein der Familienitglieder.
Wo jedoch Eltern das Medienhandeln ihrer Kinder padagogisch begleiten wollen, weil sie es als
problematisch und regelungsbediirftig ansehen und wo das Thema Medien, Medienangebote und
Medienhandeln in padagogischer Absicht angesprochen wird, lassen sich in den Familien
unterschiedliche Medienerziehungskonzepte nachweisen (vgl. Wagner/Gebel/Lampert 2013). Die
meisten Eltern gewahren ihren Kindern schon relativ friih grof3e Freiheit in ihrem Medienhandeln.
Je dlter und selbststandiger die Kinder werden, desto haufiger nutzen sie diese Freiheit und setzen
die Medien und ihr Medienhandeln zur Gestaltung ihrer Alltagswelt in der Familie und zur
Durchsetzung ihrer eigenen Interessen, Bedirfnisse und Wiinsche ein, auch gegen den Willen und
die padagogischen Vorgaben durch die Eltern. Das heilt, dass sie ihr Medienhandeln an anderen
Sinnorientierungen ausrichten und ihm von dort her eigene Bedeutungen zuschreiben, die ihnen so
wichtig sind, dass sie dafiir Konflikte mit den Eltern in Kauf nehmen. Medienerziehung beginnt dort,
wo die Eltern offen sind, dies wahrzunehmen und bereit, sich mit den abweichenden
Wertorientierungen ihrer Kinder und deren Begriindungen auseinanderzusetzen, ihnen ihr eigenes
Wertsystem zu verdeutlichen, ohne es ihnen aufzuzwingen.

In den Erziehungs- und Bildungseinrichtungen (Kindertagesstatten, Schulen, Horten) ist das
Medienhandeln pddagogisch orientiert, kontrolliert und begleitet (Schaubild 3). Das bedeutet, dass
das Wirklichkeitsmodell, auf das sich die medialen — (iberwiegend auf gesprochener, geschriebener
oder gedruckter Sprache basierenden — Kommunikationsprozesse beziehen, von vorneherein
padagogisch ausgerichtet und inhaltlich festgelegt ist. Die padagogischen Rahmen bieten aufgrund
ihrer normativen, curricularen und organisatorischen Vorgaben und Sachzwange den Kindern und
Jugendlichen weniger Spielrdume fir eine individuelle Ausformung ihrer Medienhandlungsprofile.
Im Vordergrund steht die Sinnorientierung des Medienhandelns an lbergeordneten Lern- und
Bildungszielen unter der Dominanz des Leistungsprinzips. Daflir wurden unterschiedliche
Medienbildungskonzepte entwickelt (vgl. Schill 2008; Spanhel 1999a und 2006; Tulodziecki, Herzig
2002; Tulodziecki/Herzig/Grafe 2010). Sie werden je nach Rahmenbedingungen, Resourcen und den
medienpddagogischen Kompetenzen der Fachkrafte in den einzelnen Bildungsinstitutionen ganz
unterschiedlich und nach Einschdatzung neuer Erhebungen immer noch sehr unzureichend
umgesetzt. (vgl. Keine Bildung ohne Medien 2013; Medienbildung entlang der Bildungskette 2014).
Unter diesen Bedingungen ist es fiir die Heranwachsenden tendenziell schwieriger, dem
Medienhandeln ihre individuellen Bedeutungen zuzuschreiben, es sei denn, sie brechen mittels
Medien aus dem institutionellen Kontext aus, wenn sie sich z.B. im Unterricht auf WhatsApp
gegenseitig Botschaften senden oder im IT-Unterricht verbotene Webseiten aufrufen. Bei aller
Kritik an der Entwicklung der Medienpadagogik in den Bildungseinrichtungen (vgl. Spanhel 2005)
muss jedoch betont werden, dass durch die Erganzung der traditionellen Bildungsmedien Sprache
und Buch um die digitalen Medien sich den Heranwachsenden vielfdltige neue Moglichkeiten fir
einen reflektierten Einsatz der Medien zum Lernen bieten, die kiinftig noch besser genutzt werden
muissen. Damit erhalten sie reichlich Gelegenheiten fir den Aufbau alternativer
entwicklungsférdernder Medienhandlungsmuster (vgl. Schulz-Zander 2005; Weidenmann 2006;
Eickelmann 2010).

In den Handlungskontexten der Freizeit konnen die Kinder und Jugendlichen ihr Medienhandeln
weitgehend selbstbestimmt gestalten. Dabei kommen ihnen die eigene Medienausstattung, die
Vielfalt des Medienangebots und die unbegrenzten medialen Lern-, Kommunikations- und
Handlungsmoglichkeiten zugute. Mehr denn je spielt sich diese Freizeit in den virtuellen Welten der

16



Medien, des Internets, des Web 2.0, der Online-Videospiele oder in den globalen Netzwerken der
Social Media ab. Die Kopplung zwischen den Heranwachsenden und diesen Medien ist so eng, dass
ihre Freizeit heute Uberwiegend als Medienfreizeit betrachtet werden muss. Die Vielfalt der
Medienangebote liefert ihnen eine Vielfalt an moglichen Sinnorientierungen. In diesen Freirdumen
konnen die Heranwachsenden weitgehend ungehindert ihre eigenen Medienhandlungsmuster
ausbilden und erproben. Diese sind einerseits individuell gepragt, werden aber andererseits meist
im Kontext des sozialen Systems einer Peergroup entwickelt. Vor dem Hintergrund dieser
Rahmenbedingungen bezeichne ich das Medienhandeln in der Freizeit als selbstbestimmt,
peerorientiert und medienorientiert. Die Gruppe der Gleichaltrigen spielt dabei mit zunehmendem
Alter eine bedeutsame Rolle fiir die Entwicklung. Die Kinder und Jugendlichen wahlen zwar eine
Gruppe je nach ihrer sozialen Lage und ihren personlichen Interessen, Fahigkeiten oder Wiinschen
aus, aber dann werden sie auf die spezifischen Regeln, Normen und Werte dieser Gruppe
festgelegt, wenn sie als Mitglied anerkannt werden wollen. Die Kinder und Jugendlichen agieren
dabei Uber immer langere Phasen ihres Alltags mit digitalen Medien (Laptop, Tablet, Smartphone),
sei es allein bei der Nutzung medialer Angebote (insbesondere Musik, aber auch Videofilme und
Fernsehen), bei der Interaktion mit Videospielen oder bei der Produktion eigener Medien, sei es in
sozialen Beziehungen, beim Austausch medialer Botschaften mit Freunden oder Bekannten aus
dem ndheren Lebensumfeld oder bei der Beteiligung an sozialen Netzwerken oder Online-
Computerspielen (Medienpaddagogischer Forschungsverbund Sidwest 2015). Die Ausweitung
sozialer Kontakte Uber die Medien werden umso wichtiger, je mehr sich die Heranwachsenden in
ihrem Entwicklungsprozess von Familie, Eltern und Padagogen ablésen miissen, um ihre eigene
Identitdt aufbauen und Selbststandigkeit gewinnen zu kénnen (vgl. Spanhel 2013a). In dieser
kritischen Ubergangsphase erscheint die fast totale Erreichbarkeit der Heranwachsenden fiir die
Medien ohne péadagogische Hilfen und ohne auf ihre spezifischen Entwicklungsbediirfnisse
abgestimmte Einschrankungen sehr problematisch. Vom Mediensystem werden sie nicht als schutz-
und erziehungsbediirftige Mitglieder der Gesellschaft angesehen.

3.3 Selbstkonstruierte mediale Handlungsrahmen

Wo immer sich die Heranwachsenden von institutionellen, sozialen oder padagogischen Kontrollen
befreien konnen, nutzen sie die digitalen Medien, um ihre eigenen Handlungsrahmen zu
konstituieren, die ihre Alltagssituation strukturieren, ihr indiviuelles oder soziales Handeln
organisieren, den Medienangeboten eine besondere Relevanz und ihrem Medienhandeln einen
spezifischen Sinn verleihen. Die wichtigste Eigenschaft dieser medialen Handlungsrahmen besteht
darin, dass sie zwei Realitatsebenen in sich vereinen: Die Alltagswirklichkeit, in der ein Medium
genutzt wird, und die virtuelle Realitdt, die in diesem Medium symbolisch repradsentiert und
vemittelt wird. Die beiden Wirklichkeitsebenen bestimmen sich wechselseitig: Die Erfahrung der
Alltagssituation bestimmt die Bedeutung der virtuellen Realitdat und die Medienbotschaft bestimmt
die Art und Weise, wie ein Kind oder Jugendlicher die Alltagssituation erfahrt. Die
Heranwachsenden wollen, soweit irgend moglich, dieses Verhéltnis zwischen den beiden
Realitdtsebenen selbst kontrollieren. Denn innerhalb dieser selbst konstruierten Handlungsrahmen
konnen sie die Medien fiir ihre personlichen Bedirfnisse, Interessen und Winsche
instrumentalisieren. Aber fir welche? Sie mussen fir ihr konkretes Medienhandeln nun aus einer
Fiille moglicher Sinnorientierungen auswahlen.

Aus Schaubild 3 wird deutlich, dass sich die Heranwachsenden im alltadglichen Medienhandeln einer
Reihe ineinander verschachtelter dufRerer und innerer relevanter Umwelten gegeniber sehen, die
als sinnstiftende Kontexte ganz unterschiedlich auf ihr Medienhandeln einwirken. Wie entscheiden
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sie dann letztlich, welche Kontexte maligeblich sind, wenn sie in der konkreten Situation
eigenstandig einen Handlungsrahmen konstruieren und dabei ihrem Medienhandeln ihre ganz
eigene Bedeutung zuschreiben? Wenn wir sie in ihrem Alltag beobachten, hat man nicht den
Eindruck, dass sie damit Probleme haben, so als stiinden sie stiandig vor schwierigen
Entscheidungssituationen. Das kommt daher, dass sich im sozialen Zusammenleben, aber auch im
individuellen Medienhandeln Muster ausbilden, die in vertrauten Situationen gleichsam
automatisch abgerufen werden. Aber es kann auch Momente geben, in denen eine bewusste
Entscheidung herbeigefiihrt werden muss, z.B. wenn ein Jugendlicher zwischen dem Gruppendruck
der Peergroup oder einer klaren elterlichen Anordnung wahlen muss. Seine Entscheidung ist dann
das Ergebnis eines Regulationsprozesses im psychischen System.

In der konkreten Situation hangt es also letztlich vom einzelnen Heranwachsenden selbst ab, an
welchen auleren oder inneren Kontexten er sich orientiert, d.h. von welchem Sinnhorizont her er
seinem Handeln eine subjektive Bedeutung verleiht (vgl. Spanhel 1999b). Dies kann auch gegen
gesetzliche Bestimmungen des JMS, gegen soziale Normen oder Gruppendruck, aber auch gegen
offene oder verdeckte Bedeutungszuweisungen der padagogisch Verantwortlichen geschehen. In
empirischen  Untersuchungen konnte aufgedeckt werden, dass diese subjektive
Bedeutungsverleihung durch die Kinder und Jugendlichen selbst vorrangig von drei Meta-Kontexten
bestimmt wird. Dabei handelt es sich um jene Handlungsrahmen, in denen sich die
Heranwachsenden in ihrer aktuellen Lebens- und Entwicklungssituation am starksten unter Druck
flihlen: Das sind die Entwicklungsaufgaben, die sich in bestimmten Entwicklungsabschnitten
unausweichlich stellen und die sie selbststandig bewaltigen missen; die Mitgliedschaft in einer
Peergroup, in der sie sich auf ihrem Weg ins Erwachsenenleben Orientierung holen, weil sie sich
mehr und mehr von der elterlichen Autoritat ablésen missen und schlieRlich die faszinierenden
Medienangebote, mit deren Hilfe sie ihre eigene Alltagswelt nach ihren subjektiven Bediirfnissen,
Vorstellungen und Wiinschen immer wieder neu gestalten kénnen (vgl. Spanhel 2006: 156ff.). Diese
Sinnorientierungen werden durch die Strukturen der inneren Umwelt, d.h. die personinternen
Bedingungen der Heranwachsenden moderiert: Basale Triebe (Bewegungsdrang, Neugier,
Aggressivitat), Befriedigung grundlegender Bedirfnisse (Sicherheit, Geborgenheit, Zuwendung,
Anerkennung), Stimmungen und Gefiihle (Langeweile, Freude, Arger, Spannung) sowie geistige
Interessen, Wiinsche und Ziele. Und diese psychischen Faktoren sind zusatzlich noch mit
korperlichen Befindlichkeiten (Anspannung, Midigkeit, Kraft, Geschicklichkeit), also mit dem
biologischen System des Menschen gekoppelt. Diese im Inneren ablaufenden Regulationsprozesse
zwischen kognitiven und emotionalen Strukturen sowie den Strukturen des biologischen Systems
sind von auBen weder beobachtbar noch in ihren Ergebnissen abschatzbar.

Es lasst sich leicht nachvollziehen, dass diese Sinnorientierungen fiir ihr Medienhandeln haufig in
Konflikt zu den padagogisch verordneten Handungszielen gerat und dann zu mehr oder weniger
heftigen Konflikten mit den gesetzlichen Vorgaben des JMS oder zu Auseinandersetzungen mit den
padagogisch Verantwortlichen fiihren. Daraus folgt, dass die Bedeutung eines konkreten
Medienhandelns aus seiner Einbettung in beobachtbare, alltagsweltliche Kontexte allein noch nicht
erschlossen werden kann. Von aulen ist nicht sichtbar, an welchen der sich Gberlagernden duReren
und inneren Kontexte die Kinder oder Jugendlichen sich ausrichten, um ihrem Medienhandeln
einen Sinn zu verleihen, denn die Orientierung an einem der inneren Meta-Kontexte erfolgt meist
unbewusst. Aber wir wissen aus eigener Erfahrung, dass schon Kinder und erst recht Jugendliche
auch ganz bewusst und sehr eigensinnig ihre Handlungsorientierungen durchzusetzen versuchen.
Die Sinnorientierungen fir ihr Medienhandeln sind von auRen nicht padagogisch bestimmbar.

18



4. Neue digitale Netzwerke und Medienwelten — neue Entwicklungschancen, aber
auch neue Entwicklungsgefahrdungen und Schutzbediirfnisse

Nach dieser Analyse des Medienhandelns der Kinder und Jugendlichen aus systemtheoretischer
Sicht ldsst sich als ein erstes Ergebnis festhalten: In der mediatisierten und digitalisierten
Lebenswelt sind die Heranwachsenden mit einer kaum Uberschaubaren Fille an maoglichen
Sinnorientierungen fir ihr Medienhandeln konfrontiert und es stehen ihnen unzdhlige mediale
Handlungsmoglichkeite zur Realisierung bestimmter Sinnorientierungen zur Verfligung. Die
Auswahl aus den Kommunikationsangeboten und die Entscheidung fiir ein bestimmtes
Medienhandeln erfolgen nicht zufallig oder willkiirlich, sondern sind jeweils das Ergebnis von
Regulierungsprozessen auf der Ebene sozialer und psychischer Systeme. Daraus folgt eine
grundsatzliche Ambivalenz der Medienangebote und des Medienhandelns: Sie kénnen sich sowohl
positiv als auch negativ auf eine gedeihiche Entwicklung der Heranwachsenden auswirken.

In der Medienpadagogik wurden und werden ganz Giberwiegend die Lern- und Bildungschancen und
die Entwicklungsmoglichkeiten der mediatisierten und digitalisierten Lebenswelt herausgearbeitet,
wahrend die Kehrseite dieser medialen Lebensbedingungen oft aus dem Blickfeld gerat (vgl.
Spanhel 2016). Im Folgenden geht es vor allem darum, bisher kaum beachtete und nicht so leicht
erkennbare Gefdahrdungsmomente fir den Entwicklungsprozess der Kinder und Jugendlichen
herauszuarbeiten.

4.1 Neue Kommunikationsraume - Spielraume der Freiheit?

JMS und Medienpadagogik stehen gemeinsam vor der Herausforderung, dass sie eine Reihe
neuartiger Gefahrdungsmomente ausschalten miissen, die langst nicht mehr allein aus der Qualitat
der Medienangebote resultieren. Sie erwachsen einerseits aus neuen Kommunikationsstrukturen
bei der Nutzung der digitalen Medien, Plattformen und Netzwerke und andererseits aus den mit
speziellen Softwareprogrammen gewonnenen, weitergeleiteten, weiterverarbeiteten personen-
bezogenen Daten und deren mifRbrauchlichen Anwendungen in anderen sozialen, 6konomischen,
politischen oder gesellschaftlichen Zusammenhangen und schlielRlich aus der Vervielfaltigung der
Wirklichkeit durch virtuelle Realitdten, in denen die Heranwachsenden nach eigenen Regeln,
Normen und Handlungsmustern agieren und ihrer problematischen Beziehung zur Alltagrealitat. Es
handelt sich um juristisch, sozial und padagogisch nicht leicht zu kontrollierende mediale Kontexte.
Sie eroffnen neue Medienhandlungsmoglichkeiten, die zwar im ersten Moment als Chancen durch
erweiterte Freirdume gesehen werden konnen, jedoch mit sozialen Zwangen, unterschwelligen
Handlungsbeschrankungen und nicht mehr berschaubaren Handlungskonsequenzen verbunden
sind, die auf spezifische Schutzbedirfnisse im Entwicklungsprozess der Kinder und Jugendlichen
verweisen.

Fiir die Heranwachsenden ergeben sich neue Kommunikationsrdume aus der Tatsache, dass sie die
verschiedensten Medienangebote immer frither und immer umfanglicher Gber das Internet und
den Einsatz digitaler Medien nutzen. Daraus ergeben sich folgenreiche Verdnderungen ihres
Medienhandelns. Einerseits ermoglicht der Einsatz digitaler Medien im Kommunikationsprozess auf
der Basis spezieller Programme (Skype, WhatsApp), Plattformen oder sozialer Netzwerke
(Facebook) im Gegensatz zu den Massenmedien wieder eine direkte Interaktion zwischen Sender
und Empfanger. Andererseits geht jedoch mit dieser Interaktivitat eine soziale Entkoppelung einher,
weil sowohl Sender als auch Empfanger einer Botschaft hdufig anonym bleiben und daher ein
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gegenseitiges Verstehen und eine wechselseitige soziale Kontrolle des Handelns unmaoglich ist (z.B.
Cybermobbing, Shitstorm, Beschimpfungen und Bedrohungen von Politikern im Netz). Mit dieser
sozialen Entkopplung ist oft auch eine sachliche Entkopplung des Sinns der Kommunikation
verbunden, weil nicht mehr immer klar ist, welche Sache (welchen gemeinten Inhalt) eine mediale
Darstellung (re-)prasentieren soll. Diese Entkopplungen (Thye 2013: 191ff.) eroffnen fir die
Kommunikation einen  unvorhergesehenen Raum des Experimentierens und der
Unwahrscheinlichkeit, einen ,Uberschuss an Kommunikationsméglichkeiten” (Luhmann 1996: 11).
Die technisch vermittelten medialen Kommunikationen erlauben damit den Adressaten jede
Freiheit im Umgang mit einer Mitteilung und dies ermodglicht ihnen den Aufbau einer eigenen
Realitat (vgl. Esposito 2010), mit ambivalenten Folgen.

In der Konsequenz konnen Kinder und Jugendliche durch die Verwendung der digitalen,
multifunktionalen, mobilen Medien in bisher nicht gekannter Weise nicht nur eigene mediale
Handlungsrahmen konstruieren, sondern auch selbstreguliert agieren. Durch ihr eigensinniges
Medienhandeln gestalten sie die sozialen Strukturen und kulturellen Inhalte ihrer Alltagwelt, sei es
in der Familie, im Freundeskreis, in Schule, Freizeit oder Social Communitys, nach ihren eigenen
Winschen und Vorstellungen mit. Damit erdffnen sich ihnen zwar bisher nie dagewesene
Mitwirkungsmaoglichkeiten, aus denen jedoch nicht nur besondere Lernchancen, sondern auch neue
Entwicklungsgefahrdungen erwachsen kdnnen. Heute lasst sich standig und Uberall beobachten,
wie sie mithilfe der ihnen verfliigbaren Medien ihre eigene Wirklichkeit gestalten, in diese
Medienwelt fllichten und sich von der Umgebung abschotten, so dass sie oft gar nicht ansprechbar
und erreichbar sind. Eltern, Lehrkrafte und Erzieher klagen dariber, dass die Heranwachsenden sich
immer oOfter und langer in solchen virtuellen Realitdten aufhalten, die den padagogisch
Verantwortlichen zum groten Teil verschlossen und unverstandlich bleiben. Diese virtuellen
Realitdten bieten ihnen auf den ersten Blick schier unbegrenzte Freirdume, in denen sie scheinbar
selbstbestimmt nach eigenen Ideen und Vorstellungen agieren kénnen. Aber nur scheinbar
selbstbestimmt deshalb, weil die Entkoppelung in den digitalen Kommunikationsprozessen mit zwei
gravierenden Problemen verbunden ist: Wenn die Heranwachsenden bestimmte Software,
Plattformen, soziale Dienste, Apps oder Spiele nutzen und in den Communitys im Netz anerkannt
werden wollen, missen sie sich auf die technisch vorgegebenen Nutzungsbedingungen, auf die
Regeln und ungeschriebenen Normen einer Netzcommunity einlassen, deren Status und Relevanz
fiir sie nur schwer durchschaubar sind. Zudem begeben sie sich in die Gefahr, dass sie sich in ihrem
Medienhandeln ungewollt fiir wirtschaftliche (Werbung, Kaufanreize, Abofallen), politische
(Propaganda rechtsextremistischer Gruppen) oder ideologische Zwecke (Verbreitung islamistischer
Ideen; Anwerbung fiir die Terrormiliz des IS) milRbrauchen lassen. Dadurch werden die
vermeintlichen Freirdume fir eine Orientierung an entwicklungsférderlichen Sinnangeboten wieder
erheblich eingeschrankt, mit moglichen problematischen Folgen fir die Persénlichkeitsentwicklung,
die den Heranwachsenden meist nicht bewusst werden.

4.2 Entwicklungsgefiahrdungen durch das Medienhandeln als Spiel

Mit diesen Freirdumen sind weitere Gefdhrdungen verbunden, die sich aus der
Entwicklungstatsache ergeben und die bisher in den Diskussionen um den JMS noch nicht erkannt
und bericksichtigt wurden. Sie resultieren daraus, dass das Medienhandeln in diesen digitalen
Medienwelten als Spiel verstanden werden kann, weil dabei die Heranwachsenden nach ihren
Vorstellungen eigene, von der Realitdt unterschiedene Wirklichkeiten gestalten konnen (vgl.
Spanhel 2013a). Ich habe bereits in den 1990er-Jahren die Mediennutzung der Kinder und
Jugendlichen als Spiel charakterisiert. Spiel bedeutet ein Uberwiegen der Assimilation in den
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Interaktionen mit der Umwelt, eine Anpassung der Umweltgegebenheiten an die inneren
Strukturen des Wahrnehmens, Denkens, Fihlens und Handelns, ohne Riicksicht auf die
Erfordernisse der Realitat. Im Spiel, in den medialen Spielwelten, unterliegt das Handeln eigenen
GesetzmaRigkeiten, Regeln, die auBerhalb des Spiels keine Giiltigleit besitzen. Kinder und
Jugendliche lernen mit Begeisterung, die Aufgaben eines Spiels zu erfiillen, aber sie lernen dabei
nicht oder vermeiden es sogar, den Herausforderungen ihrer Alltagswirklichkeit gerecht zu werden.
Sie erliegen nur allzu leicht der Faszination dieser von ihnen selbst konstruierten virtuellen Welten,
die ihnen ganz eigene Phantasie-, Erfahrungs-, Beobachtungs-, und Handlungsraume als Spielrdume
eroffnen.

Die Problematik des Medienhandelns als Spiel fiir den Entwicklungsprozess ergibt sich aus der
pddagogischen Ambivalenz dieser selbst regulierten medialen Spielrdaume. Sie sind zwar einerseits
sehr anziehend, weil sich Kinder und Jugendliche in diesen Rdaumen von den {blichen
padagogischen Kontrollen, von sozialen oder sachlichen Zwangen frei machen und neue
Kompetenzen und Fahigkeiten, Bedirfnisse und Geflihle, Krdafte und Interessen experimentierend
erproben, ihre Wiinsche und Zukunftsphantasien ausleben und ihre Grundbedirfnisse befriedigen
kénnen. Diese positiven Seiten medialer Spielrdaume wurden oft unter den Stichworten Lern- und
Bildungsmoglichkeiten beschrieben (vgl. Spanhel 2006: 152ff.). Ich habe in diesem Zusammenhang
von medialen Bildungsrdiumen gesprochen (vgl. Spanhel 2010a, 2010c, 2016), aber es ist offen,
welche Heranwachsenden unter welchen Bedingungen die Chancen dieser Freirdume auch
tatsachlich fur ihren Bildungsprozess nutzen. Fir die euphorischen Erwartungen, dass dadurch die
Wissenskluft in unserer Gesellschaft iberwunden werden kdnnte, gibt es bislang jedenfalls keine
eindeutigen empirischen Belege.

Andererseits bringen die medialen Spielrdume aber auch latente Gefdhrdungen fir den
Entwicklungsprozess mit sich. Sie resultieren aus dem spontanen, von Emotionen und Bediirfnissen
geleiteten Medienhandeln der Heranwachsenden, das in den virtuellen Welten weder padagogisch
gesteuert noch kontrolliert werden kann. Im Spiel kann nicht erzogen werden. Kinder und
Jugendliche kénnen in diesen Handlungskontexten mogliche weitreichende Konsequenzen ihrer
Aktivitdten als Produzenten, Anbieter oder Verbreiter von Medieninhalten fiir sich selbst, fir
andere Heranwachsende und fir ihre Alltagswelt sehr oft nicht klar erkennen und abschatzen. Das
liegt zum Teil an ihrer fehlenden Medienkompetenz, aber auch an den Medienangeboten, die
absichtlich oder ungewollt aufgrund der komplexen Strukturen des Netzes mogliche
Handlungsfolgen verschleiern. Hierzu gehoéren Gefdhrdungen durch Formen exzessiver
Mediennutzung, Internet- und Computerspielsucht, die schon seit Jahren und haufig sehr
kontrovers diskutiert werden, aber auch Gefahren durch unangemessene Formen der
Kommunikation durch die Jugendlichen selbst, z.B. Cybermobbing (vgl. die Auflistung bei Hasebrink
2014), neuerdings die Verletzung der Personlichkeitsrechte oder des Datenschutzes. Vermehrt
bergen die in den virtuellen Welten erfolgten SelbstduBerungen und Selbstdarstellungen der
Heranwachsenden die Gefahr, dass sie durch Dritte, durch Anbieter oder Netzbetreiber beobachtet,
fiir eigene oder fremde Zwecke ausgewertet oder sogar gegen die Jugendlichen selbst verwendet
werden (vgl. dazu als drastisches Beispiel das Dossier , Lauras EntbloRung” in der Zeit Nr. 26 vom
18. Juni 2014: 13-15). Diesen neuen Schutzbedirfnissen kann durch gesetzliche Regelungen allein
nicht Rechnung getragen werden. Sie erfordern pddagogisch legitimierte Grenzsetzungen mit Bezug
auf den Entwicklungsstand der Heranwachsenden.

In diesem Zusamemnhang wird derzeit in der Diskussion haufig die Forderung nach Selbstschutz
erhoben. Dies muss kritisch gesehen werden, denn Selbstschutz der Heranwachsenden setzt ihre
Befdhigung zu einem rationalen, auf Medienwissen gegriindetes und an klaren Normen orientiertes
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Medienhandeln voraus. Dieses griindet auf der von klein auf erst mihsam zu erwerbenden
Fahigkeit zur bewussten Steuerung und Kontrolle der inneren Handlungsbedingungen, der Gefiihle,
Antriebe, Bedirfnisse und Interessen. Sie werden aber durch die medialen Reize und
Handlungsmoglichkeiten erst recht stimuliert und wirken bestimmend auf die spielerischen
Aktionen. Uberwiegend spielorientierte Nutzungsformen der digitalen Medien bergen daher die
Gefahr, dass gerade durch sie der Aufbau und die Stabilisierung dieser inneren
Kontrollmechanismen fir rationales, zielorientiertes, verantwortliches Handeln beeintrachtigt oder
sogar verhindert werden kann. Darin liegen die nur wenig beachteten, aber nach meiner
Einschatzung gefahrlichsten Auswirkungen eines liberzogenen und unreflektierten Gebrauchs der
digitalen Medien, weil diese Auswirkungen nur schwer erkennbar und noch schwerer zu beheben
sind.

4.3 Entwicklungsgefdhrdungen durch das problematische Verhaltnis zwischen virtuellen
Medienwelten und der Realitat der Alltagswelt

Aus systemischer Perspektive wird mit dem zunehmenden Aufenthalt in virtuellen Welten noch
eine andere Problematik sichtbar, die bisher auch kaum artikuliert und diskutiert wurde. Das ist die
Frage, in welchem Verhadltnis die Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen aus den virtuellen
Medienwelten zu den Erfahrungen aus ihren alltaglichen Lebensraumen stehen. Es wurde bereits
darauf hingewiesen, dass in den virtuellen Medienwelten als Spielrahmen das Handeln nach
Normen, Mustern und Regeln erfolgt, die in der realen Wirklichkeit des Alltags keine Gultigkeit
haben (vgl. Esposito 2010). Meist wird nicht erkannt, dass diese medialen Spielrahmen in einem
problematischen Verhaltnis zu anderen Handlungsrahmen in der Alltagwelt der Heranwachsenden
stehen kdnnen, mit gravierenden Folgen fiir den Entwicklungsprozess vgl. (Spanhel 2006: 144f.).
Spiel ist am Beginn einer jeden Entwicklungsphase bedeutungsvoll, weil das Uberwiegen der
Assimilation wunderbare Madoglichkeiten zur Selbstbeobachtung, Selbstartikulation und
Selbstdarstellung und zur Einlibung in Kontingenz bietet, ohne den Zwangen der Realitat ausgesetzt
zu sein. Die Heranwachsenden kénnen jederzeit in die medialen Spielrdume fliichten, um sich
unangenehmen Aufgaben, lastigen Herausforderungen oder Konflikten zu entziehen. In den
selbstgestalteten Medienwelten konnen sie genieRen, sich ihren Gefiihlen, Stimmungen und
Phantasien hingeben, ihren Erlebnishunger und ihre Abenteuerlust stillen. Sie assimilieren die
Medieninhalte an ihre Wahrnehmungs- , Geflihls-, Wert-, Denk- und Handlungsmuster und miissen
sich nicht anstrengen, um zu lernen oder ihr Verhalten zu andern. In diesem Sinne sind die
Anwendung, Erprobung und Festigung vielfaltiger Assimilationsschemata zu Beginn einer jeden
Entwicklungsphase als Basis fir weiterfiihrende Lern- und Bildungsprozesse unverzichtbar. Dies ist
vor allem wichtig flir das noch leicht verletzbare heranwachsende Ich, fiir den Aufbau einer Balance
zwischen dem idealen Selbstbild und der Bewertung durch andere und fiir die Stabilisierung der
Selbstachtung (vgl. Spanhel 2006: 178). Was die Heranwachsenden aber aus den Erfahrungen in
den sekundaren Wirklichkeiten fir die Bewaltigung ihrer Aufgaben und Anforderungen in ihrer
Alltagswelt lernen konnen, ist eine offene und weitgehend unerforschte Frage, die z.B. bei der
empirischen Erforschung und der padagogischen Beurteilung von Computerspielen eine wichtige
Rolle spielen misste (vgl. Pietral? 2015; Ruckdeschel 2014). Nach Auffassung von Bateson lernt man
im Spiel nichts fiir die Bewdltigung von Anforderungen in anderen Handlungsrahmen. Schon J.
Piaget hatte in seiner Entwicklungstheorie belegt, dass Spiel fiir Kinder und Jugendliche zwar
entwicklungsnotwendig ist, andrerseits aber auch zugunsten einer Ausrichtung des Handelns an
den Erfordernissen der Realitdt Uberwunden werden muss, wenn es nicht zu
Entwicklungsverzogerungen oder Fehlentwicklungen kommen soll (vgl. Spanhel 2006: 143ff.).
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Auf jeden Fall ist es fiir eine gedeihliche Entwicklung unabdingbar, dass die Heranwachsenden mehr
und mehr die Bewaltigung von Anforderungen in den virtuellen Realitdten zugunsten der
Auseinandersetzung mit den Herausforderungen der wirklichen Welt zuriickdrangen. Auch wenn
sie die medialen Spielwelten als Rickzugsraum brauchen, um ungestort an ihren
Entwicklungsaufgaben zu arbeiten, ist es fur ihren Entwicklungsprozess unverzichtbar, dass sie sich
den Anforderungen in den alltdglichen Lebensraumen stellen, damit sie vielfaltige Krafte und
Fahigkeiten zu ihrer Bewaltigung entfalten konnen. Vor diesem Hintergrund ist es verhangnisvoll,
wenn Medienpddagogen in der Praxis fordern, die Unterscheidung zwischen virtuellen und realen
Erfahrungswelten der Kinder aufzugeben (vgl. Lutz 2015: 32). Auch wenn sich Kinder scheinbar
miihelos zwischen beiden Erfahrungswelten bewegen, so miissen sie doch lernen, zwischen Spiel
und Wirklichkeit mit ihren je spezifischen Regeln und Normen zu unterscheiden. Medienerziehung
hatte hier die wichtige Aufgabe, den Heranwachsenden die Unterschiede zwischen diesen Welten
immer wieder bewusst zu machen und ihnen so Medialitatsbewusstsein zu vermitteln. Dariber
hinaus misste sie ihnen bei der Gestaltung ihres Alltags helfen, eine Balance zwischen diesen
beiden Lebenswelten aufrechtzuerhalten.

Wenn sich die Heranwachsenden im Alltag immer langer in virtuellen Welten aufhalten, kdnnte
dies aus systemischer Sicht noch eine andere Gefdahrdung ihrer Entwicklung zu intellektueller und
moralischer Autonomie zur Folge haben. Schmidt (1998) weist auf mogliche Konsequenzen der
enormen Beobachtbarkeit und zunehmenden Kontingenzerfahrungen in diesen Medienwelten hin:

,Jeder kann erfahren (und erfdhrt es auch), dass alles (ganz) anders sein kdnnte, dass andere
alles ganz anders sehen und machen, bewerten und empfinden. Diese Proliferation von
Moglichkeiten, Sichtweisen und Wertpraferenzen wird nur von kognitiv kreativen und nicht
gerade dngstlichen Gemditern als Freiheit und Gestaltungsfreiraum erfahren. Fir viele andere
sind Kontingenz- und Pluralitatserfahrungen angsteinfloRend, desorientierend, ja
erschreckend. Der Ruf nach starken Mannern und verbindlichen Ordnungen wird laut, eigene
Vorlieben und Gewohnheiten werden nur zu leicht zum MaRstab aller Dinge.” (Schmidt 1998:
68f.)

Gerade Heranwachsende kommen mit diesem Ausmald an Kontingenzerfahrungen, mit dieser
unliberschaubaren Fiille an Handlungsmoglichkeiten nicht zurecht. Sie brauchen beim Aufbau einer
eigenen Praferenzordnung als Kern ihrer Identitat klare, Halt gebende Orientierungen. Je jlnger die
Heranwachsenden, desto weniger diirfen sie in den medialen Freirdumen mit ihrer Fille an
Sinnorientierungsangeboten und Handlungsmoglichkeiten allein gelassen werden. In der
mediatisierten Alltagswelt stellen die medialen Handlungsmoglichkeiten im Wechselspiel zwischen
den beiden Wirklichkeiten den JMS und die Medienpadagogik vor die gréRten Probleme, denn sie
lassen sich weder durch gesetzliche noch durch padagogische MaBnahmen allein so kontrollieren,
dass die aufgezeigten Entwicklungsgefahrdungen oder Beeintrachtigungen ausgeschlossen werden
kdnnen.

5. Grundlagen fiir ein medienpadagogisches Praxiskonzept auf der Basis des
Zusammenwirkens von Jugendmedienschutz und Medienerziehung

5.1 Medienhandeln als Ergebnis von Prozessen doppelter Selbstregulation

Nach S. J. Schmidt (1998) stellen Medien die Kopplung zwischen der Kultur und den kognitiven
Systemen der handelnden Personen her. Die Medien und Medienangebote fungieren als
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Reprasentationen der Kultur, die in der heutigen Mediengesellschaft immer eine Medienkultur
darstellt. Die Heranwachsenden nehmen in ihrem Medienhandeln an den symbolischen
Sinnkonstruktionen der Kultur teil und wirken gleichzeitig auf sie zuriick. lhr Medienhandeln ist
immer aktive Teilhabe an der Medienkultur, egal ob sie Medien ,nur” rezipieren oder kreativ
einsetzen. Die Riuckwirkungen des Medienhandelns auf die Kultur und auf die Sozialsysteme sind in
der Theoriebildung bisher vernachlassigt worden. Betrachtet man das Medienhandeln im Kontext
dieser Riickkopplungsprozesse, dann wird deutlich, dass es das Ergebnis von Regulationsprozessen
auf der Ebene der sozialen Systeme ist, mit deren Hilfe diese ihren Bestand und ihre
Weiterentwicklung sichern. Soziale Systeme beruhen auf Kommunikation. Deshalb muss sich das
Medienhandeln der Heranwachsenden als Teilhabe an dieser Kommunikation an den
systemspezifischen Regeln, Normen, Verhaltenserwartungen, Ritualen, Gebrdauchen und
Sinnorientierungen ausrichten. Wenn nicht, wird es durch offene oder verdeckte soziale Kontrollen
bzw. Sanktionen an diese verbindlichen Regelungen angepasst, damit das soziale System in seiner
Stabilitat nicht gefahrdet wird. Genau in diesem Sinne kann der JMS als ein bewusst eingesetzter,
notwendiger Steuerungs- und Kontrollmechanismus auf gesamtgesellschaftlicher Ebene angesehen
werden: Durch Einschrankung der Medienangebote sollen die Kommunikationsmdglichkeiten der
nachwachsenden Generation begrenzt werden, damit sie lernt, ihr Medienhandeln an den Werten
und Normen der Gesellschaft (des Grundgesetzes) auszurichten. Allerdings bringen die Kinder und
Jugendlichen durch ihr eigensinniges Medienhandeln geniigend Varianz und Dynamik in die
Kommunikationsprozesse ein, um auch wichtige Impulse fiir eine Weiterentwicklung der
Medienkultur und der Gesellschaft zu geben.

Das Problem ist nun, dass dieses Regulativ im Sinne von Sozialisation in Folge der rasanten
Medienentwicklungen immer weniger zufriedenstellend funktioniert (vgl. Spanhel 2013b). Das hat
zwei Griinde: Zum einen, weil Systeme von auRRen nicht direkt gesteuert werden kénnen, wirken die
Einschrankungen der Steuerungs- und KontrollmaRnahmen des JMS nur indirekt auf das
Mediensystem und auf die psychischen Systeme der Heranwachsenden ein. Zum anderen ist deren
Medienhandeln, wie gezeigt wurde, ebenfalls das Ergebnis von Regulationsprozessen auf der Ebene
des psychischen Systems zwischen den inneren Strukturen, die aber je nach Entwicklungsstand
auch nur begrenzt rational kontrollierbar sind und daher ihre eigene Dynamik entfalten. Das
bedeutet, dass das Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen auf Prozessen der Selbstregulation
in den psychischen und sozialen Systemen beruht, die sich ihrerseits durch Regulationsprozesse in
ein FlieSgleichgewicht bringen mussen.

Dieser Prozess einer doppelten Selbstregulation macht es moglich, dass die Heranwachsenden in
ihrem Medienhandeln sowohl den Erfordernissen und Erwartungen des sozialen Systems als auch
ihren eigenen Bedirfnissen und Interessen gerecht werden kénnen. Das ist aber nur durch diese
wechselseitigen Anpassungen auf der Basis von Rickkoppelungsschleifen moglich. Es handelt sich
im Sinne von J. Piaget (1976) um Prozesse der Aquilibration, durch die im Verlaufe der
Koontogenese in Familie oder Schule ein FlieRgleichgewicht zwischen den Bedirfnissen des Kindes
und den Erwartungen der Familie oder zwischen den Bediirfnissen der Schiler und den Anspriichen
der Schule hergestellt werden kann. Nur auf diese Weise kann im gesellschaftlichen
Entwicklungsprozess mit seinen vielfdltigen Veranderungen in der Folge der rasanten
Medienentwicklungen sowohl eine gedeihliche Entwicklung der Heranwachsenden und ihre soziale
Integration als auch die Weiterentwicklung und Stabilisierung der sozialen Systeme sowie der
Gesellschaft gesichert werden.

Wenn wir das Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen in ihrer Alltagswelt beobachten,
nehmen wir von diesen komplizierten Regulierungsprozessen kaum etwas wahr, weil sie zum
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grofRten Teil unbewusst ablaufen. Sie beruhen, wie gesagt, auf eingespielten Mustern und
Regelungsprozessen, die sich oft liber langere Zeit in ungezahlten Wiederholungen in alltaglichen
Kommunikationssituationen eingespielt und verfestigt haben. Nur im Falle innerer oder sozialer
Konflikte miissen die Heranwachsenden bewusste und dezidierte Entscheidungen fiir bestimmte
Sinnorientierungen und bei der Wahl ihres konkreten Medienhandelns treffen. Deswegen sind
diese Prozesse so schwer zu erforschen und noch schwerer durch medienpadagogische Programme
zu verandern. Der Aufbau der Medienhandlungsmuster und ihre Veranderung — das wird aus dieser
Perspektive noch einmal ganz klar — lassen sich nur durch Veranderung der Kontexte, das heil3t der
Kommunikationsstrukturen, -muster und -regeln der sozialen Systeme steuern, die fiir die
Heranwachsenden in einer Lebenssituation gerade besonders relevant sind. Nur dann werden sie
gezwungen, bei ihren eigenen Regulierungen fiir ihr Medienhandeln sich mit den sozial
vorgegebenen Sinnorientierungen auseinanderzusetzen. Diese Kontextsteuerung ist nicht nur
ungenau und langwierig, weil sie indirekt erfolgt und auf Prozessen der Selbstregulation beruht. Sie
ist auch miihsam, weil sich die Steuerungsinstanzen (padagogische Institutionen, Erzieher, Familien)
selbst standig weiterentwickeln, sich ihre medialen Sinnorientierungen bewusst machen und diese
selbst dndern missen, wenn sie auf die Entwicklungsprozesse der Heranwachsenden einwirken
wollen.

An diesem Punkt wird der fundamentale Unterschied zwischen dem systemtheoretischen Denken
und dem traditionellen wissenschaftlichen Denken in Ursache-Wirkung-Beziehungen deutlich: Die
Systemtheorie geht von der Annahme aus, dass in geschlossenen Systemen alle Prozesse in Form
von Regelkreisen ablaufen. Das bedeutet, dass die Wirkung einer Ursache auf die Ursache
zurlickwirkt. Auf die Sinnorientierungen in Form von Normen, Regeln oder Routinen, die in einer
Familie auf das Medienhandeln der Kinder einwirken, wirken die eigensinnigen Handlungsmuster
der Kinder zurick. Die Kinder bestimmen also die Entwicklung der Kontexte mit, in denen sie
heranwachsen und erzogen werden und sich selbst weiterentwickeln. In diesem Sinne sind
Heranwachsende immer in einem gewissen Malie Subjekte ihrer eigenen Erziehung. JMS und
Medienpadagogik miissen daher das Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen als Ergebnis
doppelter Regulationsprozesse auf der Ebene der psychischen und der sozialen Systeme ernst
nehmen. Sie missen sich bewusst sein, dass sie sich als symbolische Sinnsysteme und als
padagogische Handlungssysteme selbst stdndig in einem Entwicklungsprozess befinden, der im
Rahmen der Koontogenese an die Entwicklungsprozesse der Heranwachsenden gekoppelt ist.
Weder allein durch gesetzliche Regelungen und padagogische Programme noch durch das alleinige
Vertrauen auf die Medienkompetenz und Selbststeuerungs- und Selbstschutzfahigkeit der
Heranwachsenden lasst sich ein gedeihliches Aufwachsen mit Medien sichern. Beide Pole missen
Uber den gesamten Entwicklungsprozess immer wieder neu reguliert und in ein Gleichgewicht
gebracht werden. Wenn JMS und Medienpadagogik in diese Regelungsprozesse eingreifen wollen,
miissen sie sich stets der Moglichkeiten und Grenzen der Steuerung von Systemen bewusst sein.

Fir den JMS und die Medienpadagogik stellen sich damit zwei prinzipielle Fragen:

e Wie konnen JMS und Medienpadagogik durch Kontextsteuerung, d.h. durch die
Einschrankung oder Ausrichtung von Sinnorientierungen in den sozialen oder padagogischen
Systemen (Familien, Erziehungseinrichtungen, Peergroups), auf die Prozesse der
Selbstregulation in den psychischen Systemen der Kinder und Jugendlichen einwirken, um
fiir ihr gedeihliches Heranwachsen zu sorgen?

e Wie wirken Medienkompetenz und Medienhandlungsmuster der Heranwachsenden auf die
Sinnangebote der Medienindustrie zuriick und wie kdnnen JMS und Medienpadagogik durch
Kontextsteuerung auf diese Regulationsprozesse einwirken?
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5.2 Notwendigkeit des Zusammenwirkens von JMS und Medienpadagogik

Aus dem Schaubild 3 wird deutlich, dass der JMS (rot hinterlegtes Feld) mit Bezug auf seine
gesetzlichen Aufgaben als ein eigenes symbolisches Sinnsystem verstanden werden muss. Er
verpflichtet die Medienproduzenten, -anbieter und Dienstleister, den Zugang der
Heranwachsenden zu bestimmten entwicklungsgefahrdenden  Medienangeboten und
Kommunikationsangeboten zu verhindern, einzuschranken oder zu erschweren. Dadurch werden
ihre Handlungs-, Erfahrungs- und Lernmaoglichkeiten im Umgang mit Medien und Medienangeboten
eingegrenzt. Bei den Entscheidungen Uber solche Grenzsetzungen liegen die besonderen
Schwierigkeiten nicht nur im technischen Bereich (infolge der Digitalisierung und Vernetzung aller
Medien), sondern vor allem in einer prazisen Bestimmung der Medienangebote und
Medienhandlungsmuster, die als entwicklungsgefdhrdend einzustufen sind. Das zeigen die
aktuellen Auseinandersetzungen um eine Novellierung des JMStV. AuBerdem muss bei diesen
Einschrankungen sehr genau darauf geachtet werden, ob dadurch nicht grundlegende Kinderrechte
oder andere Grundrechte verletzt werden. Wenn hier nach dem grundsatzlichen Verhaltnis von
Schutz- und Erziehungsbedirfnissen gefragt wird, muss gefordert werden, dass
Entwicklungsgefahrdungen empirisch belegt sowie politisch, juristisch und padagogisch legitimiert
sind.

Die gesetzlichen Bestimmungen werden dann zu einem sinnstiftenden Kontext fir die
Heranwachsenden, wenn diese im konkreten Medienhandeln auf entsprechende Einschrankungen
stolRen oder wenn sie durch padagogische MalRnahmen auf sie aufmerksam gemacht werden.
Deshalb ist es wichtig, dass die JMS-Bestimmungen den Kindern und Jugendlichen nicht nur
bekannt sind, sondern als notwendige Begrenzung mdglicher Sinnorientierungen fir ihr
Medienhandeln von ihnen erkannt, verstanden und auch anerkannt werden. Deshalb ist es eine
erste fundamentale Aufgabe der Medienerziehung, den Heranwachsenden diese Bestimmungen in
ihrer gesellschaftlichen Bedeutung und der Bedeutung fur ihren Entwicklungsprozess so
verstandlich zu machen, dass sie von ihnen auch akzeptiert werden kénnen. In diesem Sinne wirkt
der JMS als ein Meta-Kontext, als ein Ubergeordneter, gesetzlich verankerter und verbindlicher
Rahmen, der das Medienhandeln dadurch begrenzt, dass bestimmte Sinnorientierungen
ausgeschlossen werden, die zentralen Werten des Grundgesetzes und Grundrechten der Kinder
widersprechen. Deshalb muss an dieser Stelle mit Nachdruck darauf hingewiesen werden, dass aus
padagogischer Sicht die gesetzlichen Regelungen und MalRnahmen des JMS selbst dann beibehalten
werden miussen, wenn sie nicht alle Gefahrdungsmomente wirkungsvoll ausschalten kénnen und
auch wenn die Heranwachsenden sich immer wieder darliber hinwegsetzen. Sie stellen eine
wirkungsvolle SteuerungsgroBe in dem doppelten Regulationsprozess dar. Sie wirken als ein
normatives Regulativ, das mogliche Gefahrdungen fiir eine gedeihliche Entwicklung der jungen
Menschen bei Erwachsenen, padagogisch Verantwortlichen und bei Heranwachsenden im
Bewusstsein halten soll. Aber nicht nur das: An diesen Grenzen missen sich auch Eltern und
padagogische Fachkrafte in ihren medienpadagogischen Mallnahmen orientieren. Wenn sie das
Medienhandeln ihrer Kinder verantwortungsvoll padagogisch begleiten wollen, ist es ihre Aufgabe,
im Alltag auf die Einhaltung dieser Grenzen zu achten, sie auf die konkrete Alltagssituation hin
auszulegen und sie den Heranwachsenden bewusst und verstandlich zu machen.

Kinder und Jugendliche missen sich mit diesen normativen Vorgaben auseinandersetzen und sich
an ihnen reiben, um zu eigenen Sinnorientierungen zu gelangen und die Fahigkeit zu
eigenverantwortlichem Handeln zu erwerben. Dafiir brauchen sie innerhalb der gesetzten Grenzen
Freirdume fir ihr Medienhandeln, Zugang zu allen Medien und medialen Informationen und
ausreichende Moglichkeiten der Beteiligung an den medialen Kommunikationsprozessen. Das
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ergibt sich aus der Entwicklungsnotwendigkeit des Spiels. Darliber hinaus bendtigen sie aber in
diesen Freiraumen Uber das Spiel hinausfiihrende Sinnorientierungen fir ihr Medienhandeln sowie
systematische Hifen beim Aufbau von Medienkompetenz und der Fahigkeit zu rational
kontrolliertem Handeln.

Damit wird deutlich, dass die Notwendigkeit fiir ein abgestimmtes Zusammenwirken von JMS und
Medienpddagogik aus dem Zusammenhang von Sinnorientierung durch Grenzziehung,
Autonomiegewdhrung und (medien-)péddagogischen Hilfen fiir das Medienhandeln der
Heranwachsenden erwdchst.

Der Sinn von Grenzen ist die Begrenzung von Sinn: Erst innerhalb bestimmter Grenzen ist ein
sinnorientiertes Handeln moglich. Aus dieser Perspektive darf der JMS nicht als die Errichtung eines
lebensfremden pddagogischen Schonraums missverstanden werden. Vielmehr sichert er in einem
positiven Sinn die grundlegenden, gemeinsamen Wertorientierungen in unserer Gesellschaft, d.h.
die Ausrichtung der Entwicklung der Heranwachsenden am Menschenbild des Grundgesetzes (vgl.
Baum 2007: 117ff. und 182ff.). Dies ist auBerordentlich wichtig, weil durch die zunehmende
Entgrenzung aller Lebensbereiche der Heranwachsenden in der Folge der Mediatisierung mit ihrer
Vielfalt an scheinbar gleich-gililtigen Angeboten an Wertorientierungen, Lebensstilen und
Weltauffassungen klare Orientierungen fiir sinnvolles Medienhandeln verloren gehen. Diese sind
jedoch basale Voraussetzung fiir Sinnkonstruktion und damit fir die Identitatsbildung der Kinder
und Jugendlichen (vgl. Spanhel 2013a). Die Grenzen markieren Handlungsspielrdaume, die ihnen erst
Raume und Moglichkeiten zur Einlibung in eigenverantwortliches Medienhandeln eroffnen. Die
schwierige Aufgabe fir medienpadagogisches Handeln besteht darin, sie in diesen Freiraumen bei
der Selbstregulation ihres Medienhandelns so zu unterstitzen, dass sie die fiir rational
kontrolliertes, eigenverantwortliches Handeln erforderlichen Voraussetzungen durch die
Bewaltigung der jeweils anstehenden Entwicklungsaufgaben aufbauen und festigen kdnnen. Das
geht weit Uber die bisher von der Medienpadagogik reklamierten MaRnahmen zur
Medienkompetenzférderung hinaus. Mit dem im Folgenden dargestellten Konzept einer
kontextuellen Steuerung des Medienhandelns der Heranwachsenden wird auf systemischer
Grundlage ein neuer Ansatz fir die Entwicklung und Begriindung medienpadagogischer
MaBnahmen und Handlungsformen vorgestellt.

5.3 Die kontextuelle Steuerung des Medienhandelns im Zusammenwirken von JMS und
Medienpadagogik

Das Konzept der ,regulierten Selbstregulierung” als Grundlage fir den JMS in Deutschland
verbindet traditionelle Steuerungsmittel (Verbote, Strafen) mit der Eigenverantwortung der
Betroffenen (vgl. Bosch 2007: 383). Daraus ergibt sich die Chance fiir eine kontextuelle Steuerung
des Medienhandelns der Heranwachsenden durch das Zusammenwirken von gesetzlichen
Regelungen und medienpadagogischen MalRnahmen. Die Aufgabe besteht darin, einerseits durch
gesetzliche Regelungen und ergdnzende padagogische Malgaben geschiitzte Raume fir die
Heranwachsenden abzugrenzen und ihnen andererseits in diesen Rdumen Autonomie zu gewéhren,
damit sie die Lern- und Bildungsmoglichkeiten der Medien eigenstdandig nutzen lernen. Sie missen
aber durch Medienkompetenzférderung von  klein auf sowie durch  Angebote
entwicklungsférderlicher Sinnorientierungen erst befdhigt werden, diese Rdume der Freiheit
verantwortungsvoll fiir die selbststandige Bewaltigung ihrer Entwicklungsaufgaben zu gestalten.
Leider sind in unserer heutigen Gesellschaft jedoch Konzepte, die auf Schutz und Grenzsetzung, auf
padagogische ,Eingriffe” oder Erziehung abzielen, oft sehr stark mit negativen Einschatzungen und
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Geflihlen verbunden. Damit werden haufig Vorstellungen von Einschrankung, Begrenzung oder gar
Unterdrickung der Freiheit, von AuBenlenkung und Fremdsteuerung der Heranwachsenden
assoziiert. Es kame darauf an, wieder die wertvollen positiven Seiten dieser Konzepte und ihre
absolute Notwendigkeit fir den Entwicklungsprozess der Kinder und Jugendlichen unter den
Bedingungen einer mediatisierten Lebenswelt herauszustellen.

Durch die MaBnahmen des gesetzlichen Medienschutzes werden auf gesellschaftlicher Ebene
mogliche Sinnorientierungen des Medienhandelns der Heranwachsenden begrenzt und sie missen
begrenzt werden. Wenn sich die Heranwachsenden aullerhalb dieser Sinngrenzen stellen, grenzen
sie sich aus der sozialen Gemeinschaft aus, mit der Gefahr, dass sie ausgeschlossen werden, mit
gravierenden Folgen fiir ihren Entwicklungsprozess. Erganzend zu den gesetzlichen Grenzen auf
gesellschaftlicher Ebene muss es aber zusatzlich in den sozialen Systemen, in denen Kinder und
Jugendliche heranwachsen, padagogisch legitimierte Grenzsetzungen in Form von Geboten,
Verboten und Kontrollen geben. Sie sind absolut notwendig, um beim JMS der
Entwicklungstatsache, d.h. den je nach Entwicklungsstand begrenzten Kraften, emotionalen und
kognitiven Fahigkeiten und je spezifischen Bediirfnissen, Wiinschen und Interessen ausreichend
Rechnung zu tragen. Nur dadurch konnen die gemeinsamen oder gemeinsam mit den
Heranwachsenden ausgehandelten Sinnorientierungen fiir Medienhandeln in den konkreten
Lebenssituationen gesichert werden. Unter den Bedingungen der doppelten Selbstregulation
missen sie aber entsprechend dem Entwicklungsstand der Heranwachsenden mit ihnen immer
wieder neu begriindet und ausgehandelt werden. In diesen Aushandlungsprozessen entwickeln sie
ihre Fahigkeit zu rationalem, selbstbestimmtem Medienhandeln.

In den gewahrten Autonomierdumen schaffen sich die Kinder und Jugendlichen eigene mediale
Handlungsrahmen, die beide Ebenen der virtuellen und der realen Wirklichkeit strukturieren. Sie
bieten ihnen spezielle Formen von Erfahrungen, die sich vom Lernen in den padagogisch
gesteuerten und kontrollierten Raumen von Familie, Schule und Ausbildung unterscheiden. Wie
oben bereits gezeigt, konnen diese Formen des Medienhandelns eine selbststandige Bewaltigung
ihrer Entwicklungsaufgaben unterstiitzen, die Selbstachtung der Heranwachsenden stabilisieren
und durch vielfaltige Identifikationsangebote den Prozess der Identitatsbildung férdern. Aber diese
Prozesse sind wahrend des gesamten Entwicklungsverlaufs mehr oder weniger prekar, besonders in
den schwierigen Ubergangsphasen vom Kind zum Jugendlichen und vom Jugendlichen zum
Erwachsenen, ebenso auch in problematischen persénlichen Lebenssituationen, z.B. bei familidren
Konflikten, Schulschwierigkeiten, Krankheiten, Ausgrenzung aus der Peergroup. Gerade in diesen
Phasen besteht die Gefahr, dass die Heranwachsenden in die verlockenden virtuellen Welten der
Medien fliichten und sich auf entwicklungsgefahrdende, sozial nicht akzeptable Losungsversuche
einlassen. Dann sind sie auf einen stabilisierenden AuBenhalt, auf tragfahige soziale Beziehungen,
auf Halt gebende alltagsweltliche Kontexte und auf medienpddagogische Angebote und Hilfen
angewiesen, die ihnen bei der notwendigen Umgestaltung ihrer Lebensbedingungen helfen.

Daher besteht eine fundamentale Aufgabe der Medienpadagogik in einer wirkungsvollen
Begleitung des Medienhandelns der Kinder und Jugendlichen in den gewdhrten Autonomierdaumen.
Diese verlangt von den padagogisch Verantwortlichen (Eltern, Erzieher/-innen, Lehrkrafte,
Sozialpadagoginnen/-padagogen oder Medienpadagoginnen/-padagogen) zu allererst, dass sie sich
Uber den gesamten Entwicklungsverlauf auf die Unterstlitzung der Selbstregulationsprozesse in
ihren Handlungsfreirdumen konzentrieren. Dabei geht es zunachst darum, ihr Medienhandeln
vorbehaltlos und nicht wertend zu beobachten und bei Unsicherheiten, Konflikten oder
Grenzibertretungen Hilfen anzubieten. Zum einen kommt es dann darauf an, positive
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Entwicklungsanreize und (berzeugende Handlungs- und Wertorientierungen im Rahmen
medienpddagogischer MaRnahmen und Projekte zu setzen. Nur durch die Auseinandersetzung mit
gezielten Herausforderungen kénnen die Kinder und Jugendlichen die Muster ihrer inneren
Strukturen  ausdifferenzieren, ihre  Praferenzordnung  stabilisieren und alternative
Medienhandlungsmuster ausbilden. Je differenzierter und flexibler die Strukturen des psychischen
Systems und je stabiler die Praferenzordnung als zentrale innere Steuerungsinstanz, desto besser
kdnnen sie Anforderungen ihrer komplexen Medienumwelt bewaltigen. Schon bisher hat die
Medienpadagogik darin ihre Hauptaufgabe gesehen und unter dem Schlagwort
Medienkompetenzforderung in allen Lebensbereichen den Heranwachsenden Anregungen,
Angebote, aber auch verpflichtende Vorgaben fiir eine entwicklungsforderliche Gestaltung
medialer Handungsraume und ihre Integration in die alltagsweltlichen Kontexte gegeben. Und sie
versucht, durch entsprechende Aus- und Fortbildung die padagogisch Verantwortlichen zur
medienpddagogischen Begleitung der Kinder und Jugendlichen zu befdhigen. Viele MalRnahmen der
Medienerziehung zielen jedoch auf eine direkte Steuerung des Medienhandelns und dabei wird
auller Acht gelassen, dass dieses Medienhandeln der Heranwachsenden Ergebnis von
Selbstregulationsprozessen ist, die nur durch Aushandeln gemeinsamer Sinnorientierungen im
jeweiligen sozialen System gesteuert werden kénnen.

Zum anderen schlieRlich missen Heranwachsende dabei unterstiitzt werden, wie sie ihre medialen
Handlungsrahmen zeitlich und raumlich in die alltdglichen Lebenszusammenhaénge, in die Kontexte
ihrer Alltagswelt in Familie, Kita, Schule und Jugendarbeit integrieren sollen. Wie sollen in diesen
Raumen die alltaglichen Lebensvollziige unter Beriicksichtigung ihrer Medieninteressen und
medialen Handlungsrahmen in einer fir alle Beteiligten befriedigenden Weise geregelt werden?
Wie lange darf das Kind vor dem Fernseher, der Jugendliche vor dem Computerspiel sitzen? Wie
kann der Gebrauch von Tablet oder Smartphone in einer fiir mein Kind zutraglichen Weise geregelt
und kontrolliert werden? Zu welchen Computerspielen und welchen sozialen Netzwerken soll ich
meinem Kind einen Zugang gewahren? Das sind von Eltern oft gestellte Fragen, die oft gar nicht
allein auf den Medienumgang, sondern auf die Sinnorientierungsangebote und auf die Einbettung
des Medienhandelns in die alltagsweltlichen Kontexte abzielen. Das Problem ist, dass den Eltern auf
diese Fragen keine eindeutigen Antworten gegeben werden kdnnen. Sie missen vielmehr zu der
Erkenntnis geflhrt werden: , Es kommt darauf an...” Es kommt auf viele Faktoren an, die im Kontext
dariiber entscheiden, welcher Medieninhalt oder welches Medienhandeln fiir ein Kind in einer
bestimmten Lebenssituation entwicklungsférderlich oder problematisch ist. Die Eltern brauchen
Prinzipien und Kriterien, um die relevanten Faktoren erkennen und einschatzen zu kénnen. Darauf
zielt das nachfolgende Praxiskonzept ab.

Aufgrund der Komplexitdt der Selbstregulationsprozesse miussen sich die Antworten auf
Uberlegungen und auf Angebote zur gemeinsamen Gestaltung dieser Handlungsrahmen richten.
Grundlage dafir ist das Aushandeln gemeinsamer Sinnorientierungen fir eine Gestaltung des
Alltags, bei der den unterschiedlichen Medien eine durchdachte Position und Bedeutung
zugeschrieben wird. Eltern kénnten mit ihren Kindern tberlegen, wie sie ihren Alltag/ihre Freizeit
unter Bericksichtigung der unterschiedlichen Medienvorlieben der Beteiligten gestalten wollen
oder wie sie den Tagesablauf durch gemeinsame Medienaktivitdten strukturieren kéonnten und
dafir Regeln vereinbaren. In der Schule kdnnten mit den Heranwachsenden gemeinsam Kriterien
fiir die Auswahl geeigneter Computerspiele oder sozialer Netzwerke erarbeitet und dabei anhand
von Fallbeispielen mogliche Gefardungen diskutiert werden. Diese Form der Medienerziehung ist
schwierig und wird daher von den Eltern und in den Erziehungs- und Bildungsinstitutionen zu selten
praktiziert. Sie durfte haufig an Zeitnot, beruflichen Belastungen, aber auch am
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Erziehungsverstandnis, an der mangelnden Erziehungskompetenz oder an schwierigen familidren
Lebensverhaltnissen scheitern. Hinzu kommt, dass in den padagogischen Einrichtungen zusatzlich
eine Vielzahl an schwierigen Bildungs- und Erziehungsaufgaben eine reflektierte Gestaltung
sinnstiftender Kontexte fir das Medienhandeln der Heranwachsenden erschwert (vgl. Bofinger
2007; Schulz-Zander: 175ff.)

6. Praxiskonzept: Prinzipien, Aufgaben und MalBlnahmen einer kontextuellen
Steuerung des Medienhandelns der Heranwachsenden

6.1 Prinzipien einer kontextuellen Steuerung des Medienhandelns im Zusammenhang von
Rahmensetzung, Autonomiegewdhrung und Medienerziehung

Die Probleme des Aufwachsens mit Medien in einer mediatisierten Gesellschaft lassen sich nach
den bisherigen Uberlegungen nur durch eine kontextuelle Steuerung des Medienhandelns der
Heranwachsenden im  Zusammenhang von  Sinnorientierung  duch  Grenzziehung,
Autonomiegewdhrung und medienpadagogischer Unterstiitzung bewaltigen. Deshalb muss die
Medienpadagogik verstarkt nach der Bedeutung des Medienhandelns in den lebens- und
alltagsweltlichen Kontexten und den darin geltenden Sinnorientierungen fragen, die die
Entwicklung der Medienpraferenzen und Medienhandlungsmuster der Kinder und Jugendlichen
bestimmen. Sie hatte die Aufgabe, Konzepte fiir eine mediale Gestaltung dieser Kontexte zu
entwerfen, damit die das Medienhandeln leitenden Sinnorientierungen fir die Heranwachsenden
beobachtbar, erfahrbar, durchschaubar und reflektierbar werden. Auf dieser Basis kdnnten sie die
Fahigkeit zu einer bewussten Selbstregulation erwerben und lernen, in ihrem Medienhandeln einen
Ausgleich zwischen ihren eigenen Bedirfnissen, Interessen, Wiinschen und Zielen und den im
jeweiligen Kontext geltenden sozialen Normen, Regeln und Routinen herzustellen. Rationales,
eigenverantwortliches = Medienhandeln heiflt, diesen Ausgleich bewusst anzustreben. Die
notwendige Hilfe in Form padagogischer Begleitung und Unterstitzung heillt, einen fir die
Entwicklung der Heranwachsenden forderlichen Ausgleich zwischen beiden Systemebenen
gemeinsam mit ihnen zu suchen und zu finden.

Fir eine kontextuelle Steuerung des Medienhandelns in diesem Sinne gelten folgende
Grundprinzipien:

1. Medienpadagogisches Handeln darf sich nicht allein direkt auf die Kinder und Jugendlichen
richten. Es muss bei den alltagsweltlichen Kontexten ansetzen, in denen die Kinder und
Jugendlichen heranwachsen und muss dabei auch das Verhdltnis der einzelnen Kontexte
(Familie, Freizeit, Schule, Peergroup) zueinander beriicksichtigen.

2. Kontextuelle Steuerung entfaltet ihre Wirkung nur indirekt durch die Gestaltung dieser
Kontexte auf der Basis klarer Sinnorientierungen fiir das Medienhandeln.

3. Kontextuelle Steuerung erfordert auf allen Kontextebenen ein Austarieren zwischen
Rahmensetzungen, Autonomie-Gewdhrung und medienpadagogischen Angeboten und
Orientierungshilfen.

4. Kontextuelle Steuerung zielt auf die Begriindung, das Angebot und die Vermittlung von
Sinnorientierungen, die innerhalb der abgegrenzten Freirdume das selbstregulierte
Medienhandeln der Heranwachsenden unterstiitzen oder anleiten.

5. Kontextuelle Steuerung orientiert sich an der Selbstregulationsfahigkeit der Kinder und
Jugendlichen. Ihre Fahigkeit zu eigenverantwortlichem Medienhandeln muss entsprechend
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ihrem Entwicklungsstand durch das gemeinsame Aushandeln und Vereinbaren von
Begrenzungen und Sinnorientierungen und ihre Kontrolle geférdert werden.

Die Bedingungen der Moglichkeit einer kontextuellen Steuerung des Medienhandelns liegen in
einer Sicherung des Zusammenwirkens von Medienschutz und Medienerziehung durch
Orientierung an diesen Grundprinzipien. Eine kontextuelle Steuerung dieses Zusammenwirkens
muss auf der nachsthéheren Kontextebene von Politik und Gesetzgebung erfolgen. Nur auf dieser
Ebene kdnnen eine Sicherung der Grundwerte der Gesellschaft, eine Garantie der Grundrechte und
Schutzbedirfnisse, aber auch der Medienpraferenzen und Beteiligungsinteressen der Kinder und
Jugendlichen im Medienhandeln in ein ausgeglichenes Verhaltnis gebracht werden. Grundlegend
fir ein gelingendes Zusammenwirken von Medienschutz und Medienerziehung ware daher eine
gesetzlich gesicherte Kopplung zwischen beiden Aufgabenfeldern. Unter den Bedingungen der
doppelten Selbstregulation des Medienhandelns hatte der Gesetzgeber die schwierige Aufgabe,

1. gesetzliche Regelungen zur Einschrankung der medialen Handlungsraume und
-moglichkeiten zum Schutz der Heranwachsenden vor entwicklungsgefahrdenden
Angeboten und fiir die Selbstregulation des Medienhandelns der Heranwachsenden zu
erlassen und durchzusetzen;

2. die Teilhabe- und Mitwirkungsmoglichkeiten der Heranwachsenden an den Medien- und
Kommunikationsangeboten so zu sichern, dass ihre Grundrechte und Personlichkeitsrechte
gewahrt bleiben;

3. durch gesetzliche Regelungen auch die padagogischen MaBnahmen und Programme
strukturell, personell und finanziell abzusichern, damit die Regelungen des Medienschutzes
durch padagogische Begleitung an die individuelle Lebenssituation und den
Entwicklungsstand der Heranwachsenden angepasst und sie durch Kompetenzférderung zur
Selbstregulation ihres Medienhandelns befahigt werden kénnen.

6.2 Aufgaben und Médglichkeiten einer kontextuellen Steuerung des Medienhandelns der
Heranwachsenden

Die Aufgabe besteht darin, unter den Bedingungen von Rahmensetzung und Autonomiegewahrung
eine pddagogische Sinnorientierung, d.h. eine Ausrichtung des Medienhandelns auf die
Entwicklungsforderung der Heranwachsenden zu gewahrleisten. Kontextuelle Steuerung bedeutet
dann eine padagogische Regulierung dieser Bedingungen auf der Ebene der konkreten
Lebenssituation in Familie, Kita, Schule oder Peergroup. Da das Medienhandeln als Ergebnis
doppelter Regulationsprozesse in den Heranwachsenden von auBen nicht direkt padgogisch
gesteuert werden kann, besteht die grundlegende Aufgabe darin, im Entwicklungsprozess wirksame
Steuerungsgréfien in der Person und in den relevanten Umwelten zu etablieren, die helfen kdnnen,
den subjektiven Regulationsprozessen die gewilinschte padagogische Ausrichtung auf
Entwicklungsforderung zu geben.

Moglichkeiten dafiir eroffnen sich, wenn sich die padagogische Aufmerksamkeit auf die
SteuerungsgrofRen der Regulierungsprozesse richtet, die von den Kindern und Jugendlichen erst im
Verlaufe ihres Entwicklungsprozesses aufgebaut, ausdifferenziert und immer wieder umstrukturiert
werden miussen. SteuerungsgrofRen sind immer Bewertungen, Beurteilungen, Regeln oder Routinen
und Muster, hinter denen bestimmte Normen oder grundlegende Wertorientierungen stehen. Sie
liefern Sinnorientierungen, die als RichtgroRen fiir die internen Regulationsprozesse in der Person
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und fur die Regulationen mit den relevanten Umwelten dienen. Kinder und Jugendliche bauen im
Verlaufe ihrer ldentitatsentwicklung eine eigene Priiferenzordnung als zentrale SteuerungsgréfSe
auf, ein System von Wertorientierungen, das im Entwicklungsprozess immer wieder umgebaut und
neu stabilisiert werden muss (vgl. Spanhel 2013a). Im Alltag kommt es immer wieder zu
Diskrepanzen zwischen divergierenden oder widerspriichlichen Bewertungen eines
Medienangebots oder eines Medienhandlungsmusters durch die Heranwachsenden, die Eltern oder
die Gleichaltrigen. Bei groRen Differenzen zwischen der eigenen Praferenzordnung und den
Bewertungen anderer kann es zu Konfliktsituationen flr die Heranwachsenden kommen. In der
Bewaltigung solcher Situationen liegt eine Chance fir eine Ausdifferenzierug und Neustabilisierung
der Praferenzordnung, wenn es gelingt, in einem offenen Kommunikationsprozess im Rahmen einer
vertrauensvollen Beziehung diese Differenzen zu erkennen, zu bearbeiten und gemeinsam zu
Uberwinden. Medienpadagogische MaRRnahmen und Programme miissen sich primar um die
Ausrichtung des selbstregulierten Medienhandelns an entwicklungsférderlichen Sinnorientierungen
bemiihen. Unter dieser Voraussetzung konnen dann bisher schon entwickelte und bewdhrte
Malnahmen zur Medienkompetenzforderung, zur Gestaltung medialer Handlungsrahmen, zum
Lernen mit Medien und zur Er6ffnung medialer Bildungsraume ihre positiven Wirkungen entfalten
(vgl. Spanhel 2014). Umgekehrt gilt aber auch, dass die padagogische, am Sinnkriterium
Entwicklungsférderung ausgerichtete Gestaltung medialer Handlungsrahmen zur Ubernahme und
Stabilisierung entsprechender SteuerungsgréRen in den Heranwachsenden beitragt.

Der Aufbau von SteuerungsgrofRen auf der Ebene der sozialen Systeme bezieht sich auf addquate
Hilfen zur Gestaltung medialer Handlungsrdaume, durch die padagogisch Verantwortlichen. Ziel ist
der Aufbau eines pddagogischen Medialitétsbewusstseins in den Erziehungs- und
Bildungseinrichtungen, also bei Eltern, Erzieherinnnen und Erziehern, Lehrkraften. Dazu gehéren
ein Wissen um die Chancen und Gefahren des Medienhandelns im Entwicklungsprozess der
Heranwachsenden sowie die Bereitschaft zur Ubernahme der Verantwortung fiir eine
entwicklungsférderliche Gestaltung medialer Handlungsrahmen in den unterschiedlichen
Lebenssituationen der Kinder und Jugendlichen. Das setzt zwingend ein medienpadagogisches
Grundwissen fir Eltern und eine medienpadagogische Aus- und Fortbildung fiir alle padagogischen
Fachkrafte voraus. Kontextuelle Steuerung verlangt eine Umorientierung der Aufmerksamkeit der
padagogisch Verantwortlichen, weg von direkten MaRBnahmen und hin zu einer entwicklungs-
forderlichen  Gestaltung unterschiedlicher Handlungsrahmen fir ein selbstreguliertes
Medienhandeln. Ziel ist es, bei den Heranwachsenden entsprechend ihrer kognitiven Entwicklung
die Fahigkeit zu einem reflexiven Medienhandeln aufzubauen, ein Medialitdtsbewusstsein (vgl.
Pietral® 2014), d.h. dass ihnen bewusst ist, was sie tun, wenn sie bestimmte Medienangebote auf
eine bestimmte Weise nutzen.

Eine kontextuelle Steuerung des Medienhandelns gelingt nur unter der Bedingung von
Selbstregulation im Zusammenwirken von Rahmensetzung, Autonomiegewahrung und
padagogischer Begleitung. Jede dieser drei Komponenten hat ihre eigene Funktion, die jedoch nur
im Zusammenspiel mit den anderen Komponenten wirksam werden kann. Eine schrittweise
Ausdehnung der Autonomiegewadhrung bei den Kindern und Jugendlichen ist die Voraussetzung fir
die Erlangung einer intellektuellen und moralischen Autonomie. Dieses Grundprinzip gilt fur jegliche
Erziehung, ist aber gerade in Bezug auf das Medienhandeln der Heranwachsenden in der digitalen
Gesellschaft von herausragender Bedeutung. Dabei kommt es darauf an, im Entwicklungsprozess
der Heranwachsenden diese drei Komponenten der Grenzsetzung, der Autonomiegewahrung und
der padagogischen Begleitung immer wieder neu und sensibel in ein ausgeglichenes Verhaltnis zu
bringen.
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6.3 MaBnahmen einer kontextuellen Steuerung des Medienhandelns

Sie lassen sich mit Bezug auf diese drei fundamentalen Komponenten von Medienerziehung
gewinnen:

Mafinahmen zur Rahmensetzung fiir Medienhandeln:

Kontextebene Gesellschaft: Begrenzung durch die Regelungen und MaRnahmen des
gesetzlichen Kinder- und Jugendmedienschutzes

Kontextebene Familie und Freizeit: Begrenzung durch reflektierten Medienumgang und
bewusste mediale Gestaltung des alltaglichen familidgren Zusammenlebens

Kontextebene padagogische Institutionen (Kita, Schule, Horte, Heime): Begrenzung durch
padagogische Programme und Malnahmen zur Medienkompetenzforderung und
Medienbildung

Situative Kontexte: Individuelle Begrenzung medialer Handlungsrahmen in konkreten
Lebenssituationen durch Vorgabe oder Aushandeln von Regeln, Ge- oder Verboten
entsprechend dem Entwicklungsstand einzelner Kinder oder Jugendlichen
Kontextlibergreifend: Begrenzung individueller Handlungsrahmen durch technische
Vorrichtungen mit Bezug auf die gesetzlichen Regelungen (Jugendschutzprogramme)

Mafinahmen zur Bewdhrung subjektiver Sinnorientierungen im Rahmen von Autonomiegewdhrung:

Freirdume zur Erprobung und Festigung erworbener Medienkompetenzen

Freiraume flr Erfahrungen bei der Teilnahme an sozialen Medien und Netzwerken und zur
medialen Selbstdarstellung in solchen Kontexten

Freiraume zur Starkung der inneren Voraussetzungen fir die autonome und verantwortliche
Gestaltung medialer Handlungsrahmen

Freirdume zur Befriedigung elementarer Grundbedirfnisse, subjektiver Wiinsche und
Interessen im Medienumgang als Voraussetzung flir rationales, eigenverantwortliches
Medienhandeln

Freirdume fir Erfahrungen mit selbst konstruierten medialen Handlungsrahmen zur
Unterhaltung, Informationsgewinnung oder Selbstdarstellung

Mafinahmen pddagogischer Begleitung als Hilfe zur reflexiven Steuerung des Medienhandelns:

Anregungen durch reichhaltige Medienangebote und vielfiltige Handlungsmdglichkeiten
Forderung der Medienkompetenz und Erprobung alternativer Handlungsrahmen durch
praktische Medienarbeit, Medienprojekte, Peer-to-Peer-Projekte

Vorleben, Vorstellen, Diskutieren klarer Wertorientierungen als Hilfe fir den Aufbau einer
eigenen Wertrangordnung (Praferenzordnung) der Heranwachsenden

Freirdume zur Einlibung in Verantwortungsbewusstsein und -bereitschaft durch Anregungen
zur Reflexion moglicher Folgen des eigenen Medienhandelns fir sich, fir andere und fir die
Gesellschaft

Motivierung zur Konstruktion alternativer Medienhandlungsmuster durch situiertes Lernen
mit Medien auf der Basis fallbezogener Aufgaben, Probleme oder Projekte
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e Sensibilisierung fir mogliche Gefahren durch Medienangebote oder problematische
Medienhandlungsmuster

e Aushandeln und Erweitern der begrenzenden Normen und Regeln mit den
Heranwachsenden entsprechend ihren Fahigkeiten im Entwicklungsprozess als Eintibung in
Verantwortungsfahigkeit und Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme im autonomen
Medienhandeln

Viele dieser MaRnahmen erscheinen fiir sich genommen gar nicht neu, aber sie bekommen im
Zusammenhang einer Kontextsteuerung einen anderen Stellenwert und missen zueinander neu ins
Verhaltnis gesetzt werden.

Zum SchluR ist darauf hinzuweisen, dass die praktische Umsetzung einer kontextuellen Steuerung
des Medienhandelns mit groRen Schwierigkeiten verbunden ist und vielfach an Grenzen stolRen
muss. Die Schwierigkeiten ergeben sich aus der enormen Komplexitdit der miteinander
interagierenden psychischen, sozialen und medialen Sinnsysteme sowie aus Konflikten mit anderen
gesellschaftlichen Teilsystemen, die ganz andere Sinnorientierungen fiir das menschliche Handeln
vorgeben. Grenzen liegen in der Tatsache, dass diese Systeme auf der Grundlage von Prozessen der
Selbstregulation funktionieren. Bei allen padagogischen Hilfen zur Gestaltung der Kontexte in der
Alltagswelt der Heranwachsenden wird es letztlich darauf ankommen, inwieweit eine Riickbindung
der virtuellen Medienwelten der Kinder und Jugendlichen durch persénliche Bindungen an ihre
reale Lebenswelt als letzten und fundamentalen, existentiellen und sinnstiftenden Bezugsrahmen
fir den Entwicklungsprozess gelingt.

7. Fazit: Was bringt eine systemtheoretische Betrachtungsweise?

Bei der Frage nach dem Aufwachsen der Kinder und Jugendlichen in einer digitalen Lebenswelt
kommen durch eine systemtheoretische Betrachtungsweise die Herausforderungen fir Politik und
Medienpadagogik in ihrem Zusammenhang in den Blick. Sie bietet der Medienpadagogik und dem
Kinder- und Jugendmedienschutz ein gemeinsames Fundament, um sich den Herausforderungen
einer sich rasant weiterentwickelnden digitalen Welt zu stellen. Es wird deutlich, dass die Probleme
der Heranwachsenden in der digitalen Lebenswelt nur durch ein abgestimmtes Zusammenwirken
von gesetzlichen und medienpddagogischen Mallnahmen zu bewaltigen sind. Auf dieser Basis
konnen neuartige Handlungsoptionen begriindet werden, die Uber direkte Einwirkung auf die
Mediennutzungsmuster, Uber die Medienkompetenzférderung und medienpadagogische
Programme und MalBnahmen hinausgehen. Aus systemischer Sicht erscheint als Problemldsung die
Moglichkeit einer kontextuellen Steuerung des Medienhandelns der Heranwachsenden im
Spannungsfeld von Rahmensetzung, Autonomiegewdhrung und padagogischer Begleitung.
Vermieden wird damit ein Angriff auf die Selbstbestimmung der Person, die letztlich padagogisch
unverfligbar ist. Entscheidend ist die Erkenntnis von der doppelten Selbstregulation des
Medienhandelns der Heranwachsenden im Kommunikationsprozess auf der Basis der Kopplung von
psychischen und sozialen Systemen. Eine entwicklungsforderliche Ausrichtung dieser
Regualtionsprozesse kann jedoch nur auf der Basis tragfahiger sozialer Beziehungen und einer
positiven padagogischen Atmosphare gelingen.
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