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Horst Niesyto

Medienkritik und Mediensozialisation

Ausgangsiiberlegungen

Der folgende Beitrag geht von der Annahme aus, dass Aufgaben und Ziele von péda-
gogischer Medienkritik nicht unabhdngig von den Medienumgebungen und Medien-
erfahrungen von Kindern und Jugendlichen entwickelt werden konnen. So wichtig
Uberlegungen zu Grundkategorien® padagogischer Medienkritik sind - ohne Bezug
auf die jeweiligen Sozialisationskontexte bleiben sie abstrakt. Die Analyse von Sozi-
alisationskontexten ist mit theoretischen Konzepten verbunden, die in unterschied-
licher Weise soziologische, psychologische und padagogische Aspekte akzentuieren.
Bezogen auf den Bereich der Mediensozialisation ist meine These, dass in Zusam-
menhang mit dem Paradigmenwechsel von der Fragestellung ,Was machen die Medi-
en mit den Menschen?” hin zur Fragestellung ,Was machen die Menschen mit den
Medien?” gesellschafts- und medienkritische Dimensionen in Mediensozialisations-
theorien vernachldssigt wurden. Dies hat viele Griinde, die nicht nur mit wissen-
schaftlichen Uberlegungen, sondern auch mit einschneidenden gesellschaftlichen,
medialen und sozialen Verdnderungen in den letzten 15 bis 20 Jahren zusammen-
hangen.? Kinder- und jugendkulturtheoretische Ansitze, Uberlegungen zur ,Selbst-
sozialisation mit Medien” und konstruktivistische Aneignungstheorien erhielten kraf-
tigen Aufwind, wéhrend sich der Blick fiir mediendkonomische und medienpolitische
Interessenkonstellationen, problematische Formen der Mediennutzung und schwie-
rige soziale Lebenslagen eintriibte. Medienkritik tauchte zwar in den diversen Medi-
enkompetenz-Konzepten weiterhin als eine ZielgroRe auf; in der med1enpadagog1-
schen Theoriebildung fristete sie jedoch ein Schattendasein.?

Die Verscharfung sozialer, bildungsbezogener und medienkultureller Problemla-
gen fiihrte in den letzten Jahren wieder zu einer starkeren Berlicksichtigung medi-
enkritischer Fragestellungen. Themen wie ,Digitale Ungleichheit und Bildungshin-

1 Wahrnehmungsfahigkeit, Decodierungsfahigkeit, Analysefdhigkeit, Reflexionsfahigkeit, Urteils-
fahigkeit; vgl. den Beitrag von Ganguin in diesem Band.

2 Stichwortartig sind zu nennen: Individualisierung von Lebenslagen und Pluralisierung von
Lebensstilen; Aufweichung traditioneller sozialer Milieus; Forcierung von Erlebnis- und Kon-
sumkulturen - nicht zuletzt in Verbindung mit der Kommerzialisierung/Privatisierung im Me-
diensektor.

3 Auch in dem von Hiither / Schorb (2005) herausgegebenen Handbuch Grundbegriffe Medienpd-
dagogik (4., vollstandig neu konzipierte Auflage) fehlt unter den zahlreichen Grundbegriffen
ein Stichwort , Medienkritik”,
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tergrund”, ,Mediennutzung und Medienarbeit in Hauptschul- und Migrationsmili-
eus”, ,Verletzung von Menschenwiirde in Medienangeboten”, ,Beurteilung von Kin-
der-Programmen und Kinder-Software”, ,Safer-Internet” erhielten in Fachdiskussio-
nen und verschiedenen Studien eine gréfRere Aufmerksamkeit. Dem Beitrag von Son-
nenschein (in diesem Band) ist zu entnehmen, dass in der medienpddagogischen
Praxis Projekte zur Forderung der Medienkritik deutlich zugenommen haben.
Wenngleich bis dato keine systematischen Studien zu Umfang, Intensitat und Quali-
tdt medienpddagogischer Kompetenzbildung vorliegen, so deuten doch verschiede-
ne Beobachtungen darauf hin, dass die Forderung von Reflexionsfdhigkeit — im Un-
terschied etwa zu Wahrnehmungsfahigkeit und Decodierungsfahkeit — in der medi-
enpddagogischen Praxis oft zu kurz kommt. Ein Grund hdngt meines Erachtens mit
Denkweisen zusammen, die die vorhandenen Medienkompetenzen von Kindern und
Jugendlichen iiberschitzen. Diese Uberschitzung korrespondiert wiederum mit Me-
diensozialisationstheorien, die einseitig die ,Autonomie” und ,Wahlfdhigkeit” der
Subjekte betonen und Fragen der Distanzierungsfahigkeit gegeniiber Medienangebo-
ten sowie bildungsmaRige, soziale und ressourcenbedingte Unterschiede in der Me-
diennutzung zu wenig beachten.

Die folgenden Uberlegungen méchten dazu beitragen, medienkritische Aufga-
benstellungen wieder mehr auf Analysen zur Mediensozialisation zu beziehen, die
subjekt- und kulturtheoretisch motivierte Ansatze mit lebenslagenbezogenen Kon-
zepten der Sozialisation vermitteln. Padagogische Medienkritik zielt zwar wesent-
lich auf die Forderung individueller Medienkompetenzen in padagogischen Settings,
kann aber nicht von einer Analyse struktureller (sozialer und gesellschaftlich-media-
ler) Rahmenbedingungen entkoppelt werden, die die Sozialisation und die Bildungs-
prozesse von Kindern und Jugendlichen beeinflussen.

Riickblick

Sozialisationstheoretische Uberlegungen hatten fiir medienerzieherische / -padago-
.. gische Konzepte in den 50er, 60er und frithen 70er Jahren des letzten Jahrhunderts
~in" Deutschland eine relativ geringe Relevanz. Die bewahrpddagogische Filmerzie-
hung, die im Nachkriegsdeutschland dominierte, orientierte sich an einer norm- und
wertbezogenen Auseinandersetzung mit Filmangeboten, primar unter dem Aspekt
padagogisch-normierender Regulierung (vgl. Schorb 1995; Hiither / Podehl 2005).
Funktionale rollentheoretische Uberlegungen, die auf eine sozial-integrative Pida-
gogik abzielten, erschwerten ein Verstdandnis fiir subjektorientierte Zugénge zu Le-
bens- und Medienwelten von Kindern und Jugendlichen. Das medienpddagogische

4 Es gibt zwar diverse Studien, die sich auf einzelne Fragestellungen und Modellprojekte bezie-
hen; es fehlt jedoch eine groRere empirische Erhebung in schulischen und auBerschulischen
Praxisfeldern insgesamt. Medienpadagogische Koimpetenzbildung meint dabei jene Aktivitd-
ten, die an vorhandenen Medienkompetenzen von Kindern und Jugendlichen ankniipfen und
diese in medienpddagogischen Arrangements fordern und vertiefen.
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Leitbild des kritischen Rezipienten (vgl. Kiibler in diesem Band), das in den 70er
Jahren in den Vordergrund riickte, speiste sich aus einer Gesellschafts- und Medien-
analyse, die die ,Entmystifizierung” medialer Angebote und die Aufdeckung von
medialen Machtstrukturen und Manipulationsméglichkeiten betonte. Gestiitzt auf
die Theorie der Kulturindustrie (Frankfurter Schule), die Zusammenhinge zwischen
einer Medienkritik und einer Gesellschaftskritik ins Zentrum ihrer Analysen stellte
und systembedingte Entfremdungsprozesse diagnostizierte, erschienen in den 70er
Jahren viele medienkritische Publikationen.® Alltags- und lebensweltliche Zusam-
menhénge spielten in diesem Ansatz nur am Rande eine Bedeutung. Zwar galt das
padagogische Interesse der Aufkldrung und Emanzipation der Subjekte; Dreh- und
Angelpunkt bildeten jedoch gesellschafts- und medientheoretische Analysen, aus
denen die Inhalte emanzipatorischer Anstrengungen abgeleitet wurden. Diese ideo-
logiekritische Richtung der Medienpadagogik loste die Dominanz der bewahrpidago-
gischen Filmerziehung ab. Sozial betrachtet blieben beide Richtungen mittelschicht-
orientierten Konzepten einer Film- und Medienerziehung vérhaftet, die sich nicht
auf eine differenzierte Auseinandersetzung mit populirkulturellen Bediirfnissen an
Medien und damit verbundenen Mediennutzungsformen einlieRen.

Erst mit der Offnung der Medienpadagogik fiir aktiv-produktive, handlungsori-
entierte Formen der Medienarbeit dnderte sich die Situation, vor allem im auRer-
schulischen Bereich. Neben journalistisch orientierten Aktivititen entstanden all-
tagsorientierte Konzeptionen, die Kindern und Jugendlichen Mdglichkeiten fiir le-
benswelt- und erfahrungsbezogene Ausdrucks- und Artikulationsformen mit Medien
gaben (u. a. Niesyto 1991, R6ll 1991, Schell 1993). Die ,Alltagswende” korrespon-
dierte auf verschiedenen Ebenen mit pddagogischen und wissenschaftstheoretischen
Neuorientierungen, die allesamt das handelnde Subjekt stirker ins Zentrum der Be-
trachtungen riickten. Sozialisationstheoretisch fiihrte dies - in Abgrenzung zu struktur-
funktionalen Theorien - zur Betonung und Weiterentwicklung symbolisch-interakti-
onistischer und handlungstheoretischer Ansétze, um mehr iiber die Deutungs- und
Orientierungsmuster, die Inhalte und Formen der Weltaneignung und Lebensbewilti-
gung bei den Subjekten zu erfahren,

In Handbiichern zur Sozialisationsforschung und in grundlegenden Beitrigen
zur Medienpddagogik etablierte sich in diesem Zusammenhang ein Sozialisationsbe-
griff, der die Wechselwirkungen von gesellschaftlichen, medialen und individuellen
EinflussgroRen betont. Exemplarisch fiir allgemeine Sozialisationstheorien sei auf
den Sozialisationsbegriff verwiesen, wie ihn Hurrelmann definiert. Danach wird un-
ter Sozialisation der ,Prozef der Entstehung und Entwicklung der menschlichen Per-
sonlichkeit in Abhéngigkeit von und in Auseinandersetzung mit den sozialen und

5 Stellvertretend sei auf das von Hermann K. Ehmer 1971 im DuMont-Verlag (K6ln) herausgege-
bene Buch Visuelle Kommunikation. Beitrdge zur Kritik der Bewusstseins-Industrie hingewiesen,
u. a. mit einem Beitrag von Baacke iiber Der traurige Schein des Gliicks. Zum Typus kommerzi-
eller Jugendzeitschriften (213-250).
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den dinglich-materiellen Lebensbedingungen verstanden, die zu einem bestimmten
Zeitpunkt der historischen Entwicklung einer Gesellschaft existieren” (Hurrelmann
1995, 114). Das Wechselverhiltnis von Personlichkeitsbildung und gesellschaftli-
chen Lebenshedingungen legt auch Schorb in seinem Begriff von Mediensozialisati-
on zugrunde. Dariiber hinaus akzentuiert er die symbolische Bedeutung von Medien:
»Von Seiten der Medien gesehen dienen diese als Mittler von Wissen, Weltbildern
und Lebensorientierungen. Innerhalb des sozialen Kontextes der Familie beispielsweise
sind sie dariiber hinaus selbst Medium der Vermittlung und als Symbole auch Inhalte
der Kommunikation der sozialen Subjekte. Dabei ist, abhdngig vom Lebenszusam-
menhang und sonstigem Anregungspotential der Subjekte, der Inhalt der medialen
Angebote fiir die Ausbildung von Einstellungs-, Verhaltens- und Handlungsdispositi-
onen von Bedeutung” (Schorb 2005, 387). Schorb betont, dass Medienangebote
zwar mit struktur-, wert- und normsetzenden Faktoren verbunden sind, aber die
Individuen kdnnten sich auf der Basis aktiver Aneignungshandlungen auch Medien-
inhalten verweigern oder sich andere Ziele und Inhalte setzen (ebd.).

Bei den Theorien zur Mediensozialisation haben sich vor allem handlungstheo-
retische Ansatze etabliert, die - ausgehend vom Wechselverhaltnis von Mensch und
Medien - besonders nach den sozialen und soziokulturellen Implikationen der Medi-
enaneignung fragen. Medienrezeption und Medienaneignung wird als Teil sozialen
Handelns verstanden, die Mediennutzung wird im Lebenskontext der Menschen ver-
ortet, es wird nach der Bedeutung der Medien im Alltag und fiir die Lebensbewdlti-
gung gefragt. Dieser theoretischen Perspektive sind u. a. der sog. Nutzen-Ansatz
(Renckstorf 1989), medienbiografische Ansédtze (Baacke u. a. 1990), medienethno-
grafische Studien (u. a. Vogelgesang 1991), die sog. strukturanalytische Rezepti-
onsforschung (u. a. Charlton / Neumann 1986) und Studien im Kontext der Cultural
Studies (u. a. Mikos 1994) zuzurechnen. Konstituierende Merkmale nahezu aller hand-
lungstheoretischen Ansdtze ist die Betonung der Verwobenheit von Mediennutzung
und Alltagspraxis, sowohl was die préaferierten Medienthemen als auch die interpre-
tatorischen Mdglichkeiten im Rahmen von role-taking und role-making betrifft (para-
soziale Interaktion und symbolisches Probehandeln mit Medien). Handlungstheore-
.tisch fundierte Studien trugen in den letzten fiinfzehn Jahren vor allem dazu bei,
die subjektiven Dimensionen und Prozesse der Mediennutzung und der Medienaneig-
nung besser zu verstehen.

Der Verlust der Makroebene

Wenngleich die Stérke der skizzierten Ansdtze darin liegt, die individuelle Medien-
nutzung im Zusammenhang mit medialen Inhaltsanalysen und situativen, lebens-
weltbezogenen Nutzungskonstellationen zu untersuchen, so fehlt doch diesen Ana-
lysen der ,makrostrukturelle Blick”, Dieser Blick aufs Ganze der Gesellschaft, der den
Zusammenhang von Gesellschafts-, Kultur- und Medienkritik betont, machte gerade
die Attraktivitdt der Kntischen Theorie (Frankfurter Schule) aus. Es war eine der
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zentralen Intentionen dieser Theorie, die Macht der 6konomisch Stdrksten aufzuzei-
gen: wie es der kapitalistischen Okonomie unter Nutzung technischer Rationalitit
gelingt, ihre Herrschaft mittels kulturindustrieller Giiter ideologisch abzusichern.
Dass Adorno und andere Vertreter der Kritischen Theorie in ihren Analysen totalitdre
Standardisierungen unterstellten - verbunden mit einer biirgerlich-elitdren Abwer-
tung populdrer kultureller Ausdrucksformen - entsprang einer Denkweise, die ei-
genstidndige Handlungsmoglichkeiten der Subjekte unterschatzte. Es bleibt jedoch
die Aufgabe, sich kritisch mit gesellschaftlichen Symbolangeboten und Ressourcen
auseinanderzusetzen und in symbolischen Verarbeitungsweisen von Individuen auch
problematische Aspekte zu benennen. Herrschaftsinteressen kdnnen gesellschaftli-
che Verhiltnisse, Symbolsysteme und Kommunikationsstrukturen produzieren, die z.
B. die Selbstreflexion erheblich erschweren und soziale Isolierung beférdern. Heute
mangelt es an iiberzeugenden Theorieangeboten, die den kritischen Blick auf we-
sentliche Strukturmuster der gesellschaftlich-medialen Entwicklung nicht verlie-
ren. Dies betrifft inshesondere die Situation in der Mediensozialisationsforschung.

In einem Uberblicksbeitrag iiber die Medienrezeptionsforschung machte Charl-
ton bereits 1997 darauf aufmerksam, ,dass unhinterfragte Grundiiberzeugungen die
medienvermittelte Wirklichkeitsdarstellung prdgen, dass modische Themen die we-
niger attraktiven Wahrheiten in den Hintergrund drdngen” (Charlton 1997, 28 f.).
Unter Hinweis auf das Phdanomen der Schweigespirale (Noelle-Neumann 1982) und
der Gleichférmigkeit und {ibergangslosen Gestaltung von Geschichten und Darstel-
lungsformen inshesondere im kommerziellen Fernsehen konstatierte Charlton beschrank-
te Moglichkeiten der Rezipienten, bestimmten Themen auszuweichen (ebd.). Der Au-
tonomie des Zuschauers seien durch solche nivellierende Formen des mainstreaming
deutliche Grenzen gesetzt (vgl. auch Gerbner / Gross 1976). Im Hinblick auf die Medi-
enrezeptionsforschung stellte Charlton selbstkritisch fest, dass der von ihm praferier-
te, sog. strukturanalytische Forschungsansatz zwar in der Fach&ffentlichkeit insgesamt
positiv aufgenommen wurde. Es habe aber auch einige ernstzunehmende Vorbehalte
und kritische Anmerkungen gegeben, z. B. den Hinweis auf die zu geringe Berlicksich-
tigung der sozialen Schicht (Mediennutzer), die mangelnde Differenzierung nach spe-
zifischen sozialen Problemlagen, die Uberschitzung der Souverinitit der (kindlichen)
Rezipienten gegeniiber dem Medium (Charlton 1997, 32 f.).

Ahnliche kritische Hinweise miissen sich diverse Medienaneignungs-Studien ge-
fallen lassen, die in den vergangenen Jahren im Kontext einer einseitigen Rezeption
der Cultural Studies in Deutschland entstanden (u. a. Mikos 1994; Miiller u. a. 2002).
Einseitig war diese Rezeption insofern, weil die entsprechenden Studien den Schwer-
punkt phinomenologisch und kulturalistisch verkiirzt auf die Beschreibung jugend-
kultureller Ausdrucks- und Aneignungsformen legten und die Analyse und Reflexion
medien-struktureller Rahmenbedingungen vernachldssigten. Hierzu gehdren u. a.
problematische Phdnomene wie extrem emotionalisierende und personalisierende sowie
gleichformige Mediengestaltungen und deren Bedeutung fiir die Mediensozialisation
der Subjekte. Die Konzentration auf die Akteursperspektive ist aus subjekt= und kul-
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turtheoretischer Perspektive zwar nachvollziehbar, entkoppelt jedoch diese Perspek-
tive zu sehr von sozialstrukturellen, 8konomischen und medienstrukturellen Fakto-
ren und unterschatzt in der Folge die Prégekraft dieser Faktoren fiir den Sozialisati-
onsprozess und die Persdnlichkeitsbildung.®

Notwendig erscheinen differenzierende Sichtweisen, die sowohl die Perspekti-
ve eines aktiven, widerstdndigen Publikums als auch strukturelle Fragen beriicksich-
tigen, die sich mit der Medienentwicklung und der Mediennutzung verbinden. Charl-
ton pladiert in diesem Zusammenhang fiir eine Forschung, die sich weniger der Fra-
ge widmet, ,in welchem Ausmal das Publikum gegeniiber Medienangeboten auto-
nom handeln kann“; vielmehr miisse untersucht werden, ,wie der Rezipient sich dem
Text hingibt bzw. entzieht” (Charlton 1997, 29). Hierzu gehdren meines Erachtens
auch Untersuchungen iiber die medialen, sozialen und sozialpsychologischen Mus-
ter, die Verdnderung der Struktur von Kommunikationsformen und Offentlichkeiten
und die ungleich vorhandenen kulturellen, sozialen und bildungsmiRigen Ressour-
cen fiir alltagliches Medienhandeln. Gerade eine soziologisch motivierte Mediensozi-
alisationstheorie und -forschung sollte die sich historisch entwickelnden und verin-
dernden gesellschaftlich-medialen Angebotsstrukturen analysieren und sozialisati-
onsrelevante Einfliisse herausarbeiten - ohne dabei determinierende, Kulturentwick-
lung und Personlichkeitsbildung vollstindig prigende Wirkzusammenhinge zu un-
terstellen. Entgegen einer dichotomischen Sichtweise, die gesellschaftliche Makro-
strukturen und individuelle Verarbeitungsmuster gegeniiberstellt, ist es Aufgabe ei-
ner solchen Mediensozialisationstheorie, die komplexen, expliziten und impliziten
Wirk- und Aneignungsmechanismen offen zu legen und probtematische Medienange-
bote und sozialstrukturelle Fragen bei der Medienaneignung nicht auszusparen.’

Wandel der Mediensozialisation ~ Chancen und Risiken

Die Mediensozialisation von Kindern und Jugendlichen unterliegt einem Wandel im
Laufe der Biografie und der gesellschaftlich-historischen Phasen (vgl. Siiss 2004, 286
ff.). Das Zusammenspiel von gesellschaftlichen Individualisierungs- und medialen
_Innovationsschiiben verstarkte in den westlichen Gesellschaften in erheblichem

Umfang die Anforderungen an Selbstverantwortung und Selbststeuerung. Es besteht
ein gesellschaftliches Interesse, dass Kinder und Jugendliche kompetent und selbst-
bewusst Medien auswdhlen, nutzen, beurteilen und aktiv fiir Selbstausdruck und

6 In neueren Studien, z. B. zum ,Unterschicht-Fernsehen”, beginnt Mikos, diesen Kurs zu korri-
gieren (vgl. seinen Vortrag ,Medienumgang und Medienvorlieben in ,bildungsfernen’ Milieus”
auf der Tagung Arbeit, Politik und Vergniigen in Jugendkulturen an der Padagogischen Hoch-
schule Ludwigsburg am 3.3.2006).

7 Vgl. in diesem Zusammenhang auch die Analysen von Krotz (2001, 2004), von Kiibler (in
diesem Band), der eine EinbuBe des anfanglichen gesellschaftskritischen Impetus in der Me-
dienpddagogik diagnostiziert, sowie von Pirner (in diesem Band), der in Zusammenhang mit
medienethischen Fragestellungen u. a. die Notwendigkeit von Kapitalismus-, Medien- und
Religionskritik formuliert.
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Kommunikation einsetzen. In allen ,klassischen” Sozialisationsfeldern (Familie, Schu-
le, Peergroup, Beruf) hat sich die Nutzung von Medien in unterschiedlichen Funkti-
onen veralltiglicht. Medien nehmen als Sozialisatoren im Laufe der biografischen
Sozialisation von Kindern und Jugendlichen eine konstant zunehmende Bedeutung
in verschiedenen Lebensbereichen ein (vgl. Siiss 2004, 287). Wéhrend der Einfluss
von Eltern und erwachsenen Bezugspersonen in der friihkindlichen Sozialisation am
stirksten ist, verlagert sich dieser Einfluss im Jugendalter deutlich auf die Peers
und die Medien. Aus diversen Medienstudien ist dennoch bekannt: dass der soziali-
satorische Einfluss im Elternhaus fiir die Entwicklung von Mediennutzungsstilen pra-
gende Bedeutung hat (u. a. Groeben / Hurrelmann 2001; Kommer 2006). Dies be-
trifft nicht nur die Lesesozialisation, sondern z. B. auch die Entwicklung von TV-
Priferenzen. Zwar haben medienvermittelte, jugendkulturelle Freisetzungsprozesse
(gegeniiber der Herkunftskultur) sowie soziale Mobilitdt und Unabhangigkeit (mit-
tels Handy, Internet) zugenommen, gleichzeitig gibt es jedoch Kontinuititen bzw.
milieuprigende Faktoren im Mediennutzungsverhalten. Siiss schlussfolgert: ,Die
Heranwachsenden tragen ihre Medienerfahrungen und ihre Medienkompetenzen immer
als Ressourcen und Risiken mit sich, wenn sie in neue Sozialisationsumgebungen
treten und sich neuen Entwicklungsaufgaben stellen” (ebd.).

Mediensozialisation findet stets im Spannungsfeld von Ressourcen und Risiken
statt. Viele der rezeptions- und aneignungstheoretisch angelegten Studien konnten
belegen, dass Kinder und Jugendliche sich im alltdglichen, selbstdndigen Umgang
mit Medien Kompetenzen aneignen. Kiibler (in diesem Band) weist z. B. darauf hin,
dass Kinder bereits im Grundschulalter um die Kiinstlichkeit etwa von Comics und
Zeichentrickfilmen wissen und mit der Entwicklung kognitiver Abstraktionsfahigkeit
auch altmihlich komplexere Handlungsvollziige, filmische Tricks und Illusionierun-
gen durchschauen. Gleichzeitig dienen Medienthemen fiir ,Interaktionen und Rol-
lenprisentationen in den Gleichaltrigengruppen, aber diese Themen werden dort
auch abgearbeitet, auf ihre Brauchbarkeit hin getestet, modifiziert, ironisiert oder
abgelehnt. Auf diese Weise iiben Kinder gewissermaf3en implizite Medienkritik” (Kiib-
ler). Aus der Medienrezeptionsforschung lieRen sich viele weitere Beispiele anfiih-
ren, die auch den Internet-Bereich betreffen. Diese Formen alltdglicher Medienkom-
petenzbildung prigen das Medienkritik-Verhalten von Kindern und Jugendlichen und
sind bei (medien)pddagogischen Arrangements zur Férderung und Vertiefung von
Medienkritik-Fahigkeit zu beriicksichtigen.

Dennoch gibt es Nutzungskonstellationen, bei denen Risiken und strukturelle
Probleme in der Mediennutzung deutlich werden. Diese Risiken hangen nicht nur mit
spezifischen sozialen Lebenslagen®, sondern auch mit der Struktur von Medienange-
boten und den subjektiven Verarbeitungsmoglichkeiten dieser Angebote zusammen.

8 Vgl. aktuelle Studien zum Thema ,Digitale Ungleichheit und formaler Bildungshintergrund”
(Otto / Kutscher 2004; Kutscher 2004) sowie Studien zum Thema ,Medien und Gewalt / Pro-
blemgruppen” (Kunczik / Zipfel 2006 und in diesem Band).
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So fiihrte die seit Mitte der 80er Jahre explosionsartige Zunahme von Medienange-
boten und der neue Mediatisierungsschub durch die Verbreitung digitaler Medien im
Laufe der 90er Jahre nicht nur zu neuen Chancen fiir Selbstausdruck, Partizipation
und kommunikativen Austausch, sondern verscharfte auch kommunikationskulturelle
Problemlagen. Baacke benutzte den Begriff kommunikationskulturelle Problemlagen,
um insbesondere auf folgende Problemfelder hinzuweisen: Orientierungsdilemma
zwischen Medien und Arbeitswelt; Schwierigkeit des Unterscheidens; Optionenviel-
falt und Schwierigkeit, sich zu entscheiden; Ver-Oberflachlichung von Wahrnehmungs-
tatigkeiten (Baacke 1997, 76 ff.). Leitender Gesichtspunkt im Bereich ,Optionen-
vielfalt” war die medienkritische Uberlegung, dass wir ,zwar eine Vielzahl moglicher
Optionen [haben], aber (a) nur begrenzte Zeit, (b) nur begrenzte Mittel (ein beson-
deres Problem fiir Kinder und Jugendliche) und (c) begrenzte Mdglichkeiten, eine
Vielzahl von Beziehungen aufzunehmen (zu anderen Menschen, aber auch zu den
Imagines der Medien). (...) Diese Vermehrung [von Optionen, HN] fiihrt zu Hektik
und Unrast und zu einem Dauergefiihl des Zu-Kurz-Gekommen-Seins: Auf anderen
Kanilen geschieht immer gerade das, was ich versiume. Wird dieses kulturelle Mus-
ter generalisiert, sind systematische Lernfortschritte erschwert” (Baacke 1997, 79).
Baacke kniipft mit diesen Uberlegungen an Analysen von Anders an, die dieser bereits
in seiner fernsehkritischen Schrift liber Die Welt als Phantom und Matrize (Anders
1956/1987) machte: die mediale Welt als Pseudo-Heimat (Ortlosigkeit), das rastlose
Unterwegs-Sein in medialen Bildwelten, die ,Jetzt-Leidenschaft” erzeugende ,As-
thetik der Aktualitét und des Live”.

Auch wenn die kognitive Verarbeitung bei prdsentativen Darbietungsformen
anders erfolgt als bei diskursiven Textsorten, so bleibt bis heute die durch For-
schung nicht wirklich befriedigend beantwortete Frage, wie Kinder und Jugendliche
(aus verschiedenen Altersbereichen und soziokulturellen Milieus) Reflexivitat, Dis-
tanzierungsfahigkeit, symbolischen Perspektivenwechsel bei Prozessen der Medien-
aneignung entwickeln. Sich fiir neue Wahrnehmungsformen zu 6ffnen, ist das eine;
sich kritisch mit Fragen der Optionenvielfalt, Strategien medialer Aufmerksamkeits-
erregung (Franck 1998; Hickethier / Bleicher 2002; Niesyto 2004a) und der Ver-
Oberfldchlichung von Wahrnehmung auseinanderzusetzen, ist das andere. Wenngleich
Studien auf alters-, geschlecht- und auch schulartenspezifische Unterschiede im
Umgang mit Medienangeboten hinweisen und dabei auch reflexive, an Wertkategori-
en orientierte Wahl- und Urteilsprozesse konstatieren (u. a. Paus-Hasebrink / Neu-
mann-Braun / Hasebrink / Aufenanger 2004; Marci-Boehncke / Rath 2006), so ist
doch davon auszugehen, dass der von Medienangeboten ausgehende Konsum- und
Konformitdtsdruck vielen Kindern und Jugendlichen nur eingeschrénkte Wahlmog-
lichkeiten ldsst. Das Bild vom ,autonomen Rezipienten”, der Zugriff auf sehr viele
mediale Ressourcen hat und in freier Entscheidung daraus gezielt auswahlt, mag fiir
bestimmte Gruppen von Kindern und Jugendlichen zutreffen - fiir die Gesamtheit,
insbesondere fiir Kinder und Jugendliche aus sozial und bildungsmiRig benachteili-
genden Milieus, trifft dieses Bild nicht zu.



Niesyto: Medienkritik und Mediensozialisation 61

Die Fiktion der Wahlfreiheit

Das Postulat vom ,autonomen Rezipienten” und die damit verbundenen Attribute
(Selbststeuerung, Selbstverortung, Wahlfreiheit etc.) sind im Sinne eines auf Eman-
zipation orientierten Personlichkeits- und Gesellschaftsverstdndnisses als anthropo-
logisch-normative Orientierung wichtig und unterstiitzenswert- sie sollten aber nicht
mit der empirischen Wirklichkeit verwechselt werden. Die ,produktiv realitdtsverar-
beitenden Subjekte” (Hurrelmann 1983) agieren in hdchst unterschiedlichen sozia-
len und kulturellen Umwelten und verfiigen {iber unterschiedliches dkonomisches,
soziales und kulturelles Kapital (Bourdieu 1970). Mediennutzung und Identitétshil-
dungsprozesse mittels Medien sind deshalb nicht loszuldsen von der Frage nach den
unterschiedlichen Ressourcen, die den jeweiligen Individuen zur Verfiigung stehen.

Im Hinblick auf die Medienrezeptionsforschung stellte Charlton in dem bereits
erwihnten Uberblicksbeitrag fest, dass ,auf der Grundlage von Uberlegungen zur
Handlungsautonomie im Mediensystem (...) weitere Untersuchungen konzipiert werden
(miissen), die es erlauben, die Durchdringung des Bewusstseins der Subjekte durch
Medienerfahrungen, das AusmaR an Offenheit vs. Geschlossenheit von Texten und
die Beliebigkeit vs. Determination von Lesarten auszuloten” (ebd.: 33).° Gerade die
Uberschiitzung der Mdglichkeiten zu einem medien-autonomen und ~souverdnen
Handeln scheint mir ein kritischer Punkt bei neueren Medienrezeptions- und Medi-
ensozialisationsstudien zu sein. Dies betrifft insbesondere die Uberschétzung der
,Distanzierungsméglichkeiten des Subjekts” (Bonfadelli 2004: 195) sowie die man-
gelnde Auseinandersetzung mit dominanten Leseweisen auf dem Hintergrund medi-
en-dsthetischer Formatierungsprozesse. Diese kritischen Punkte klammern neuere
Konzepte zur Selbstsozialisation mit Medien weitgehend aus - akzentuiert werden
die Figenleistungen der Individuen im Sozialisationsprozess. Diese Eigenleistungen
haben im Laufe der letzten zwei Jahrzehnte zweifelsohne zugenommen. Meine Be-
denken gegeniiber dem Konzept medialer Selbst-Sozialisation beziehen sich nicht
auf diesen empirisch belegbaren Prozess, sondern auf die begriffliche Fassung die-
ses Prozesses sowie auf bestimmte Annahmen, die mit dem Konzept medialer Selbst-
sozialisation verbunden sind (vgl. Niesyto 2004b, 2006).

Fine dieser Annahmen betrifft das Postulat einer starken Autonomie- und Wah!-
fihigkeit. Aus Alltagserfahrungen und Studien ist bekannt, dass Wahlfdhigkeit in
hohem Masse an kulturelle und soziale Ressourcen gebunden ist, die auch in unserer
Gesellschaft nach wie vor sehr unterschiedlich verteilt sind (Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2002; Heitmeyer 2003; Kutscher 2004). Bei
der Qualitdtsanalyse dieser Ressourcen grenzen sich Theoretiker der Selbstsozialisa-
tion am Beispiel populdrkultureller Angebote von der ,Vermassungsthese” ab und
bezeichnen den ,aktiven Umgang” der Individuen mit ihrer kulturellen Umwelt als

9 Charlton erwahnt in diesem Zusammenhang erste Studien, die problemlagenspezifische Diffe-
renzierungen vornehmen (Charlton 1997: 32).
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entscheidendes Kriterium fiir selbst-sozialisierendes Handeln (vgl. Miiller u. a., 2002,
14 f.). Der Akt der individuellen Wahl wird zu einem entscheidenden Kriterium fiir
aktives, selbststdndiges Handeln gemacht; die mit diesem Wahlakt verbundenen
Bedingungen und Ressourcen - insbesondere im Hinblick auf strukturelle soziale
und lebenslagenbezogene Unterschiede - werden nur am Rande thematisiert.

In dhnliche Weise argumentiert Hoffmann beziiglich der Rotle von Medien als
Identifikationsfiguren und -potenziale fiir Kinder und Jugendliche. Sie sieht in Me-
dienangeboten lediglich Faktoren, die ,Dispositionen des vorhandenen Persénlich-
keitstyps” bedienen bzw. unterstiitzen kénnen (Hoffmann 2004, 9). Generalisierend
fasst sie ihre Beobachtungen dahingehend zusammen, dass ,der moderne Jugendli-
che in der Regel ambitioniert und zielstrebig versucht, im Austausch mit und der
Priifung von verschiedensten Angeboten eine Persénlichkeit zu entwickeln, die
maglichst selbstbewusst und verantwortungsvoll ihr Leben steuern kann” (ebd., 13).
Hoffmann benennt zwar einzelne problematische Situationen (Uber-Identifikatio-
nen mit Medienfiguren; dauerhafte Flucht in Medienwelten, ebd.: 16), sieht aber
insgesamt eine groRe Vielfalt von Medienangeboten, die von Kindern und Jugendli-
chen zielstrebig und durchaus reflexiv (ebd., 16f.) fiir Adaption, Identifikation und
Distinktion genutzt wiirden. Hier erfolgen Verallgemeinerungen, die Akte der Aus-
wah{ und Adaption mit der Féhigkeit zur Reflexivitit verkniipfen, ohne konkret dar-
zustellen, worin diese Reflexivitdt besteht. Es ist ein Desiderat medienpidagogi-
scher Theoriebildung und Forschung, Begriffe wie Reflexivitit im Kontext medialer
Aneignungsprozesse zu konkretisieren und unterschiedliche Niveaus von Medienan-
eignung und Medienreflexivitdt zu beschreiben und zu analysieren.

Para-soziale Interaktion, Distanzierungsfihigkeit und visuelle Reflexivitiit

In den friihen 80er Jahren erfolgte in Zusammenhang mit der Rezeption des Theo-
rems der para-sozialen Interaktion (Horton / Wohl 1956; Horton / Strauss 1957)
eine Theoriebildung, die das distanzierte Miterleben des Zuschauers als ,In-lusion”
bezeichnete und der ,Illusion” gegeniiberstellte: ,Der Zuschauer muR eine teilneh-
. mende, zugleich aber auch distanzierte Doppelhaltung einnehmen” (Charlton / Neu-
mann 1986, 21). Diese ,Uber-Perspektivitat” umfasst die Fihigkeit, die in den Medi-
en erlebten Handlungsmuster nachzuvollziehen, sich in sie hineinzuversetzen (role-
taking) und sie zu den jeweils eigenen Handlungsentwiirfen in Beziehung zu setzen
und fiir sich verfiighar zu machen (role-making). Es geht um das Gewinnen neuer
Perspektiven fiir eigene Lebenssituationen und soziale Deutungsmuster, um Prozes-
se des reflexiven Vergleichens und Neu-Interpretierens von Erfahrungsbestinden.
Reflexive Distanz setzt unverzichtbar die Fahigkeit voraus, sein eigenes Handeln vom
Standpunkt des anderen aus zu betrachten. ,Sozialitdt und Individualitit durchdrin-
gen sich, Verbindungsglied ist der sozial-kognitive Akt der Rolleniibernahme, der
seinerseits an das Symbolsystem Sprache gebunden ist. Sprache ermdglicht die Ver-
gegenwdrtigung des anderen und dessen vergangenem, gegenwirtigem und zukiinf-
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tigem Handeln in Form von Vorstellungen, ohne die eine reflexive Intelligenz nicht
denkbar wire” (Charlton / Neumann 1986, 34).

Hier sind wir nun an einem kritischen Punkt angekommen: Was ist reflexive
Intelligenz unter den Bedingungen mediendsthetischer Kommunikations- und Erfah-
rungswelten? Zweifelsohne reicht es heute nicht mehr aus, allein auf sozial-kogniti-
vel® Akte und Dimensionen bei Prozessen der Medienaneignung und der Rolleniiber-
nahme hinzuweisen - sozial-emotionale und sozial-dsthetische Dimensionen sind
mindestens ebenso wichtig. Das Symbolsystem (Wort)Sprache ist eng mit non-ver-
balen Symbolsystemen verkniipft, die gerade in Mediendarstellungen eine groRe
Bedeutung haben. Symbolisches Probehandeln in Medienrdumen ist nicht mdglich,
ohne Verstehen diskursiver und prisentativer'! Ausdrucks- und Kommunikationsfor-
men; medienasthetische Reflexivitit ldsst sich nicht auf Verbalisierungsféhigkeit
reduzieren. Die selektive Aufmerksamkeit der Menschen - oft als ,Flaschenhalsmo-
dell” der Wahrnehmung bezeichnet ~ ist eingebettet in das kognitive und emotiona-
le System, das grundsatztich als symbolverarbeitendes System zu betrachten ist. Der
Mensch ist als symbolisches Lebewesen keine informationstechnische Verarbeitungs-
maschine, die analog zu Computern funktioniert, sondern ein Wesen, das mit Gefiih-
len und Verstand in der Lage ist, Sinneseindriicke aufzunehmen und zu verarbeiten
(Niesyto 2001).

In der Vergangenheit dominierte die Vorstellung, dass diskursive Symboliken
héherwertiger seien als prédsentative Symboliken. Damit verkniipfte sich ein Ver-
stindnis von Reflexivitit, das die stindige (innere) Verbalisierungsmdglichkeit vi-
sueller Wahrnehmungen betonte, z. B. in den Uberlegungen zur ,fehlenden Halbse-
kunde” bei der Medienpsychologin Sturm (1984). Demgegeniiber gehen neuere An-
sitze davon aus, dass prisentative Symboliken unsere Vorstellung von Rationalitdt
erweitern, da sie in anderer Form Erfahrungen vermitteln, basierend auf ganzheitli-
chen und simultanen symbolischen Verarbeitungsprozessen (u. a. Baacke 1997, 29
f.; Roll 1998). Bei der Auseinandersetzung mit dem Thema ,Informationsflut” ist es
deshalb wichtig, auf die Selektivitit von Wahrnehmung und die verschiedenen Modi
der symbolischen Verarbeitung hinzuweisen. Allerdings wird es problematisch, wenn
formal argumentiert wird: ,Unsere Wahrnehmung erfolgt selektiv und auf ,zu viel’
reagieren wir in der Regel mit Nicht-Wahrnehmung’ (...) Wir verfiigen somit iiber
Mittel und Wege, uns selektiv im Dschungel der Bilder und Daten zu bewegen” (R6ll

10  Tulodziecki / Herzig (2002: 37 ff.) betonen in ihrem Ansatz zur ,Intellektuellen Entwicklung
und Mediennutzung” und zur ,Sozial-moralischen Orientierung und Mediennutzung” meines
Erachtens einseitig Fragen der kognitiven Komplexitdt und der kognitiven Niveaus von Indivi-
duen, die sie auf der Basis des Ansatzes von Kohlberg (1974) bestimmten Stufen zuordnen.

11  Die Unterscheidung der Begriffe ,diskursiv’ und ,présentativ’ geht auf S. Langer (1942 /
1987) zuriick. Das Diskursive, die Schrift- und Wortsprache, ist nacheinander, sequentiell, line-
ar zu erschlieBen. Wir miissen eines nach dem anderen lesen, damit wir den Sinn verstehen.
“Priisentativ” bedeutet “gegenwirtig machen”, betont ganzheitliche Ausdrucks- und Verste-
hensformen; wir kdnnen etwas auf einen Blick wahrnehmen und ihm Bedeutung zuschreiben.
Bilder, Musik, Korperausdruck sind wesentliche prasentativ-symbotische Ausdrucksformen.
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2003, 18). Es ist unbestritten, dass wir stindig aus den angebotenen Bildern und
Daten auswahlen. Die spannende Frage ist aber, nach welchen Kriterien subjektive
Auswahlprozesse stattfinden und inwieweit mediale Angebotsmuster - inhaltlich und
dsthetisch - diese subjektive Wahl beeinflussen. Hinweise auf die Filterfunktion des
Flaschenhalses” unseres Wahrnehmungssystems sagen noch nichts aus iiber Inhal-
te, Werte und Weltbilder," die mit entsprechenden Filter- und Auswahlprozessen ver-
bunden sind.

Wir haben heute das Problem, dass die mediale ,Aufmerksamkeitskultur” ex-
trem auf Emotionalisierung, Personalisierung und Effekthascherei setzt und diskur-
sive Dimensionen in Verbindung mit einem Denken in Zusammenhingen immer mehr
beeintrdchtigt. Diskursive Sprachkulturen haben sich durch eine auf das Hier und
Jetzt fixierte Aufmerksamkeitskultur verdndert. Die Wahrnehmung von Unterschie-
den und das Einnehmen einer reflexiven Distanz benstigen Zeit und das Zusammen-
spiel von présentativen und diskursiven Decodierungsfahigkeiten, um unbewusste
Dimensionen ins Bewusstsein zu heben, um biografische, soziale und historische
Kontexte von Visualisierungen zu verstehen.’® Das Entwickeln von isthetischen und
ethischen Kategorien zur Beurteilung von Medienangeboten braucht Chancen fiir
eine Erfahrungsbildung mit Medien. Wir sind mit einer widerspriichlichen Situation
konfrontiert: Einerseits wird von Kindern, Jugendlichen und erwachsenen Menschen
die Bereitschaft und Féhigkeit zu einem lebenslangen Lernen und zur Heraushildung
von Schliisselkompetenzen gefordert, damit sie nachhaltig in der Lage seien, immer
neue Situationen und Herausforderungen kreativ und verantwortungsvoll zu bewil-
tigen; andererseits wird das Tempo der Kommunikation enorm beschleunigt und ver-
dichtet. Die Férderung nachhaltiger Entwicklungen, die Zeit und Méglichkeiten zur
Erfahrungsbildung - auch mittels Medien - benétigen, wird so standig durch gesell-
schaftliche und mediale Beschleunigungsprozesse torpediert.

Diese Einschdtzung betrifft auch die Interet-Kommunikation. Zwar erdffnen
sich hier neue Chancen filr Interaktivitit, Partizipation und selbstgesteuerte Lern-
prozesse - die aktuelle Diskussion und Entwicklung zu ,Web 2.0“ und ,Social Soft-
ware” kann hier zum Teil auf eindrucksvolle Beispiele verweisen. Gleichzeitig ist

_nicht zu {ibersehen, dass die postulierten Maglichkeiten zu Interaktivitit und Multi-
perspektivitdt eng mit sozialen und bildungsmaRigen Ressourcen zusammenhdngen,
iiber die viele Kinder und Jugendliche in unserer Gesellschaft nicht verfiigen. Dis-
tanzfahigkeit, Empathie, Uberwinden von fixiertem und isolierendem Denken, Off-
nung fiir differenzierendes und kritisch-reflektierendes Denken benétigen in ver-
schiedenen Sozialisationskontexten Atmosphdren und Gelegenheitsstrukturen, die
Anregungen und Zeit fiir Nachdenken, fiir Wahrnehmungs- und Geschmacksbildung,
fiir Urteilsfahigkeit bieten. Anders formuliert: Medienkritik-Fahigkeit kann nicht isoliert
in medienpddagogischen Bildungskontexten entwickelt und geférdert werden, son-

12 Vgl. hierzu. die Beitrdge von Biirger, Hinrichs, Holzwarth und Pirner in diesem Band.
13 Vgl. hierzu die Beitrédge von Kirschenmann und Frie / Pannier in diesem Band.
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dern bedarf eines gesamtgesellschaftlichen Klimas, das die Kritik-Fahigkeit, die Selbst-
verantwortung und die Selbstorganisation der Menschen als eine wesentliche Leit-
orientierung begreift.

Die Entwicklung von Medienkritik-Fahigkeit ist zugleich auf Gemeinschaftlich-
keit, auf gegenseitigen, kommunikativen Austausch angewiesen. Gerade die Diskus-
sion um Mediengewalt und andere Themen, die immer wieder den Kinder- und Ju-
gendmedienschutz beschaftigen, zeigen die groRe Bedeutung sozialer und kommu-
nikativer Netzwerke im Alltag von Kindern und Jugendlichen. Um Formen des exzes-
siven Medienkonsums und des Eskapismus in mediale und virtuelle Welten entge-
genzuwirken, ist es wichtig, Kinder und Jugendliche darin zu unterstiitzen, die Un-
- terschiede zwischen verschiedenen Wirklichkeitsangeboten zu erfahren und stets
eine Balance zwischen medialen und nicht-medialen Aktivititen zu finden. Aus me-
dienerzieherischer Sicht ist es unverzichtbar, die mit Medienangeboten verkniipften
Inhalte, Weltbilder und Interessen deutlich zu machen - Eltern und Pidagog/innen
habe hier Orientierungs- und Erziehungsaufgaben, um die Fahigkeit von Kindern und
Jugendlichen zu Reflexivitdt, Distanzierungsfihigkeit und Empathie zu stirken.
SchlieBlich: so notwendig es ist, dem Medienmarkt auch durch institutionelle Kon-
trollen immer wieder inhaltliche und ethische Grenzen aufzuzeigen (institutionelle
Medienkritik), so entscheidend sind Anstrengungen, Diskurse in unterschiedlichen
Offentlichkeiten zu fithren, um durch eine inhaltlich iiberzeugende Medienkritik pro-
blematischen Medienangeboten die gesellschaftliche Akzeptanz zu entziehen. Nicht
in der Verteufelung von Medien, sondern in ihrer differenzierten Bewertung liegt die
Chance, Medienkompetenz zu bilden.

Pidagogische Medienkritik — zusammenfassende Uberlegungen

Pddagogische Medienkritik setzt bei den Subjekten an, ihren Bediirfnissen, ihren
Préferenzen und ihrem Erfahrungshintergrund, die sie mit der Mediennutzung ver-
binden. Hierzu gehdrt auch das Aufgreifen vorhandener Formen ,alltiiglicher Medi-
enkritik” (Kiibler), die Kinder und Jugendliche heute bereits in vielfiltiger Form
leisten. ,Kritik” versteht sich dabei im urspriinglichen Wortsinn als priifen, zwei-
feln. In Anlehnung an Grundintentionen der Kritischen Theorie sollte dabei der
Anspruch an Aufklarung und Emanzipation nicht preisgegeben werden. Dieser
Anspruch war stets gekoppelt mit der Kritik an gesellschaftlichen Verhiltnissen, die
Ungleichheit und Entfremdungspotentiale produzieren. Pidagogische Medienkritik
intendiert eine gelingende Mediensozialisation, die im Sinne von ,Selbstsorge als
Quelle kritischer Kompetenz” (vgl. Wunden in diesem Band) die Individuen stérkt,
mediale Angebote differenziert beurteilen und sozial verantwortlich in das eigene
Leben integrieren zu kénnen. Leitorientierungen wie ,gelingende Mediensozialisati-
on” und ,Selbstsorge als Quelle kritischer Kompetenz” implizieren die Reflexion von
Normen und Werten sowie gesellschaftlichen Strukturen; Pddagog/innen haben hier
Orientierungs- und Bildungsaufgaben, die die Entwicklung und Reflexion eigener
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Standpunkte in diesen Fragen voraussetzt, um glaubwiirdig als Person in Bildungs-
prozessen agieren zu konnen.

Solange der mediale Habitus nicht weniger Pidagog/innen eine abwertende
Haltung gegeniiber den Medienwelten von vielen Kindern und Jugendlichen trans-
portiert (vgl. Kommer 2006), werden sie als Lehrer/innen oder Sozialpddagog/innen
nicht in der Lage sein, Medienkompetenz und Medienkritikfdhigkeit in pddagogi-
schen Arrangements zu fordern. Medienkritik-Fahigkeit fangt bei der selbstkritischen
Reflexion der eigenen Medienerfahrungen an. Gleichzeitig benétigen Pddagog/innen
eine gute Aushildung, die ihnen Fachwissen und Kriterien zum Verstandnis der ge-
sellschaftlichen Medienentwicklung und der Mediensozialisation von Kindern und
Jugendlichen vermittelt. Medienpadagogische Aktivitaten und Projekte, damit ver-
bundene Intentionen und Ziele, kommen ohne dieses Grundlagenwissen nicht aus,
das auch die Auseinandersetzung mit problematischen Formen der Medienentwick-
lung und der Mediennutzung einschlieBt. Im Sinne einer erfahrungs- und lebens-
weltorientierten Bildungsarbeit besteht die padagogische Aufgabe darin, bei Kin-
dern und Jugendlichen anhand anschaulicher, konkreter Beispiele, Situationen und
Problemstellungen Neugier und Motivation fiir die Auseinandersetzung mit Medien
und eigenen Medienerfahrungen zu wecken.

Der Einschitzung von Sonnenschein (in diesem Band) ist zuzustimmen, dass
vor allem in handlungsorientierten Projekten mit Kindern und Jugendlichen die Chance
besteht, sowohl rezeptions- als auch produktionsorientiert medienkritische Kompe-
tenzen im Sinne von Wahrnehmungs-, Decodierungs-, Reflexions- und Urteilsfdhig-
keit zu fordern. Handlungsorientiert bedeutet mehr als ,learning by doing” - ein
Satz, der dem amerikanischen Pidagogen Dewey zugeschrieben und leider oft ver-
kiirzt wiedergeben wird. Dewey (1934/1988) ging es nicht allein um praktisch-hand-
werkliches, sinnliches Tun. Fiir ihn war auch ,denkende Erfahrung” ein konstitutiver
Bestandteil von Erfahrungslernen. Er betonte immer wieder die Notwendigkeit, Er-
lebnisse zu verarbeiten, zu reflektieren, um aus sinnlichen Eindrlicken ganze Erfah-
rungen bilden zu kdnnen. Ganzheitlich meint das Zusammenspiel von sinnlichen.
Eindriicken, emotionaler Aufnahme (,Farbung”) und denkender Verarbeitung. Denk-
-erfahrungen haben fiir Dewey &sthetischen Charakter - sie sind Wahrnehmungspro-
zesse, die in Verbindung mit Reflexionen zu einem gewissen Entwicklungsabschluss,
zu einer Reifung kommen. Hierzu gehort es, Widerstdnde zu {iberwinden, Spannun-
gen auszuhalten, um Neues hervorzubringen. Es geht um Bedeutungsproduktion, um
Prozesse der symbolischen Verarbeitung von Eindriicken, um dsthetische Reflexivi-
tit - nicht um beliebiges, zusammenhangloses Antippen und Vorbeihuschen. ,Selbst-
ausdruck mit Medien” (Niesyto 2001) ist in dieser Perspektive eine sozial- und medi-
endsthetische Erfahrungsbildung, die Kindern und Jugendlichen Gelegenheitsstruk-
turen fir eigensinnige, spielerische Aneignungsprozesse mit Medien erdffnet. In ei-
ner historischen Situation enormer Beschleunigung von Kommunikation und gesell-
schaftlichen Prozessen, scheint es mir wichtig, gerade im pddagogischen Bereich
Angebotsformen zu entwickeln, die MuBe und Zeit fiir Nachdenken, fiir Ausprobie-
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ren, fiir das Finden eigener Antworten und Wege lassen. Bestimmte Entwicklungs-
trends in der aktuellen Schul- und Hochschulausbildung, die im Schnelldurchlauf
Basiswissen und Schliissetkompetenzen unabhéngig von projektorientierten und re-
flexiven Arbeitsformen erreichen wollen, wirken dieser Aufgabenstellung diametral
entgegen.

Medienpddagogik war in der Vergangenheit in verschiedenen Bereichen:,mit-
telschichtlastig” (Niesyto 2000). Medienkritische Ansitze - z. B. im Bereich der
Filmkritik - arbeiteten oft mit analytisch-kognitiven und verballastigen Methoden,
die besonders Kinder und Jugendliche aus bildungsmiRig benachteiligten Milieus
tiberforderten. Gerade fiir diese Kinder und Jugendlichen ist es wichtig, medienpéd-
agogische Konzepte weiterzuentwickeln, die das Zusammenspiel von prisentativen
und diskursiven Ausdrucks- und Kommunikationsformen im Blick haben und niedrig-
schwellige Einstiegsmdglichkeiten bieten, die weder {iber- noch unterfordern, an
anschaulichen und konkreten Beispielen und Problemstellungen ankniipfen und prak-
tische, produktionsbezogene Dimensionen umfassen.' Dies betrifft auch das Auf-
greifen von Medienbeispielen, die mitunter in der Offentlichkeit umstritten sind.
Praventiver Kinder- und Jugendmedienschutz setzt auf Kommunikation, auf Aus-
tausch, auf Reflexion - medienethische Orientierungen sind nicht ,ex cathedra” zu
verordnen, sondern im kommunikativen Austausch zu entwickeln und zu begriinden.
Gleichzeitig ist und bleibt institutionalisierter Kinder- und Jugendmedienschutz wich-
tig, um durch Programmaufsicht, durch Einrichtungen der Selbstkontrolle und wei-
terer Organe Medienanbieter immer wieder auf Grenzen hinzuweisen und diese not-
falls auch rechtlich einzuklagen. Die Aufgabe besteht darin, dass nicht allein der
Publikumserfolg, die Einschalt- und Verkaufsquote zum Indikator fiir den Wert eines
Angebots gemacht werden kann. Medienkritik (und Medienpolitik!) muss Handlungs-
spielrdume fiir ein vielféltiges Angebot sichern. Es geht - so Fuchs in einem Beitrag
zur UNESCO-Initiative - um das ,Menschenrecht auf kulturellen Selbstausdruck” (Fuchs
2005). Entgegen einer Orientierung, der es nur noch um méglichst hohe Einschalt-
quoten, um Markte, Macht und viel Geld geht, brauchen wir medienpolitische Rah-
menbedingungen, die kulturelle und mediale Vielfalt gewihrleisten! Es geht nicht
um Medienzensur und eine staatfixierte Medienregulierung, sondern um die Intensi-
vierung offentlicher Diskurse zwischen Medienpolitiker/innen, Medienproduzent/
innen, Journalist/innen und Medienpddagog/innen, um Programmqualitdt und me-
diale Vielfalt zu stérken.

14 Vgl. hierzu die didaktisch sorgfiltig konzipierte Studie von Maurer (2004) zur Medienarbeit
mit Kindern aus Migrationskontexten.
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