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AUSGEWAHLTE ENTWICKLUNGS-
PSYCHOLOGISCHE GRUNDLAGEN
FUR EINE GELINGENDE TEILHABE
AN EINER DIGITALISIERTEN WELT
IM KINDES- UND JUGENDALTER

Klaudia Kramer und Sandra Gabler

MEDIENKOMPETENZ

Neben Lesen, Schreiben und Rechnen ist
Medienkompetenz ,zu einer weiteren wichti-
gen Kulturtechnik geworden” (Meister 2013,
S. 46; KMK 2016). Der Erwerb und die pro-
duktive Nutzung von Kulturtechniken stellt
fir Kinder und Jugendliche eine wesentliche
Entwicklungsaufgabe dar, deren erfolgreiche
Bewaltigung eine gelingende gesellschaftliche
Teilhabe erméglicht. In unserem Beitrag aus
der Perspektive der Entwicklungs- und der Pa-
dagogischen Psychologie beschreiben wir ko-
gnitive, motivationale und soziale Grundlagen
fir eine gelingende Teilhabe an einer digitali-
sierten Welt. Orientiert am Entwicklungsstand
und den Entwicklungsaufgaben im Kindes-
und Jugendalter gehen wir auf Entwicklungs-
chancen und -anforderungen ein, die sich
durch die Nutzung digitaler Medien ergeben.

Das Lernen mit ICT*-Medien bietet — nicht erst

seit Corona - grofe Chancen, aber auch betracht-

liche Herausforderungen, denn diese Medien sind
nicht per se lernforderlicher als andere. Psycholo-
gisch orientierte Forschungen zu multimedialem
Lernen (fiir einen Uberblick siehe Horz/Ulrich
2015; Plotzner/Leuders/Wichert 2009; Wecker/
Stegmann 2019; Leutner/Opfermann/Schmeck
2014; Appel/Schreiner 2014) und Mediennut-
zung (Trepte/Reinecke 2018) widmen sich seit
vielen Jahren diesem Spannungsfeld und neh-
men auch die kognitiven, metakognitiven sowie
motivational-emotionalen Prozesse und Strategi-
en in den Blick, deren Anregung und Begleitung
erfolgreiches Lernen unterstiitzen sowie die Be-
wiltigung der Entwicklungsaufgabe ,Medien-
kompetenz’ ermoglichen.

,Medienkompetenz meint grundlegend nichts
anderes als die Fahigkeit, in die Welt aktiv an-
eignender Weise auch alle Arten von Medi-
en fir das Kommunikations- und Handlungs-
repertoire von Menschen einzusetzen” (Baacke
1996). Ausgehend von diesem Medienkom-
petenzbegriff tiber die Arbeiten von Groeben
(2004),
differenzierter betrachtet und auch emotio-
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nal-motivationale Aspekte integriert bis hin
zu Ansdtzen im Rahmen der vergleichenden
Schulleistungsstudien ICILS
Computer and Information Literacy Study)

(International

2013 und 2018, im Rahmen derer computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen
von Schiiler*innen der achten Jahrgangsstufe
gemessen wurden (Senkbeil/Eickelmann/Va-
renhold/Goldhammer/Gerick/Labusch 2019),
werden die Konstrukte Medienkompetenz, di-
gitale Bildung und ,Computer and Information
Literacy’ in der Forschung tiber die Jahrzehnte
hinweg mit unterschiedlichen Foki betrachtet
(fiir einen Uberblick siehe Kramer/Gabler, in
Druck). In der neueren Medienkompetenzfor-
schung werden anhand gestufter Kompetenz-
modelle vorwiegend kognitive computer- und
informationsbezogene Kompetenzen (Senk-
beil/Eickelmann/Varenhold/Goldhammer/
Gerick/Labusch 2019) erfasst, wobei sich zeig-
te, dass deutsche Schiiler*innen insbesondere
im Bereich ,Computational Thinking’ (mit den
Teilbereichen ,Probleme konzeptualisieren’
und ,Losungen operationalisieren’) im interna-
tionalen Vergleich eher unterdurchschnittliche
Kompetenzen aufweisen. Grund genug, sich
diesem ,Biindel fundamentaler facheriiber-
greifender Féahigkeiten, die es einem Indivi-
duum ermdéglichen, komplexe Probleme unter
Verwendung von Datenverarbeitung zu 16sen”
(Senkbeil et al. 2019, S. 98) etwas genauer zu
widmen. Die geforderte logische Analyse von
Problemsituationen sowie die Entwicklung
von Algorithmen zur digital unterstiitzten Pro-
blemlgsung bauen auf grundlegenden kogniti-
ven und vor allem metakognitiven Fahigkeiten
der lernenden Person auf.

Der von der KMK vorgestellte Kompetenzrah-
men von ,Kompetenzen in der digitalen Welt’
mit sechs definierten Kernbereichen beruht in
relevanten Teilen auf dem in der ICILS-2013-
Studie entwickelten Kompetenzstufenmodell
(KMK, 2016). Auch die ,Forschungsgruppe
Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern' spe-
zifiziert die Dimensionen der Medienkompe-
tenz, tiber die (angehende) Lehrkrafte verfii-
gen sollen. Dabei bezieht sie sich in Systematik
und Terminologie auf das Konzept zur Medi-
enbildung der Kultusministerkonferenz (KMK,
2016). Fur die Konzeptualisierung von hand-
lungsbezogenen, reflexiven und personalen
Komponenten der Medienkompetenz werden
Dimensionen bestimmt wie ,Bedienen und An-
wenden’ oder ,Produzieren und Prasentieren
mit digitalen Medien'. Dariiber hinaus werden
folgende Zielkompetenzen aufgefiihrt: Erken-
nen von Lernpotenzialen und Entwickeln von
Lernstrategien mit digitalen Medien; Erwer-
ben und Anwenden von Wissen tiber digitale
Medien; Analysieren, Reflektieren und Dis-
kutieren tber digitale Medien; Selbstregulier-
tes und verantwortungsbewusstes Handeln
mit digitalen Medien (Schultz-Pernice et al,
2017). Insbesondere diese letzten Komponen-
ten nehmen wir auch in unseren Arbeiten zur
Férderung von Medienkompetenz in den Blick.
Dabei greifen wir auf die in der Entwicklungs-
und Péddagogischen Psychologie beschriebe-
nen und fir eine gelingende Mediennutzung
wichtigen, grundlegenden psychischen Funk-
tionen dieser Kompetenzbereiche zurtick und
integrieren sie konzeptuell in den Begriff Me-
dienkompetenz, da diese nach unserer Auffas-

sung wesentliche Voraussetzungen fiir eine
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Abbildung 1: WiPra-Medienkompetenz-Modell - mit dem Fokus auf selbstregulierter und sozial

verantwortungsvoller Mediennutzung (Medienselbst- und Mediensozialkompetenz)

gelingende gesellschaftliche Teilhabe an der
digitalen Welt und untrennbar mit Medien-
kompetenz verkntpft sind.

In unserem ,WiPra’? - Projekt zu Forderung
von Medienkompetenz’ legen wir den in der
Bildungsforschung haufig rezipierten Kompe-
tenzbegriff von Weinert (2001) zugrunde, der
Kompetenzen als ,die bei Individuen verfiig-
baren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu l6sen, sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozi-
alen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die
Problemlésungen in variablen Situationen er-
folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen” beschreibt. In diesem Sinne nehmen
wir nicht nur Aspekte der Medienkompetenz
im engeren Sinne von Groeben (2004) in den
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Blick, sondern thematisieren auch individuel-
le Voraussetzungen fiir den kompetenten Um-
gang mit digitalen Medien. Wir konzentrieren
uns auf Lernkompetenzen und Selbstregulier-
tes Lernen mit den einzelnen kognitiven, me-
takognitiven sowie motivational-emotionalen
Facetten und fokussieren mit den metakogni-
tiv planerischen Aspekten zentrale Bestand-
teile des ,Computational Thinking’. Wir kntip-
fen damit am begrifflichen Verstdndnis von
Medienkompetenz der Beschliisse der KMK
(2012 und 2016) an, denn dort werden als Me-
dienkompetenz ,jene Fahigkeiten und Fertig-
keiten, die ein sachgerechtes, selbstbestimm-
tes, kreatives und sozial verantwortliches
Handeln in der medial geprédgten Lebenswelt
ermoglichen” beschrieben (KMK 2012, S. 3).
In unserem Verstdndnis umfasst der Begriff



Medienkompetenz sich entwickelnde, erlern-
bare kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten
fur die Nutzung digitaler oder analoger Me-
dien und zur Losung bestimmter Probleme,
sowie die damit verbundenen emotionalen,
motivationalen, volitionalen und sozialen Be-
reitschaften und Fahigkeiten, um medienge-
stiitzte Techniken und Strategien sowie die da-
mit verbunden Problemlésungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungs-
voll nutzen zu kénnen (Kramer/Gabler 2020).
In der psychometrischen Kompetenzmessung
werden insbesondere die emotionalen, moti-
vationalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten aus methodentheoretischen und
methodenpraktischen Griinden oftmals ausge-
klammert; in der universitdren Lehre im Rah-
men der Lehrer*innenbildung wollen wir aber
gerade diese Aspekte der Medienkompetenz
in den Blick nehmen, da sie sich fiir gelingen-
de Lernprozesse - allgemein und gerade mit
ICT-Medien - als wesentlich erwiesen haben.
Mit dem Ziel der Theorie-Praxis-Verkntipfung
(WiPra-Lehre) haben wir Medienkompetenz
unter Berticksichtigung des in der Praxis ge-
laufigen Kompetenzenquadrats (Sachkompe-
tenz, Methodenkompetenz, Selbstkompetenz,
Sozialkompetenz) mit dem Fokus ,Nutzung
von ICT-Medien’ aufgefachert und mit theore-
tisch und empirisch fundierten Konzepten zu
selbstreguliertem und kooperativem Lernen
verkntipft (Abbildung 1).

Das
laubt uns einen systematischen Blick auf die

WiPra-Medienkompetenz-Modell — er-

fir eine kompetente Nutzung von ICT-Medi-
en wichtigen Féahigkeiten und Fertigkeiten. Es
umfasst sowohl kognitive Aspekte wie (me-

dienbezogenes) deklaratives und prozedu-
rales Wissen, verkniipft mit kognitiven und
metakognitiven Informationsverarbeitungs-
strategien als auch motivationale, volitiona-
le, emotionale und soziale Komponenten. Ers-
tere sind eng mit dem Fach bzw. der Domé&ne
verbunden, insofern werden sie den kognitiv
dominierten Bereichen der medienbezogenen
Sach- und Methodenkompetenz zugeordnet.
Die eher motivationalen, emotionalen und so-
zialen Kompetenzaspekte bestimmen in unse-
rem Modell die medienbezogene Selbst- und
Sozialkompetenz.

Mediensachkompetenz ,Wissen was" Unter
dieser Medienkompetenz-Facette lassen sich
deklaratives und handlungsorientiertes Wis-
sen tiber Medien zusammenfassen. Kenntnisse
tiber die technischen Geradte und ihre Funkti-
onsweise, informatisches Grundwissen genau-
so wie die Fertigkeit, die ICT-Medien zielorien-
tiert und effizient zum verstandnisorientierten
und nachhaltigen Wissensaufbau anhand kog-
nitiver Lern- bzw. Informationsverarbeitungs-
strategien im Sinne der ,fokussierten Infor-
mationsverarbeitung” (Renkl 2015) zu nutzen,
werden hierunter gefasst. Beispielsweise reicht
das bloRe Wissen dartiber, wie eine Présenta-
tion am Computer erstellt wird, nicht aus, um
ein gutes Referat zu halten. Selbstverstandlich
muss diese Fahigkeit mit den Informationsver-
arbeitungsstrategien bzw. kognitiven Lern-
strategien ,Wesentliches identifizieren’, ,In-
halte strukturieren, organisieren und kritisch
prifen’ sowie diese ,elaboriert zu erldutern’
verkniipft sein. Aber auch das Wissen tiber
Anforderungen, Chancen und Risiken der Nut-
zung von ICT-Medien wird dieser Facette zu-
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geordnet. Hierzu zdhlen wir auch Wissen tiber
lernférderliche multimediale Angebote, die
gerade durch Interaktivitdt und Adaptivitédt
selbstbestimmtes und verstdndnisorientiertes
Lernen erméglichen kénnen, wenn sie die be-
grenzten Arbeitsgedédchtnisressourcen (Bad-
deley 1992) eines lernenden Menschen nicht
tberfordern (Artelt/Wirth 2014).

Medienmethodenkompetenz ,Wissen wie"
Die produktive und effektive Nutzung digita-
ler Medien basiert auf prozeduralem Wissen
(bzw. Handlungswissen) tiber die sachgerech-
te Bedienung der Gerate. Die darauf bezoge-
nen Arbeitstechniken umfassen beispielsweise
Wissen Uber eine gezielte Internetrecherche,
Prasentationstechniken und die gezielte Auf-
bereitung von Inhalten sowie die Verarbei-
tung und Speicherung von Daten, aber auch
prozedurales Wissen zum Umgang mit Prob-
lemen im Sinne von ,Computional Thinking’,
wenn es darum geht, Probleme zu analysieren,
Losungswege zu planen und Algorithmen zu
entwickeln (Senkbeil et al. 2019). Dieses me-
dienbezogene prozedurale Wissen muss eng
verkniipft sein mit metakognitiv gesteuerten,
planerischen Problemlése- und Evaluations-
kompetenzen, die fiir abstraktes, schlussfol-
gerndes Denken von zentraler Bedeutung sind.
Insbesondere die metakognitiven Lern- bzw.
Informationsverarbeitungsstrategien (planen,
uberpriifen, anpassen) (Pintrich 1999; 2000)
sind zentrale Bestandteile einer ziel- und er-
gebnisorientierten Nutzung digitaler Medi-
en. So zeigt sich eine medienkompetente Re-
cherche im Internet durch eine metakognitive
Steuerung des Prozesses: Die recherchierende
Person tiberlegt sich ihre Frage und den Stan-
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dard der Zielerreichung konkret, hélt die Er-
gebnisse zunédchst mental fest, iiberlegt, in-
wieweit ihre Fragen durch die gefundenen
Informationen angemessen beantwortet wur-
den und ob die Quellen vertrauenswiirdig
sind. Sie nutzt — entsprechend der Ergebnisse
der metakognitiv gesteuerten Kontroll- und
Evaluationsprozesse - gegebenenfalls andere
Recherchestrategien oder Quellen.
Medienselbstkompetenz ,Selbstregulierte
Mediennutzung’: Medien kompetent zu nutzen
bedeutet, die Geréte selbstbestimmt zu steuern
und nicht umgekehrt von ihnen gesteuert zu
werden. Beispielsweise macht es in manchen
Situationen, wenn man sich auf eine Tatigkeit
konzentrieren méchte, durchaus Sinn, das Mo-
biltelefon oder das E-Mail-Programm abzu-
schalten, um im eigenen Gedankengang nicht
gestort zu werden. Der Versuch, zwei Din-
ge gleichzeitig zu machen, beispielsweise sich
einerseits auf eine Lernaufgabe zu konzent-
rieren und andererseits auf Social Media mit
den Freund*innen in Kontakt zu bleiben oder
nebenher die Lieblingsserie zu gucken, geht -
wegen des damit verbundenen Aufmerksam-
keitswechsels (Shifting) — mit Reibungsverlus-
ten einher, die eine ldngere Bearbeitungszeit
oder auch einen Mangel an Tiefe der Bearbei-
tung bedeuten (Kramer/Pfefferer/Spangler
2015). Lernende kénnen aufwéndige motiva-
tionale Handlungskonflikte (Hofer/Schmid/
Fries/Dietz/Clausen/Reinders 2007) aber ver-
meiden, indem sie selbstreguliert vorgehen.
Die dafiir notigen Fahigkeiten und Fertigkei-
ten entwickeln sich im Schulalter zunehmend
(Kramer/Spangler 2019) und kénnen in der
Schule gezielt unterstiitzt werden. Begrifflich



gefasst sind sie unter anderem im Drei-Schich-
ten-Modell des selbstregulierten Lernens nach
(1999) (Boekaerts/Pintrich/Zeid-
ner 2000). Neben der Regulation des Verarbei-

Boekaerts

tungsmodus mit seinen strategischen Prozes-
sen (kognitive Lernstrategien wie organisieren,
elaborieren, festigen) und der Regulation der
Informationsverarbeitung mit seinen meta-
kognitiv steuernden Prozessen (planen, tiber-
prufen, anpassen), die - nach unserem Modell
- vor allem in der Mediensachkompetenz und
der Medienmethodenkompetenz verortet sind,
nehmen wir im Rahmen dieser Facette insbe-
sondere die Regulation des Selbst mit seinen
motivationalen, volitionalen und emotiona-
len Prozessen in den Blick. Die Reflexion der
eigenen Mediennutzung sowie die Férderung
empirisch fundierten deklarativen und pro-
zeduralen Wissens tber Selbstmotivierung,
,Mythos
Multitasking” und Volition stehen hier im Mit-
telpunkt (Kramer/Pfefferer/Spangler 2015).

Zunachst bedeutet dies die Reflexion der eige-

motivationale Handlungskonflikte,

nen Mediennutzung: Warum machen Compu-
terspiele und Social Media so viel SpaR? Was
ist das Motivierende daran? Welche Art von
positiven Erlebensqualitdten sind damit ver-
bunden, die uns Freude bereiten und motivie-
rend wirken? Die Analyse fithrt zunachst zu
den von Deci und Ryan (1993; 2008) postulier-
ten Basic Needs. Die Selbstbestimmungstheorie
(Deci/Ryan 2008) beschreibt Wirkmechanis-
men der Entstehung motivierter Tatigkeiten. In
der befriedigenden, selbstbestimmten Ausein-
andersetzung mit Dingen oder Themen erlebt
sich eine Person kompetent, autonom/selbst-
bestimmt und sozial eingebunden, die drei psy-

chologischen Grundbediirfnisse (Basic Needs)
Kompetenzerleben, Autonomieerleben und So-
ziale Einbindung sind erfiillt. Social Media und
Computerspiele, die am Koénnen des Spielers
ausgerichtet sind, befriedigen die Basic Needs
auf hervorragende Weise. Damit lésst sich er-
kldren, warum sich Kinder und Jugendliche
mit diesen Medienangeboten so gerne und aus-
dauernd beschiftigen. Verbundenheits-, Kom-
petenz- sowie Autonomie-/Selbstbestimmt-
heitsgefiihle konnen genossen werden.

Was kann ich aber im Gegensatz dazu tun,
wenn ich Aufgaben erledigen muss, die per se
erst einmal nicht so spannend und motivie-
rend, sondern eher miithevoll und anstrengend
sind wie beispielsweise Hausaufgaben machen
oder eine Seminararbeit verfassen? Ausgehend
von solchen Fragen werden motivationale
Uberzeugungen (Mindsets sensu Dweck 2006)
und motivationale Zielorientierungen hinter-
fragt und Strategien der Selbstmotivierung
wie ,Ziele richtig formulieren, richtig planen’,
,sich belohnen kénnen’ entwickelt.
Mediensozialkompetenz ,Sozial verantwor-
tungsvolle Mediennutzung": Diese Facette der
Medienkompetenz umfasst in unserem Modell
schlieBlich die Fahigkeit, Medien als effizientes
Kommunikations- und Kollaborationsinstru-
ment sozial verantwortungsvoll zu nutzen und
mit dabei eventuell auftretenden Konflikten
konstruktiv umzugehen. Kommunikations-,
Kooperations- und Konfliktfahigkeiten unter
anderem im Rahmen von Peer-Beziehungen
werden hierunter gefasst, genauso wie prob-
lematische Aspekte wie Cybermobbing, auf
das wir in unserer Arbeit einen besonderen

Schwerpunkt legen.
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MEDIENNUTZUNG UND DIE
DAMIT VERBUNDENEN
CHANCEN UND
HERAUSFORDERUNGEN

Der Medienpddagogische  Forschungsver-
bund Stidwest (MPFS) erfasst die Mediennut-
zung von Kindern und Jugendlichen jahrlich
(JIM-Studie) bzw. alle zwei Jahre (KIM-Stu-
die). Die Mediennutzung im Kindes- und Ju-
gendalter hat sich in den letzten 20 Jahren
stark verdndert (MPFS 2017; MPFS 2018;
MPFS 2020). Und die Corona-Pandemie fiihrte
zu einem richtigen ICT-Medien-Boost: Im pri-
vaten wie im schulischen Kontext hat die Be-
deutung digitaler Medien stark zugenommen.
Im Jahre 2020 gab es im Vergleich zum Vorjahr
einen Anstieg der Mediennutzung von 26 Pro-
zent. Eine besondere Rolle spielen die Sozialen
Medien, die ,eine Gruppe von internetbasier-
ten Anwendungen” umfasst ,die aus der ideo-
logischen und technologischen Entwicklung
des Web 2.0 entstanden sind und die es erlau-
ben nutzergenerierte Inhalte zu erstellen und
auszutauschen” (Kaplan und Haenlein 2010, S.
61). Die Kinder und Jugendlichen nutzen die
Moglichkeiten digitaler Anwendungen - be-
liebt sind WhatsApp, Instagram und Snapchat
(MPFS 2020) - vor allem fiir die Kommuni-
kation mit Gleichaltrigen, fir ihre Freizeitbe-
schéftigung (Musik, Videos, Spiele) oder um an
Informationen zu gelangen (Glier 2018). Die
neuen Technologien lassen nicht nur die Me-
dien-Rezeption zu, sondern insbesondere auch
die kreativ-gestaltende, interaktive Nutzung
(Gliier 2018). Hier bieten sich den Kindern und
Jugendlichen Chancen zur Teilhabe an einer
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digitalisierten Gesellschaft und ein Zugang zu
sozialen und kulturellen Ressourcen.

Die Online-Kommunikation unterscheidet sich
in drei zentralen Merkmalen von der Kommu-
nikation im realen Leben: Anonymitét, Asyn-
chronitdt und Zugéanglichkeit (Valkenburg/Pe-
ter 2011). Anonymitét kann sich auf die Quelle
und auf eingeschrénkte audiovisuelle Infor-
mationen beziehen. Dies ermoglicht einerseits
anonyme Kommunikation {ber schwierige
Themen, andererseits stellt dieses Merkmal
besondere Herausforderungen an die adaqua-
te Enkodierung der Inhalte aufgrund fehlender
Informationen. Asynchronitét bezieht sich auf
die zeitliche Verzégerung computervermittel-
ter Kommunikation, was vor dem Senden eine
Reflexion der Inhalte und somit auch ein soge-
nanntes ,impression management”, also eine
Beeinflussung des Eindrucks auf andere Per-
sonen in sozialen Situationen ermoglicht (vgl.
Mummendey 1995). Zugédnglichkeit meint,
dass eine Vielzahl von Inhalten und Interak-
tionspartner*innen ausgewdhlt werden kann.
Diese drei Aspekte stellen sowohl Chancen als
auch Risiken digitaler Kommunikation dar. Ei-
nerseits konnen Kinder und Jugendliche ihre
Identitdt variieren und erproben, sich selbst
darstellen und Beziehungen zu anderen gestal-
ten (Glier 2018), andererseits stellen Anony-
mitdt, Asynchronitat und Zugénglichkeit auch
Herausforderungen fiir das Kommunikations-
repertoire dar, beispielweise in der Form, dass
anonymes Cybermobbing moglich ist oder die
groRe Zuganglichkeit Kompetenzen wie ad-
dquate Suche, Bewertung und Entscheidung
erfordert.



Zudem werden bei computervermittelter Kom-
munikation hohe Anforderungen an Schreib-
und Lesekompetenzen gestellt, manche multi-
mediale Angebote tiberfordern die kognitiven
Ressourcen von Kindern in der mittleren Kind-
heit und die komplexe Struktur des Internets
kann zu Orientierungslosigkeit fithren (Filec-
cia/Kimmel/Rack/Tatsch/Groschup 2016).
Des Weiteren sind tatsdchlich kind- und ju-
gendgerecht gestaltete Seiten noch immer sel-
ten und viele Internetangebote enthalten ju-
gendgefdhrdende oder -beeintréchtigende
Inhalte. Eine weitere Schwierigkeit ist, dass
Werbung oder so genannte ,fake news’ schwer
unterscheidbar von redaktionell recherchier-
ten und tiberpriiften Inhalten sind (vgl. Filec-
cia et al. 2016).

Gerade in Anbetracht der stark angestiege-
nen Online-Nutzung, stellt sich die Frage, wel-
che medienbezogenen Kompetenzen Kinder
und Jugendliche bené&tigen und ab welchem
Alter sie diese entwickeln kénnen, um ange-
messen mit den beschriebenen Herausforde-
rungen und Risiken umgehen zu koénnen. Die-
ses besondere Spannungsfeld, das auch die
Schnittstelle von Schule und digitalen Medien
umfasst, wird bislang in der Praxis und insbe-
sondere in der Lehrer*innenbildung eher sel-
ten thematisiert. Mit unserem Beitrag wollen
wir den Diskurs dartiber weiter anregen. Dazu
werden wir im Folgenden aus der Perspektive
der Entwicklungspsychologie und der pada-
gogischen Psychologie psychische Funktionen
beschreiben, die bei der kompetenten Nutzung
der ICT-Medien eine Rolle spielen.

ENTWICKLUNGSPSYCHO-
LOGISCHE GRUNDLAGEN
DER MEDIENNUTZUNG

Fir eine entwicklungsangemessene Forde-
rung von Medienkompetenz in der schulischen
Praxis greifen Lehrkréfte auf Wissen tiber die
kognitive und motivational-emotionale Ent-
wicklung zurtick, welches die zentralen Kon-
zepte zur Entwicklung der Selbstregulati-
onsfahigkeit von Kindern und Jugendlichen

einschliet.

KOGNITIVE ENTWICKLUNG: (ARBEITS-)
GEDACHTNIS, EXEKUTIVE FUNKTIONEN
Der verstdndnis- und verantwortungsvol-
le Umgang mit Medien erfordert kognitive
Grundfertigkeiten. Grundlegende gedéacht-
nispsychologische Konzepte beschreiben Pro-
zesse der Verarbeitung neuer Informationen
im Arbeitsgeddchtnis. Generell gilt, dass die
Kapazitdt des Arbeitsgeddchtnisses in Bezug
auf die Verarbeitungsmenge (circa sieben In-
formationseinheiten) und Dauer (circa 20 bis
30 Sekunden) sehr begrenzt ist, weswegen
dieses Gedéachtnissystem auch als ,Flaschen-
hals der Informationsverarbeitung” bezeichnet
wird (zum Beispiel Artelt 2014). Hinzu kommt,
dass die Gedéachtnisspanne bzw. die mogli-
che Verarbeitungsmenge im Grundschulalter
noch stark begrenzt ist und erst im Jugendal-
ter das Kapazitdtsniveau von Erwachsenen
erreicht (Lindberg/Hasselhorn 2018). Das Ar-
beitsgeddchtnis nach Baddeley (1992; 2000)
umfasst vier Systeme: (1) den visuell-rdum-
lichen Notizblock, zustdndig fiir die kurzfris-

tige Speicherung und Verarbeitung bildlicher
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und rdumlicher Informationen, (2) die phono-
logische Schleife, verantwortlich fiir die Ver-
arbeitung sprachlicher/verbaler (auditiv oder
visuell vermittelter) Inhalte, (3) die zentrale
Exekutive, ein System zur Uberwachung und
Koordination der anderen Systeme sowie (4)
den episodischen Puffer, eine Komponente, die
visuelle und sprachliche episodische Inhalte,
kurzzeitig abspeichert und mit dem episodi-
schen Langzeitgedédchtnis in Verbindung steht.
Multimediales Lernen ist insbesondere dann
erfolgreich, wenn die begrenzten kognitiven
Ressourcen des Arbeitsgedédchtnisses der Kin-
der nicht tiberfordert sind und die beiden Ver-
arbeitungssysteme des visuell-rdumlichen
Notizblocks und der phonologischen Schleife
angesprochen werden. Hierbei ist zu beachten,
dass fiir eine Analyse wirkungsvoller multime-
dialer Angebote nicht vorrangig die Présentati-
onsmedien (Computer, Film, Vortrag et cetera)
mit ihren Wahrnehmungsebenen (visuell, audi-
tiv), sondern vielmehr die Reprédsentationsmo-
di, also die kognitive Ebene, sprachlich/verbal
und bildlich/piktoral, berticksichtigt werden
muss. Dabei kann verbale Information sowohl
auditiv als auch visuell vermittelt sein. Fiir die
Frage also, inwieweit das multimediale Ange-
bot verstdndnisvolle und nachhaltige Lernpro-
zesse unterstiitzt, ist die Art der damit ange-
stoenen Informationsverarbeitungsprozesse
im Arbeitsgeddchtnis (phonologische Schleife,
visueller Notizblock) relevant und weniger die
beteiligten Sinnesmodalitdten (siehe Leutner
et al. 2014). Die Berticksichtigung praktischer
Konsequenzen der Arbeiten zur kognitiven Be-
lastung von Sweller, der kognitiven Theorie
des multimedialen Lernens von Mayer sowie
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zum Text- und Bildverstandnis von Schnotz
und Bannert (fiir einen Uberblick siehe Leut-
ner/Opfermann/Schmeck 2014) sind fir die
Konzeption lernforderlicher Medienangebote
wesentlich. Wenn Lernende durch das gezielt
konzipierte, innovative Medienangebot ange-
regt werden, sich aktiv, bedeutungsvoll und fo-
kussiert mit den Inhalten auseinanderzusetzen
und kognitiv nicht iber Gebiihr belastet sind,
wird ein Lerngewinn zu verzeichnen sein (zum
Beispiel Stegmann et al. 2018; Renkl 2018).

Fir eine solche fokussierte Informationsver-
arbeitung werden von Lernenden Selbstregu-
lationskompetenzen genutzt. Im Kindes- und
Jugendalter sind diese Funktionen noch nicht
voll ausgereift, sie entwickeln sich bis ins hohe
Erwachsenenalter stark weiter (Lindberg/Has-
selhorn 2018). Die Gehirnentwicklung im Ju-
gendalter zeichnet sich insgesamt durch hohe
Plastizitdt und zeitliche Entwicklungsverzoge-
rungen aus: Zuerst entwickeln sich die phylo-
genetisch é&lteren Gehirnareale im Hirnstamm
(limbisches und Belohnungssystem) und erst
spater die jingeren Bereiche (kortikalen Kon-
trollsystem), die im préfrontalen Kortex veror-
tet, fir planvolles und selbstkontrollierendes
Lernen und Verhalten verantwortlich und erst
im jungen Erwachsenenalter voll entwickelt
sind. Diese ,zeitliche Entwicklungsverzoge-
rung fiihrt in der frithen Adoleszenz zu einer
verringerten Hemmung des limbischen und
des Belohnungssystems wodurch eine starke
emotionale, motivationale und Belohnungso-
rientierung erklart werden kann” (Konrad/Ko-
nig 2018, S. 13).

Die exekutiven Funktionen als Teil des Selbst-

regulationssystems entwickeln sich im Ver-
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laufe von Kindheit und Jugend stark weiter.
Sie ermoglichen die zielorientierte Verhaltens-
steuerung und das Abschirmen des Ziels ge-
gen konkurrierende Handlungsalternativen
und umfassen Fdhigkeiten, die beim selbstre-
gulierten Lernen, Problemldésen und der kon-
zentrierten Aufgabenbearbeitung eingesetzt
werden. Sie iberwachen das Denken und Han-
deln, helfen bei der Fehleranalyse und -korrek-
tur und ermdglichen eine flexible Anpassung
an komplexe Aufgabensituationen. Studien
mit Vorschulkindern zeigen die Bedeutung
dieser Fahigkeiten fiir die Schulreife und die
bessere Anpassung in der Schule. Studien mit
Jugendlichen ergaben einen Zusammenhang
zwischen exekutiven Funktionen und hoherer
Sozialkompetenz und Schulleistung sowie we-
niger Alkohol- und Drogenproblemen (fiir ei-
nen Uberblick siehe Zelazo 2015, zitiert nach
Kramer/Spangler 2019). Exekutive Funktionen
werden typischerweise anhand dreier Fahig-
keiten beschrieben: 1) ,Shifting’ bzw. Kognitive
Flexibilitdt, wie beispielsweise etwas von ver-
schiedenen Seiten betrachten, die Perspektive
einer anderen Person einnehmen oder Aufga-
benwechsel, 2) ,Updating’ bzw. Informationen
im Gedé&chtnis aufrechterhalten und fiir Denk-
prozesse nutzen und 3) ,Inhibition’ bzw. inhi-
bitorische Kontrolle bzw. die Fahigkeit, Ver-
halten zu hemmen und sich nicht ablenken zu
lassen. Reguliert werden sowohl emotionale
und motivationale Prozesse als auch rationa-
le Denkvorgange und Handlungen. Ein be-
kanntes Beispiel fiir motivational-emotionale
Regulationsprozesse ist die Fahigkeit zum Be-
lohnungsaufschub, untersucht mit dem klas-
sischen ,Marshmallowexperiment’ (fiir einen

Uberblick siehe Mc Clelland 2015, zitiert nach
Kramer/Spangler 2019). Entwicklungspsycho-
logische Studien belegen eine deutliche Ver-
dnderung der exekutiven Funktionen im Kin-
des- und Jugendalter. Im Ubergang zwischen
Kindheit und Jugend entwickelt sich zum Bei-
spiel die Fahigkeit des Shiftings deutlich wei-
ter, wahrend sich allgemeine Kontroll- und
Planungsfunktionen noch bis in das junge Er-
wachsenenalter kontinuierlich weiter verbes-
sern. Anders als lange Zeit angenommen er-
reicht das Arbeitsgeddchtnis nicht schon im
Jugendalter, sondern erst mit etwa 30 Jahren
seine maximale Leistungsfahigkeit (Lindberg/
Hasselhorn 2018).

Etwa bei einer gezielten Recherche im Internet
greifen wir auf exekutive Funktionen zurtick.
Insbesondere die Inhibition und die damit ver-
bundene Fahigkeit, das eigene Ziel gegen mog-
liche Handlungsalternativen abzuschirmen
wie beispielsweise ,schnell mal in einer On-
line-Zeitung die neuesten Nachrichten lesen’
sind zentrale Aspekte der Selbstregulations-

kompetenzen und der Volition.

ENTWICKLUNG VON SELBSTREGULATION
UND VOLITION

Selbstregulation ist ein Konstrukt, das adap-
tive Prozesse, die einem Individuum die Auf-
rechterhaltung oder Wiederherstellung eines
optimalen emotionalen, motivationalen und
kognitiven Erregungszustandes ermdglichen,
beschreibt (Liew 2012). In neueren Uber-
blicksarbeiten werden top-down und bot-
tom-up Regulationsprozesse unterschieden.
Erstere umfassen die vorwiegend bewusst und
reflexiv ablaufenden exekutiven Funktionen,
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zweitere beziehen sich auf die implizit und
prozeduralisiert ablaufenden emotions- und
motivationsbezogenen Prozesse. Selbstregula-
tion erfolgt im dynamischen Wechselspiel au-
tomatisierter und reflexiv gesteuerter Regula-
tion. So zieht ein achtjéhriges Kind etwa die
Hand zurtick (inhibitorische Verhaltenskont-
rolle), wenn es gesagt bekommt, dass es nicht
mit dem Tablet spielen darf und kaut stattdes-
sen auf den Négeln (bottom-up Regulation).
AnschlieBend nutzt es vielleicht einen sprach-
lichen Regulationsmechanismus, sagt sich: Re-
al-life-Spiele machen sowieso mehr Spaf (top-
down Regulation), ruft eine*n Freund*in an
und verabredet sich zum Spielen.

Die Selbstregulationsfdhigkeiten entwickeln
sich im Grundschulalter sehr deutlich weiter.
Insbesondere fiir das selbstregulierte Lernen
ist das Metageddchtnis mit seiner deklarativen
und prozeduralen Komponente von zentraler
Bedeutung. Fiir letztere werden unterschiedli-
che Entwicklungsverldufe der zugrundeliegen-
den Prozesse angenommen. Uberwachungs-
prozesse wie etwa eigene kognitive Vorgange
beobachten und dartiber reflektieren: ,Bin ich
auf dem richtigen Weg?‘, ,Habe ich erreicht,
was ich wollte?’ oder Leistungsvorhersagen:
,Wie viele Worter werde ich richtig erinnern
kénnen?’ kénnen bereits jiingere Grundschul-
kinder durchfithren. Selbstregulationsprozes-
se im Sinne der Anpassung eigenen Verhaltens
(,control’), wie etwa Entscheidungen, die auf-
grund der Resultate von Uberwachungsaktivi-
taten getroffen werden, erwerben die Kinder
im Gegensatz dazu erst im Verlauf bzw. gegen
Ende der Grundschulzeit, und sie entwickeln

sich im Jugendalter bis ins Erwachsenenalter
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stark weiter (fiir einen Uberblick siehe Schnei-
der/Lindenberger 2012).

Die Fahigkeit zur Selbstregulation kann der
Selbstkompetenz zugeordnet werden, genau-
so wie die Fahigkeit, volitionale Kontrollstra-
tegien zu nutzen. Letztere beziehen sich auf
die Umgebungskontrolle (zum Beispiel das
Smartphone ausschalten, wenn eine Arbeit
verfasst werden soll), die Emotionskontrolle
(zum Beispiel leistungsbezogene Sorgengedan-
ken wéhrend der Aufgabenbearbeitung ver-
bannen), die Motivationskontrolle (zum Bei-
spiel Ziele richtig formulieren, die Macht der
Gewohnheit nutzen und sich belohnen kén-
nen), sowie die Kognitionskontrolle (zum Bei-
spiel zielorientierte und effiziente Informati-
onsverarbeitung) (fir einen Uberblick siehe
Heckhausen/Heckhausen 2006). Exekutive
Funktionen, Selbstregulation sowie volitiona-
le Kontrollstrategien sind zentrale psychische
Funktionen, die eine ziel- und ergebnisorien-
tierte Mediennutzung ermoglichen, aber erst
im Erwachsenenalter voll entwickelt sind. Mo-
tivationale Ansatze, die beschreiben, weshalb
wir uns bestimmten Tatigkeiten freudvoll und
selbstbestimmt motiviert widmen, wie etwa
Stunden mit Sozialen Netzwerken oder dem
Computerspiel verbringen, thematisieren Neu-
gier und Interesse.

ENTWICKLUNG VON NEUGIER UND
INTERESSE

Kinder beschéftigen sich mit Gegenstdnden,
zum Beispiel dem Tablet oft aus Neugier, aus
Freude an der Tétigkeit oder aus Interesse
am Thema. Neugier wird in einigen theoreti-
schen Konzepten als grundlegendes Motiv be-
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schrieben, sich neuen, iiberraschenden und
reizvollen Ereignissen oder Gegenstdnden zu-
zuwenden. Sie gilt als wesentliche Basis fur
Explorationsverhalten und Lernen. In aktu-
ellen motivationspsychologischen Arbeiten
wird Neugier nicht mehr als Motiv, sondern,
genauso wie Explorationsverhalten, als Ver-
haltenstendenz aufgefasst; beide werden als
allgemeine motivationale Orientierungen des
Aufsuchens beschrieben, die tiber die wich-
tigen Inhaltsklassen motivierten Verhaltens
hinweg, némlich Leistung, Macht und An-
schluss verhaltensregulierend wirken (Heck-
hausen 2018, S. 495).

Neugier kann durch eine stimulierende Situ-
ation hervorgerufen werden, beispielsweise
dann, wenn das Ausmal} der Frage, die eine
Person zu einer Situation hat, das aktuelle
Wissen tibersteigt (Loewenstein 1994). Digita-
le Medien bieten hierfiir hervorragende Reiz-
konstellationen. Neugier geht mit dem Wunsch
einher, Informationen zu gewinnen, auch ent-
gegen besseren Wissens und kann dazu ver-
leiten, impulsiv zu handeln und Dinge zu tun,
die der eigenen Person schaden, zum Beispiel
dann, wenn Jugendliche mit Drogen experi-
mentieren, die ein hohes Suchtpotential haben
oder sich mit medialen Inhalten beschéftigen,
die beispielsweise aufgrund von Gewaltszenen
oder sexuellen Inhalten nur fiir erwachsene
Personen geeignet sind.

Berlyne (1960) fasst in seinen Arbeiten Neu-
gier auslosende Faktoren zusammen, die die
Attraktivitdt digitaler Medien zum Teil erkla-
ren koénnen: Neugier wird durch bestimmte
Reiz-/Situations- oder Umweltparameter an-
geregt, die einen kognitiven Konflikt heraus-

fordern. Die  kollativen’ Variablen der Reiz-
situation bzw. die Variablen des Vergleichs
(subjektive Neuartigkeit, Komplexitdt und
Mehrdeutigkeit, Ungewissheit, Konflikt) 16sen
subjektive Unsicherheit aus, die durch explo-
ratives Verhalten wieder reduziert wird. Auch
Piaget (1964) beschreibt (kognitive) Konflikte,
welche intrinsische Neugier und Entdeckungs-
lust auslosen, die Welt zu erkunden (Montada
1997). Kognitive Strukturen entstehen dabei
im dynamischen Wechselspiel von Anpas-
sungsprozessen zwischen Organismus und der
Welt (Adaptation). Das Kind erlebt eine neue
Information als nicht zu dem passend, was
es bisher weil}, es befindet sich im kognitiven
Ungleichgewicht (Disdquilibrium). Es erkennt
die Unzulédnglichkeiten der eigenen Verste-
hensstruktur, strebt danach, dieses Ungleich-
gewicht aufzuheben, neue Erkenntnis zu ge-
winnen und damit wieder ein Gleichgewicht
(Aquilibration) zwischen kognitiven Struktu-
ren und Umwelterfahrung herzustellen. Dabei
finden zwei Hauptprozesse statt: Erstens die
Assimilation, die Anpassung der Erfahrungs-
werte an die eigene kognitive Struktur (Sche-
mata) und zweitens die Akkomodation, die
Verdnderung der eigenen geistigen Strukturen
als Anpassung an neue Erfahrungen.

Ein inhaltsbezogenes motivationales Konzept
wurde von der padagogisch-psychologischen
Interessenforschung vorgelegt. Unter Interes-
se wird eine mehr oder weniger tiberdauernde
spezifische Beziehung zwischen einer Person
und einem Gegenstand aus ihrem Lebensraum
verstanden (Krapp 2003). Individuelles Inter-
esse bezeichnet dabei eine langer andauern-
de, herausgehobene Beziehung einer Person zu
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einem Gegenstand, etwa wenn die computer-
begeisterte Person ihren PC auseinanderlegt,
um neue Komponenten einzubauen. Solche in-
dividuellen Interessen sind ein wesentlicher
Bestandteil des Selbstkonzepts einer Person
(Hannover 1998). Interessenobjekte kénnen
dabei tatsdchliche Gegenstdnde oder Lebewe-
sen (wie Computer oder Pferde) oder Tatigkei-
ten (FuBballspielen, Lesen, Computerspielen)
oder ganze Themengebiete wie Dinosaurier,
Physik oder Psychologie sein. Ein Objekt wird
zum Interessengegenstand fiir eine Person,
wenn es personliche Bedeutung erlangt (wert-
bezogene Valenz) und sich die Person wéh-
rend der interessenbezogenen Beschéftigung,
zumindest in der Bilanz gut fiihlt (emotionale
Valenz/positive Gefiihlsbilanz). Weitere we-
sentliche Merkmale sind die Selbstintentiona-
litat, also die freiwillige Beschéftigung, die epi-
stemische Orientierung, das heift der Wunsch,
mehr tiber das Interessengebiet zu erfahren
sowie die Gegenstandsspezifitét.

Situationale Interessen hingegen entstehen
aufgrund situationsspezifischer Merkmale,
etwa wenn die Lehrperson eine spannende
Unterrichtsstunde mit medialer Unterstiitzung
zu einem ansonsten eher langweiligen Thema
durchfiihrt, ausgelost also durch die Einbet-
tung in einen interessanten (Beispiel-)Kontext.
Situationale Interessen weisen eine dhnliche
Struktur auf wie individuelle, das Merkmal
der Zeitstabilitdt und die Integration in das
Selbstkonzept der Person fehlen allerdings. Ein
solches aus dem Kontext heraus angeregtes In-
teresse kann sich zu einem ldnger anhaltenden
individuellen Interesse entwickeln. Im Zuge
der wiederholten Beschéftigung entsteht tiber
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Prozesse der Internalisation dann eine stabile
Person-Gegenstands-Beziehung. Die Selbstbe-
stimmungstheorie (Deci und Ryan 2008) be-
schreibt Wirkmechanismen der Entstehung
motivierter Tatigkeiten und kann die Entwick-
lung individueller Interessen erkldren (Krapp
2003). In der befriedigenden, selbstbestimm-
ten Auseinandersetzung mit einem Objekt er-
lebt sich eine Person kompetent, autonom und
sozial eingebunden. Dabei kénnen die drei
psychologischen Grundbediirfnisse, die ,Basic
Needs’ Kompetenzerleben, Autonomieerleben
und soziale Einbindung im Entwicklungsver-
lauf' unterschiedliche Bedeutung einnehmen.
In frithen Phasen der Entstehung einer Inter-
essenbeziehung kann etwa das Gefiihl der so-
zialen Eingebundenheit ausschlaggebend sein.
Ein Kind, das sich zunéchst nicht fir Compu-
terspielen interessiert, wird sich am Spiel der
Freunde beteiligen, weil es mitmachen will.
Wenn sich das Kind beim Computerspiel nun
kompetent und selbstbestimmt fiihlt, wird es
héufiger spielen wollen und die Eltern um den
Kauf eines entsprechenden Gerétes bitten. So-
cial Media und Computerspiele, die am Kén-
nen des Spielers ausgerichtet sind, befriedigen
die Basic Needs auf hervorragende Weise und
kénnen damit auch gut erkldaren, warum sich
Kinder und Jugendliche mit diesen Medienan-
geboten so gerne und ausdauernd beschéafti-
gen. Verbundenheits-, Kompetenz- sowie Au-
tonomie/Selbstbestimmtheitsgefiihle kénnen
hier genossen werden.

Interessen entwickeln sich schon sehr friih:
im Kindergartenalter sind relativ stabile Per-
son-Gegenstandsbeziige festzustellen und
neuere experimentelle Untersuchungen im
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Sauglingsalter machen deutlich, dass selbst
in einem frithen Alter von acht bis zwo6lf Mo-
naten zeitlich tiberdauernde individuelle Pra-
ferenzen vorhanden sein koénnen (fiir einen
Uberblick siehe Kramer/Spangler 2019). Kin-
der im frithen Grundschulalter zeigen gene-
rell ein sehr hohes Interesse an verschiedenen
Themen wie Tiere, Fahrzeuge und Computer
aber auch schulisch besetzte Tatigkeiten wie
Rechnen, Schreiben, Lesen sind in der Re-
gel positiv konnotiert. In der Sekundarstu-
fe sinkt das Interesse an schulischen Themen
aber sehr deutlich ab. AuRerschulische The-
men, das Computerspiel und Social Media ge-
winnen an Attraktivitdt und Bedeutung. Mit
Eintritt in die Pubertdt werden Interessens-
gebiete ausgegrenzt, die nicht zum eigenen
Selbstkonzept passen. Der Abwartstrend zeigt
sich bei allen Jugendlichen und besonders fir
Maédchen in den Naturwissenschaften (fir ei-
nen Uberblick siehe Kramer/Spangler 2019).
Internet, Soziale Medien und Computerspie-
le bieten mit ihren Angeboten zur Befriedi-
gung psychologischer Grundbediirfnisse nach
Autonomie-/Selbstbestimmung, Kompetenz-/
Wirksamkeitserleben und Verbundenheit,
unter anderem gerade auch fur die Identi-
tatsentwicklung von Jugendlichen attraktive
Moglichkeiten.

SOZIALE ENTWICKLUNG

Die Mediennutzung ist in den letzten Jahr-
zehnten fiir die soziale Entwicklung von Kin-
dern sehr bedeutsam geworden. Sie ist ein
wichtiges Mittel, um der eigenen Identitdt Aus-
druck zu verleihen und bei der Bewdltigung
von Entwicklungsaufgaben zu unterstiitzen.

L, Entwicklungsaufgaben sind an das Lebens-
alter gebundene Anforderungen, die sich ty-
pischerweise jedem Individuum im Laufe sei-
nes Lebens stellen. Sie ergeben sich durch das
Zusammenspiel biologischer Verdnderungen
des Organismus, Erwartungen und Anforde-
rungen, die aus dem sozialen Umfeld an das
Individuum gestellt werden, sowie Erwartun-
gen und Wertvorstellungen seitens des Indi-
viduums selbst.” (Havighurst 1953, tibersetzt
nach Eschenbeck und Knauf 2018, S. 24).

MEDIENNUTZUNG UND
PEERBEZIEHUNGEN

Eine zentrale Entwicklungsaufgabe in der
mittleren Kindheit und Jugend ist es mit
Gleichaltrigen zurechtzukommen und schlieR-
lich tragfdahige Peerbeziehungen aufzubau-
en (Havighurst, 1953; Eschenbeck und Knauf,
2018). Peers werden hierbei als Individuen
mit anndhernd gleichem Alter und Status de-
finiert (Furman und Buhrmester, 1985). Durch
diese Merkmale stellen Peers einen einzigar-
tigen Kontext dar, in dem Kinder ihre Fahig-
keiten und Fertigkeiten in offener und gleich-
berechtigter =~ Kommunikation entwickeln
kénnen (Siegler, Eisenberg, DeLoache und
Saffran 2016). Der Kontakt zu Gleichaltrigen
ermoglicht Sozialerfahrungen, ,die tber die
Erfahrungen im familidren Kontext hinausge-
hen und in besonderer Weise den Bediirfnis-
sen Jugendlicher entgegenkommen und damit
wichtige Funktionen erfiillen” (Vierhaus und
Wendt, 2018, S. 141). Bereits in den Ansétzen
von Piaget, Wygotsky und Sullivan wird an-
genommen, dass Freundschaften mit Gleich-
altrigen emotionale Unterstiitzung, Validie-
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rung der eigenen Gedanken, Gefiihle und des
eigenen Wertes und die Entwicklung vielfal-
tiger sozialer und kognitiver Fahigkeiten er-
moglichen (Siegler, Eisenberg, DelLoache und
Saffran, 2016). In der mittleren Kindheit be-
steht meist eine Zugehorigkeit zu gleichge-
schlechtlichen Cliquen, die im Zeitverlauf aber
noch nicht sehr stabil sind. Der Status inner-
halb der Peergruppe ist bedeutsam fiir die wei-
tere sozial-emotionale Entwicklung von Kin-
dern, wobei eine Ablehnung mit einem Risiko
fur schwierige Entwicklungsverldufe einher-
geht (Siegler, Eisenberg, DeLoache und Saffran
2016).

Die Theorie der sozialen Informationsverar-
beitung (Crick & Dodge, 1996) bietet eine Er-
klarungsmoglichkeit fir Schwierigkeiten im
sozialen Kontakt. Crick und Dodge postulieren,
dass es fiir sozial addquates Verhalten v.a. auf
die Attributionen in Bezug auf eigenes Verhal-
ten und Verhalten anderer ankommt. Sozia-
le Informationen miissen zundchst enkodiert
und interpretiert werden, bevor auf Basis der
eigenen Ziele Reaktionsmoglichkeiten gene-
riert und schliellich eine soziale Antwort aus-
gewdhlt und ausgefiihrt wird (Crick & Dodge,
1996). Je nachdem wie diese Schritte gelingen
und welche sozialen Erfahrungen bereits in
der so genannten ,data base” vorhanden sind,
kommt es zu angemessenem oder unangemes-
senem Sozialverhalten. Wenn Kinder und Ju-
gendliche beispielsweise schon héaufiger Ab-
lehnung erlebt haben, kann es sein, dass sie
auch neue soziale Situationen eher feindselig
attribuieren und sich entsprechend verhalten.
Hierbei kommt es auch darauf an, welche Re-

aktionen bisher zum Ziel gefiihrt haben und
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welche Verhaltensweisen schon gut eingetibt
sind. Laut der Theorie der sozialen Informati-
onsverarbeitung kénnen so auch kumulative
Defizite tiber den Lebenslauf entstehen. Com-
putervermittelte Kommunikation kann in Be-
zug auf die Enkodierung und Interpretation
von Hinweisreizen durch das Merkmal der An-
onymitét (vgl. 1.2) groRere Herausforderungen
darstellen als soziale Situationen im realen Le-
ben. Auf der anderen Seite kann in der Asyn-
chronitdt auch die Chance liegen, mehr Zeit
fur die Generierung von Handlungsalternati-
ven zu haben und die eigentliche Reaktion gut
vorzubereiten.

Nach Kietzmann et al., 2011 (vgl. auch Glier,
2018) erfiillen soziale Medien sieben verschie-
dene Funktionen, die auch in Bezug auf Peer-
beziehungen Relevanz haben. Zunéchst ist es
mit Hilfe sozialer Medien méglich, sich selbst
und die eigene Identitdt darzustellen (Funkti-
on: ,identity”). Kinder und Jugendliche kon-
nen sich nach ihren Vorstellungen prasentie-
ren (Glier, 2018) und ihrer Identitédt tiber die
Mediennutzung Ausdruck verleihen. Uber
soziale Medien konnen sich die Nutzerinnen
und Nutzer fiir andere sichtbar machen und
von ihnen wahrgenommen werden (Funkti-
on: ,presence”). Zudem bieten viele Medien
die Funktion, Indikatoren des sozialen Status,
beispielsweise die Anzahl von Freundinnen
oder Freunden oder ,Likes” anzuzeigen (Glier,
2018; Funktion: ,reputation”). Eine weitere
Funktion ist der kommunikative Austausch
mit Gleichaltrigen tiber unterschiedliche Kom-
munikationskanéle (Funktion: ,conversation”).
In diesem Zusammenhang ist auch ein Teilen
von Inhalten moglich (Funktion: ,sharing”).
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SchlieRlich ist eine zentrale Funktion sozialer
Medien, sich mit anderen zu verbinden (Funk-
tion: ,relationships”) oder sich tiber die Grup-
penfunktion vieler Anwendungen mit mehre-
ren anderen zusammenzuschlieRen (Funktion:
,groups”). Vor allem mit den drei zuerst be-
schriebenen Funktionen der Mediennutzung
(,identity”, ,presence” und ,reputation”) wird
der Bewdltigung der Entwicklungsaufgabe
Identitatsentwicklung Raum gegeben. Indem
Kinder und Jugendliche sich selbst darstel-
len und Riickmeldung ihrer Peergruppe be-
kommen, adaptieren sie ihr Selbstkonzept und
ihre Identitédt (Glier, 2018). Computervermit-
telte Kommunikation hat hierbei den Vorteil,
dass Inhalte vorab editiert werden kénnen und
die Nutzerinnen und Nutzer ein hohes Mal
an Kontrolle in der Interaktion haben (Glier,
2018). Weitere genannte Funktionen sozialer
Medien (,conversation”, ,relationships“ und
,groups”) bedienen das Bediirfnis von Kindern
und Jugendlichen sozial eingebunden zu sein
(Basic Need nach Deci und Ryan, 1993; 2008).
Medien sind somit zur wichtigen Plattform fir
die Anbahnung und Pflege von Freundschaf-
ten geworden.

Grundsétzlich ist die Digitalisierung der Kom-
munikation mit Gleichaltrigen nicht per se ne-
gativ oder positiv zu beurteilen. Fiur Kinder
und Jugendliche stellt die Teilhabe an digitaler
Kommunikation mit Gleichaltrigen eher eine
Form von Partizipation dar. Appel und Kol-
leg*innen zeigten, dass das Ausmal} internetba-
sierter Kommunikation mit Gleichaltrigen v.a.
dann nachteilige Effekte haben kann, wenn die
Kommunikationsqualitdt mit den Eltern gering
ist (Appel, Stiglbauer, Batinic & Holtz, 2014).

CYBERMOBBING

In Hinblick auf die beschriebene Bedeutung
neuer Medien fiir das Kommunikationsreper-
toire und die Gestaltung von Peerbeziehungen
im Kindes- und Jugendalter, ist es wichtig zu
erwédhnen, dass auch bei computerbasierter
Kommunikation Konflikte entstehen und ne-
gative Peerkontakte stattfinden kénnen. Wie
auch im realen Leben, kann es zu Mobbing
kommen, wofiir sich im Kontext digitaler Me-
dien der Begriff Cybermobbing oder englisch-
sprachig Cyberbullying etabliert hat (Katzer,
2014).

Unter Cybermobbing versteht man ,eine ag-
gressive und intentionale Handlung einer oder
mehrerer Personen mithilfe computervermit-
telter Kommunikation” (Smith, Mahdavi, Car-
valho, Fisher, Russel und Tippett, 2008 tiber-
setzt von Glier, 2018, S. 216). Pfetsch, Mohr
und Ittel (2012, S. 4) definieren Cybermobbing
als ,absichtliche und wiederholte Schiadigung
einer Person mithilfe von Kommunikationsme-
dien wie Handy und Internet. Haufig [...] be-
steht ein Machtungleichgewicht zwischen den
beteiligten Personen.” Tokunaga (2010) defi-
niert Cybermobbing als ,jedes Verhalten, das
von Individuen oder Gruppen mittels elektro-
nischer oder digitaler Medien ausgefiihrt wird
und wiederholt feindselige oder aggressive
Botschaften vermittelt, die die Absicht verfol-
gen, anderen Schaden oder Unbehagen zu be-
reiten” (ibersetzt von Katzer, 2014, S. 60).
Zusétzlich weist Cybermobbing einige beson-
dere Merkmale auf, die sowohl das Erkennen
als auch die wirksame Intervention erschwe-
ren und den Leidensdruck bei den Betroffe-
nen erhdhen koénnen. Eine Besonderheit von
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Cybermobbing im Vergleich zum ,traditio-
nellen” Mobbing ist, dass die Anonymitdt der
Téterinnen oder Tater moglich ist, was selbst-
wirksame Bewaltigungsstrategien beim Opfer
sehr einschriankt. Ein hoher Offentlichkeits-
grad und eine schnelle Verbreitung sind wei-
tere Herausforderungen von Cybermobbing.
Es besteht die Gefahr der Endlosviktimisie-
rung, da die Inhalte im Netz haufig wiederholt
auftauchen, eine hohe Persistenz aufweisen
und sich potenziell sehr viele Personen dar-
an beteiligen. Durch den fehlenden direkten
Kontakt zwischen Téter oder Téterin und Op-
fer sind zudem die Mdglichkeiten von Empa-
thie und Perspektiviibernahme durch den Téa-
ter oder die Téterin sehr eingeschrankt. Eine
besondere Schutzlosigkeit der Opfer besteht
auch darin, dass Cybermobbing zeitlich und
rdumlich nicht begrenzt ist, sondern bis in den
Schutzraum des eigenen Zuhauses reichen so-
wie 24 Stunden téglich stattfinden kann (Kat-
zer, 2014).

Cybermobbing kann z.B. iiber beleidigende
Nachrichten, Geriichte, Ausschluss von Grup-
pen oder Blockieren erfolgen (Glier und Lo-
haus, 2015). Pfetsch, Mohr und Ittel (2012)
unterscheiden direkte Formen von Cybermob-
bing, bei denen eine direkte Kommunikation
zwischen Téaterin oder Tater und Opfer be-
steht, und indirekte Formen, die beispielsweise
durch die Verbreitung von Gertiichten oder Fo-
tos erfolgen konnen. Katzer (2014) unterteilt
Cybermobbing in verbales und psychisches
Cybermobbing. Verbales Cybermobbing meint
dabei direktes Hanseln, Beleidigen, Beschimp-
fen, Erpressen oder Bedrohen, wéhrend psy-
chisches Cybermobbing durch die Verbreitung
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von Gertiichten, Liigen oder peinlichen Fotos/
Videos, durch Ausschluss, Isolation oder Hass-
gruppen, abgelehnte Freundschaftsanfragen
oder gefélschte, verdnderte Profile erfolgen
kann.

In der JIM-Studie (MPES, 2020) bestédtig-
ten 29% der Jugendlichen, dass schon einmal
peinliche oder beleidigende Inhalte {iber seine/
ihre Person im Netz bzw. tiber das Handy ver-
breitet wurden. Petermann und von Marées
(2013) fassen in ihrem Literaturiiberblick zu-
sammen, dass die in Studien gefundenen Pra-
valenzraten stark variieren (in Deutschland
z.B. 14,1% bis 39% Cybermobbing-Opfer) und
von den verwendeten Erhebungsinstrumen-
ten abhédngen. Eine Zunahme ist in dieser Be-
standsaufnahme nicht erkennbar, was die Au-
toren darauf zurtickfithren, dass neue Medien
zwar immer hédufiger genutzt werden, ein Aus-
bau von Praventionsprogrammen aber bereits
Wirkung zeigen kénnte (Petermann und von
Marées, 2013).

Die psychischen und physischen Folgen von
Cybermobbing sind fir Betroffene gravierend
und reichen von Riickzugs- und Vermeidungs-
verhalten, depressiven Symptomen bis hin
zu selbstverletzendem Verhalten oder Suizid
(Bullycide) (Katzer, 2014). In einer Meta-Ana-
lyse (Kowalski, Giumetti, Schroeder und Lat-
tanner, 2014) zeigte sich, dass erlebtes Off-
line-Bullying, Héufigkeit der Internetnutzung,
soziale Angstlichkeit, risikohaftes Verhalten,
fehlende moralische Uberzeugungen sowie
Hyperaktivitat das Risiko erhohen, Opfer von
Cybermobbing zu werden. Schiitzend wirken
sich dagegen Schulsicherheit, Schulklima, so-
ziale Intelligenz, wahrgenommene Unterstiit-
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zung und elterliches Monitoring aus. Hieraus
lassen sich Handlungsansatze fir Lehrkrafte
und Eltern ableiten. So scheint es wichtig, dass
Kinder und Jugendliche eine sichere schuli-
sche Umgebung haben und im selbstregulier-
ten und sozial verantwortlichen Umgang mit
den digitalen Medien unterstiitzt und begleitet
werden.

FAZIT

Insgesamt lassen sich neue Medien aus dem
Handlungs- und Kommunikationsrepertoi-
re von Kindern und Jugendlichen nicht mehr
wegdenken und Medienkompetenz stellt eine
wichtige Saule gelingender Teilhabe an einer
digitalisierten Welt dar. Um die Chancen die-
ser neuen Kulturtechnik gut nutzen zu koén-
nen, sollte auch den beschriebenen kognitiven,
motivationalen und sozialen Herausforderun-
gen begegnet werden. Zunéchst ist die présen-
te Begleitung der Mediennutzung durch Be-
zugspersonen, Hilfestellung bei der Auswahl
altersgerechter Angebote und ggf. Unterstiit-
zung bei der Enkodierung, Interpretation und
Ausfiihrung sozialer Kommunikation im Netz
wichtig. Mediensozialkompetenz muss wie
anderes Sozialverhalten eingetibt und ggf. ge-
fordert werden. In diesem Zusammenhang ist
auch ein addquater Kinder- und Jugendschutz
im Netz notig, der die Konfrontation mit un-
angemessenen Inhalten oder Cybermobbing
reduziert. Neben der Mediensozialkompetenz
sollten Kinder und Jugendliche auch Medien-
selbstkompetenz erlernen, die v.a. eine selbst-
regulierte Mediennutzung umfasst. Die Kern-
frage diesbeztiglich lautet: Kénnen Kinder und

Jugendliche den Umgang mit ICT-Medien re-
flektieren, selbst aktiv steuern und regulieren
oder erleben sie sich der Mediennutzung eher
passiv ausgeliefert? Eine Forderung selbstre-
gulierter Mediennutzung kann auch bei kog-
nitiver Uberforderung oder der Lésung moti-
vationaler Handlungskonflikte hilfreich sein.
Das Ziel sollte sein, ICT-Medien aktiv gestal-
tend als Werkzeuge nutzen zu koénnen (z.B.
fir die Kommunikation mit der Peergruppe,
zur Informationsgewinnung oder Untersttit-
zung des Lernens). Der Kontext Schule nimmt
in diesem Zusammenhang eine zentrale Rolle
ein, um ggf. Unterschiede in der Medienaus-
stattung und Kompetenzforderung zuhause
auszugleichen, digitalen Gerdten den Reiz des
Neuen und Unbekannten zu nehmen und Me-
dienkompetenz als weitere Kulturtechnik tat-
sdchlich fundiert zu férdern.

Anmerkungen

1 ICT: Information und Communication Technology, also
Computer, Internet, Smartphone ...

2 Wissenschaft und Praxis im Seminar
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