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Vorwort

Medien- und Informationskompetenzen gehéren zu den Schlisselkompetenzen ei-
ner Gesellschaft, in denen der freie, unbeschrinkte Zugang zu einem exponentiell
wachsenden Umfang an Informationen nicht nur eine Bildungschance darstellt,
sondern auch die Herausforderung bereithilt, relevante Informationen zu finden
und diese bezuiglich ihrer Qualitit zu beurteilen. Angesichts verbesserter technologi-
scher Méglichkeiten wird es dabei immer schwieriger, Manipulationen aufzudecken,
das eigene Mediennutzungsverhalten kritisch zu reflektieren und sich als miindiger
Mensch in einer mediatisierten Lebenswelt zu entwickeln und zu behaupten. Die
stindig fortschreitende digitale Transformation fordert daher eine kontinuierliche
Weiterentwicklung unserer Medienkritikfihigkeit, woraus sich die Notwendigkeit ei-
ner lebensbegleitenden Medienbildung und -kompetenzentwicklung ergibt.

Dabei kommt der Erwachsenenbildung eine besondere Bedeutung zu, da sie
fiir den groften Anteil der lebenszeitlichen Bildungsprozesse verantwortlich ist.

Entgegen der individuellen Bedeutung und den gesellschaftlichen Interessen ei-
ner breiten und umfassenden Medienkritikfihigkeit von Erwachsenen gibt es wenig
entsprechende Angebote, und auch die Nachfrage ist als eher gering einzustufen.
Die Ursache dafiir kdnnte zum einen darin liegen, dass schon die Feststellung eines
entsprechenden Weiterbildungsbedarfs eine besondere Reflexionsfihigkeit erfordert
und zum anderen fehlende Kompetenzen in diesem Bereich kaum bewusst sind
und daher selten zu einer konkreten Problemwahrnehmung fithren.

Vor diesem Hintergrund stellt der Zugang, den Karin Julia Rott in ihrer Disser-
tation gewidhlt hat, eine Besonderheit dar: Denn die Mediennutzung von Kindern
konfrontiert Eltern nicht selten mit medienerzieherischen Fragen und weckt damit
ein Problembewusstsein beziiglich der Auseinandersetzung mit der eigenen Me-
dienkompetenz. Die zumeist hohe Medienaffinitit und Adaptionsgeschwindigkeiten
von medialen Trends durch Kinder und Jugendliche kénnen Erziehungsberechtigte
iiberfordern, wenn sie nicht iiber die notwendige kritische Medien- und Informa-
tionskompetenzen verfiigen. Angebote der medienpidagogischen Elternbildung bie-
ten somit nicht nur einen sehr interessanten Zugang zur Férderung der (kritischen)
Informations- und Medienkompetenzen der Eltern, sondern stellen auch die Grund-
lage einer Medienkompetenzentwicklung von Heranwachsenden dar, welche bedarfs-
orientiert durch formale und non-formale Angebote in Schule und auflerschulischer
Jugendarbeit erginzt werden sollte.

Die ,Erziehung der Erzieher“ (Adorno) wird dabei oft erst dann zum Thema,
wenn die Probleme bereits virulent sind. Daher sind priventive Mafinahmen, wie sie
in Schulen und Kindergirten fuir Eltern angeboten werden, eine hilfreiche, wenn
nicht sogar notwendige Mafinahme. Diesen Markt haben auch private Anbieter und
Interessenverbinde fiir sich entdeckt, welche aber zum Teil mit bewahrpidagogi-
schen Ansitzen operieren. Hier fehlt es weitgehend an einem Orientierungsrah-
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men, was unter Medienkritikfihigkeit fiir die Zielgruppe der Eltern zu verstehen ist
und welche Kompetenzen in diesem Zusammenhang als essenziell anzusehen sind.

Diese Liicke fillt die vorliegende Dissertation und 6ffnet damit nicht nur ein
weitgehend brachliegendes Forschungsfeld, sondern leistet auch einen wichtigen
Beitrag zur Beantwortung der gesellschaftlich zentralen Frage nach den Ansitzen
fiir eine umfassende, wissenschaftlich fundierte Medienkritikfihigkeit der Bevolke-
rung.

Kaiserslautern im Januar 2020

Prof. Dr. Matthias Rohs



Abstract

In der bisherigen Forschung zu Medienkompetenz, zu deren Facetten die Medien-
kritikfahigkeit zahlt, wurden Eltern kaum oder nur am Rande betrachtet, obwohl sie
von Anfang an als primire Sozialisationsinstanzen das Aufwachsen von Kindern in
unserer mediatisierten Gesellschaft maf3geblich beeinflussen. Allerdings kénnen El-
tern diese Fihigkeiten nur dann auch direkt und indirekt — im Sinne von Erziehung
und Sozialisation — an ihren Nachwuchs weitergeben, wenn sie selbst in der Lage
sind kritisch und reflektiert mit Medien umzugehen.

Die vorliegende Forschungsarbeit ist als quantitative Querschnittsuntersuchung
in einem Ex-Post-Facto-Design angelegt mit dem Ziel einer Beschreibung der aktuel-
len Ausprigung von Medienkritikfihigkeit bei Eltern. Nach der Betrachtung des
Forschungsstandes zur Thematik wird zunichst das Konstrukt der Medienkritik-
fihigkeit fur die Zielgruppe der Eltern operationalisiert und anschliefend in ein
Testinstrument Uberfuhrt. In einer Online-Befragung wird die Medienkritikfihigkeit
von Eltern mit Kindern im Alter zwischen 10 und 15 Jahren aus Deutschland getes-
tet, zudem werden sie zu ihrem Medienerziehungshandeln befragt (ca. 400 vollstin-
dige Datensitze). Eine testtheoretische Betrachtung des Instruments zeigt dabei
gute Kennwerte hinsichtlich der gingigen Giitekriterien. Anschliefend folgt eine Be-
trachtung des Istzustandes der Medienkritikfihigkeit von Eltern im Zusammenhang
mit unterschiedlichen demografischen Merkmalen sowie mit verschiedenen Arten
des medienerzieherischen Handelns, die bei der Befragung mit erhoben wurden.
Das Alter, der Bildungsstand sowie das Haushaltseinkommen der befragten Eltern
zeigen sich in den durchgefiihrten Regressionsanalysen als signifikante Pridiktoren
fuir deren Medienkritikfihigkeit, dies deutet u. a. auf einen Zusammenhang mit dem
sozialen Hintergrund der Eltern hin. Zwischen der Medienkritikfihigkeit und dem
medienerzieherischen Handeln der Eltern zeigt sich lediglich in der Facette des Mo-
nitorings ein signifikanter negativer Zusammenhang.

In previous research on media literacy, which includes critical faculties with regard
to media, parents have so far only been marginally considered. This is despite the
fact that parents, in the instance of primary socialization, have a decisive influence
from the very beginning on the growth of children in our media society. However,
parents can only pass on these skills directly and indirectly — through education and
socialisation — to their offspring, if they themselves are able to deal critically and re-
flectively with the media.

The presented study is designed as a quantitative cross-sectional study in an ex-
post facto design, with the aim of describing critical parental media faculties. After
examining the state of research on this topic, the construct of critical faculties regard-
ing media is first operationalized for the target group of parents and then trans-
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formed into a test instrument. In an online survey, parents with children between
the ages of 10 and 15 from Germany are tested on their critical faculties with regard
to media, as well as on their educational activities via media in relation to their child
(approx. 400 complete data sets). A test-theoretical examination of the instrument
shows good characteristic values with regard to the common quality criteria. This is
followed by an examination of the actual state of the media criticism ability of par-
ents in relation to different demographic characteristics as well as with different
types of media-educational behaviour. Age, level of education and household income
of the parents participating in the survey are significant predictors of their critical
faculties towards media in the regression analyses carried out; this indicates a con-
nection with the social background of the parents. Only the facet of monitoring
shows a significant negative interrelation between the parents’ critical faculties to-
wards media and their media-educational behaviour.



1 Einleitung

,Die Bezeichnung ,alternative Fakten‘ ist der verschleiernde und irrefithrende Ausdruck
fiir den Versuch, Falschbehauptungen als legitimes Mittel der 6ffentlichen Auseinander-
setzung salonfihig zu machen. Zwar ist der Ausdruck nur aus dem US-amerikanischen
Kontext und dort nur aus einem einzelnen Redebeitrag belegt: Die Trump-Beraterin
Kellyanne Conway bezeichnete die falsche Tatsachenbehauptung, zur Amtseinfithrung
des Prisidenten seien so viele Feiernde auf der Strafle gewesen wie nie zuvor bei ent-
sprechender Gelegenheit, als ,alternative Fakten‘. Der Ausdruck ist seitdem aber auch in
Deutschland zum Synonym und Sinnbild fiir eine der besorgniserregendsten Tenden-
zen im 6ffentlichen Sprachgebrauch, vor allem auch in den sozialen Medien, geworden:
,Alternative Fakten‘ steht fiir die sich ausbreitende Praxis, den Austausch von Argumen-
ten auf Faktenbasis durch nicht belegbare Behauptungen zu ersetzen, die dann mit ei-
ner Bezeichnung wie ,alternative Fakten‘ als legitim gekennzeichnet werden. Mit der
Wahl dieser Wortverbindung zum Unwort des Jahres 2017 schlielen wir uns daher den
kritischen Stimmen in Deutschland an, die durch den im Deutschen fast ausschliefRlich
distanzierenden Gebrauch des Ausdrucks warnend auf diese Tendenzen in der 6ffent-
lichen Kommunikation hinweisen“ (aus der Pressemitteilung vom 16.01.2018 zur Wahl
des 27 ,Unwort des Jahres*, Nina Janich).

Spitestens seit der Jahrtausendwende, als die Europdische Union sich selbst das Ziel
gesetzt hat ,zum wettbewerbsfihigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirt-
schaftsraum in der Welt“ (Europdischer Rat, 2000, S.3) zu werden, ist Medienkom-
petenz in aller Munde und wird als Schliisselkompetenz dieser Wissensgesellschaft
(Bittlingmayer, 2005; Europiische Kommission, 2007; Potter, 2013) gehandelt, in der
— neben Kapital und Arbeit — Wissen und Informationen ebenfalls Giiter darstellen,
welche Ursachen fiir wirtschaftliches Wachstum sind (Poltermann, 2013). In diesem
Zusammenhang wird Medienkompetenz — neben mathematisch-naturwissenschaft-
lichen und (schrift-)sprachlichen Kompetenzen — als dritter grundlegender Kompe-
tenzbereich fur Alltag und Berufsleben angesehen (Europiische Kommission, 2007),
da Wissen und Informationen iiber (digitale) Medien zur Verfiigung gestellt, gehan-
delt und verbreitet werden. Der Alltag mit digitalen Medien bringt dadurch neben
zahlreichen Chancen, z. B. sich informieren, kommunizieren, sich beteiligen oder
mitgestalten zu konnen, auch Risiken mit sich, z. B. ,in Banalititen und Fiktion zu
versinken, tiberwacht und manipuliert zu werden sowie vor lauter Informationen
den Uberblick zu verlieren“ (Hradil, 2015, S.5). Die genannten Risiken sowie der
obige Auszug aus der Pressemitteilung zum Unwort des Jahres 2017 (Janich, 2018),
verdeutlicht eindringlich, wie wichtig eine kritische Medienkompetenz ist, wenn
man bedenkt, dass man — wie im Falle der Beraterin von Donald Trump - selbst von
offiziellen Reprisentanten von einem der gréfiten und einflussreichsten Staaten der
Welt nicht objektive, sondern alternative Fakten prisentiert bekommt. Wie dort ange-
deutet, ist dieser Ausdruck ebenfalls Sinnbild fiir Tendenzen des 6ffentlichen Sprach-
gebrauchs geworden, der auch in sozialen Medien stattfindet, um die Meinungsbil-
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dung von dort vernetzten Personen zu beeinflussen (Mau & Villa, 2018, S.275). Die
Verwendung von alternativen Fakten dient dazu, den eigenen Standpunkt mit nicht
belegbaren Behauptungen zu stiitzen, was dazu fiihrt, dass ,wissenschaftliches und
durch Experten produziertes Wissen nicht (mehr?) den selbstverstindlichen Flucht-
punkt gesellschaftlicher Selbstaufklirung darstellen, sondern — ganz im Gegenteil —
geradezu abgelehnt, verpont oder gar zum Symbol einer {ibelmeinenden Elite stili-
siert werden“ (ebd., S.274) — zumindest fiir bestimmte Milieus. Dariiber hinaus wer-
den bei Demonstrationen und Veranstaltungen von politisch rechten Gruppierungen
(z. B. AfD oder Pegida) Journalisten der &ffentlich-rechtlichen und privaten Rund-
funk- und Medienhiuser als Liigenpresse bezeichnet, womit ihnen unterstellt wird,
alternative Fakten zu verbreiten, wenn sie nicht gerade ginzlich an einer Bericht-
erstattung gehindert werden (Scholz, 2018; Weissenburger, 2018). Die anerkannten
und als serids geltenden Rundfunk- und Medienhiuser reagieren deshalb vermehrt
mit der Offenlegung ihrer eigenen journalistischen Praxis sowie den Qualititsstan-
dards, nach denen sie arbeiten (z. B. Harms, 2015; Nielsen, 2018), und berichten
auch transparent dariiber, wenn ihre eigenen Standards einmal nicht eingehalten
werden konnten (Klusmann, 2018). Im selben Jahr, in dem alternative Fakten zum
Unwort des Jahres erklirt wurden, zeigt sich eine Gegenreaktion zu den Beschuldi-
gungen an unterschiedliche Nachrichtenformate: Stellvertretend fiir ihre Redaktio-
nen bekamen Marietta Slomka (ZDF heute journal), Caren Miosga (ARD tagesthemen)
und Peter Kloeppel (RTL Aktuell) die Goldene Kamera fiir die beste Information ver-
liehen mit folgender Laudatio der Jury:

,Die GOLDENE KAMERA zeichnet Redaktionen und ihre Gesichter aus, die ihre Zu-
schauer seit langer Zeit auch in stiirmischen Zeiten mit grofler Gelassenheit, hoher ana-
lytischer Kraft und nie nachlassender Verlisslichkeit informieren. Die sich, um Hajo
Friedrichs zu zitieren, ,niemals mit einer Sache gemein machen, aber immer daran ar-
beiten, auch die kompliziertesten Sachverhalte in verstindliche Sprache und Bilder zu
uibersetzen, und die mit hohen Reichweiten jeden Tag aufs Neue beweisen, dass die
iibergrofle Mehrheit eben nicht den Manipulatoren und Rattenfingern folgt. Dabei ste-
hen die beiden Anchorwomen und der Anchorman fiir héchste Qualitit und grofle Kon-
tinuitit. Sie vereinen unbestechliche Sachlichkeit mit héchster Beliebtheit und lassen
sich bei ihrer Arbeit weder Bange noch verriickt machen — sie wollen und tun nur eines:
gut, umfassend und zuverlissig informieren“ (Funke Mediengruppe, 2017, Hervorhe-
bungen im Original).

Selbst von einem Medienunternehmen vergeben, scheint auch mit der Vergabe die-
ses Preises an gleich drei deutsche Fernsehnachrichtenredaktionen auf den Zeitgeist
reagiert und der Versuch gestartet zu werden, die Bedeutung und das Vertrauen der
bisher als verlisslich geltenden Nachrichten zu stiitzen. Gleichzeitig wird damit die
eigene kritische Vorgehensweise aufgezeigt, die auch von Zuschauenden als Vorbild
fiir eine kritische Reflexion von Medieninhalten genutzt werden kann.

Auf ginzlich andere Art und Weise geschieht dies beispielsweise auch in der
bisher einmaligen Prism is a dancer-Show vom 02.11.2018 im ZDF: Hauptdarstellende
sind dabei das Studiopublikum und deren 6ffentlich zugingliche Personendaten aus
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dem Internet, mit denen sie von Jan Béhmermann iiberrascht und humoristisch
konfrontiert werden. Vor dem Hintergrund des 6ffentlich-rechtlichen Aufklirungs-
und Bildungsauftrags scheint diese Unterhaltungsshow wie geschaffen zu sein, um
Zuschauenden vor Augen zu halten, welche persénlichen Daten und Informationen
in den unendlichen Weiten des Internets iiber sie selbst aufzufinden sind. Der be-
dachte Umgang mit persénlichen Daten im Internet ist eine Facette von Medien-
kompetenz, die als Aufgabe des lebenslangen Lernens angesehen wird und deren
Forderung ,eine wichtige gesellschaftliche und padagogische Aufgabe“ (Hippel,
2010, S. 688) darstellt.

Dem kompetenten Umgang mit Medien wird eine immer gréflere Bedeutung
beigemessen, was u.a. dazu gefithrt hat, dass die Kultusministerkonferenz (KMK)
einen Beschluss zur Bildung in der digitalen Welt gefasst hat, der dazu beitragen soll,
Medienkompetenz in allen Bildungsbereichen zu verankern (KMK, 2017). Dabei
lasst sich feststellen, dass sowohl finanziell (z.B. fiir den DigitalPakt Schule)' als
auch in Forschungsférderungen dem Bildungsbereich Schule eine besondere Be-
deutung zukommt, der auch die Ausbildung von Lehrkriften mit einschliefit (z. B.
Qualititsoffensive Lehrerbildung — Digitalisierung in der Lehrerbildung)®. Dennoch
weisen etwa Ergebnisse der Studie ICILS 2013 (International Computer and Informa-
tion Literacy Study), welche die computer- und informationsbezogenen Kompeten-
zen von Schillerinnen und Schiilern der achten Jahrgangsstufe im internationalen
Vergleich betrachtet, darauf hin, dass in Deutschland die Hiufigkeit der schulischen
Computernutzung in einem negativen Zusammenhang mit dem Kompetenzniveau
der Schiilerinnen und Schiiler steht (Eickelmann, Gerick & Bos, 2014, S.21) und
dass diese Kompetenzen signifikant von den kulturellen und Skonomischen Res-
sourcen der Herkunftsfamilie abhingen (Wendt, Vennemann, Schwippert & Dros-
sel, 2014, S.288). Weitere Forschungsergebnisse zeigen ebenfalls, dass Kinder und
Jugendliche Medienkompetenz und angrenzende Kompetenzen vor allem in infor-
mellen Settings erwerben, und zwar hauptsichlich in der Familie und mit den Peers
(Notten, Kraaykamp und Konig, 2012). Dementsprechend kann davon ausgegangen
werden, dass die Schule bei Weitem nicht allein fiir den Aufbau von Medienkompe-
tenz bei Heranwachsenden verantwortlich ist, auch wenn die Hohe der finanziellen
Ressourcen, die von der Politik in diesen Bereich investiert wird, darauf schliefRen
lassen konnte. Der Erwerb von Medienkompetenz scheint vielmehr ein Produkt aus
Sozialisationsprozessen zu sein, die Eltern, Peers, die Schule sowie die alleinige An-
wesenheit von Medien und deren Inhalten umfassen. Zwar weisen verschiedene For-
schungsergebnisse auf die Bedeutung der Eltern im Erwerb von Medienkompetenz
hin, dennoch sind der Medienkompetenzerwerb und die Medienerziehung in der
Familie Themen, die in der Forschung im Vergleich zu diesen Themen im institutio-
nalisierten Kontext (z. B. in Kindergarten und Schule) kaum betrachtet werden. Im

1 Der DigitalPakt Schule kommt. Verfiigbar unter https://www.bildung-forschung.digital/de/der-digitalpakt-schule-
kommt-2330.html [28.12.2018].

2 Qualititsoffensive Lehrerbildung - Digitalisierung in der Lehrerbildung. Verfiigbar unter http://www.foerderdatenbank.
de/Foerder-DB/Navigation/Foerderrecherche/suche.html?get=01c01851f33c5030cc1€305c0087d44d;views;document&
doc=13974 [28.12.2018].
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Jahr 2011 wurde vom Medienpiddagogischen Forschungsverbund Sudwest (MPES)
erstmals die FIM-Studie (Familie, Interaktion, Medien) durchgefiihrt, die reprisenta-
tive Daten zur Mediennutzung im Familienkontext liefert (Ebert, Karg, Klinger &
Rathgeb, 2012). Zuvor gab es vor allem Forschungsarbeiten zum Umgang mit ein-
zelnen Medien in der Familie, iberwiegend zum Fernsehen (Bocking, 2007; Siiss,
Lampert & Wijnen, 2010, S.127ff.; Stss etal., 2003). Um die Vermittlung bzw. den
Erwerb von Medienkompetenz in der Familie zu betrachten, ist jedoch weitaus mehr
noétig als die Untersuchung der familialen Mediennutzung. Damit Eltern der Auf-
gabe nachgehen kénnen, Medienkompetenz zu vermitteln, miissen diese selbst me-
dienkompetent sein — Meldungen aus der (Boulevard-)Presse lassen eher darauf
schlieRen, dass dies nicht der Fall ist (z. B. welt.de vom 17.02.2017)% belastbare Er-
kenntnisse aus der Forschung zu Medienkompetenz oder einzelnen Facetten von
Medienkompetenz, die tiber eine Beschreibung der Mediennutzung in der Familie
hinausgehen, gibt es kaum (z. B. Rasmussen etal., 2016; Steiner, 2013). Dennoch
halten offensichtlich immer mehr und unterschiedliche Endgerite in deutschen
Haushalten Einzug, wie z. B. sprachgesteuerte Lautsprecher, die — unterstiitzt von
sogenannter kiinstlicher Intelligenz — das Leben einfacher machen sollen, auf der
anderen Seite allerdings auch — ganz nebenbei — persénliche Daten an Grof3kon-
zerne schicken. Ein kompetenter Umgang damit wire also durchaus wiinschens-
wert. Sascha Lobo (2018) bringt in seiner Spiegel-Kolumne allerdings auf den Punkt,
was in den meisten Haushalten alltigliches Vorgehen mit neuen Technologien zu
sein scheint: ,Bequemlichkeit schligt alles, sogar deutsche Bedenken“ (ebd.). Den-
noch kann dies nicht das Leitbild sein, das Eltern ihren Kindern mit in die digitale
Zukunft geben (sollten).

1.1 Problemstellung und Zielsetzung

Wie bereits angedeutet, liegen die Schwerpunkte der bisherigen medienpiddagogi-
schen Forschung auf der institutionalisierten Férderung von Medienkompetenz bei
Kindern und Jugendlichen (z. B. Eickelmann, Gerick, Drossel & Bos, 2016; Feier-
abend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017b; Feierabend, Rathgeb & Reutter, 2018; Treu-
mann et al., 2007), dariiber hinaus auch auf Lehrerinnen und Lehrern sowie auf Stu-
dierenden des Lehramts, die bei der (spiteren) Ausiibung des Lehrer/-innenberufs
genau diese Kompetenzen bei den Schiilerinnen und Schiilern férdern sollen (z. B.
Billes-Gerhart, 2009; Blomeke, 2000; Irion, 2016; Lorenz & Endberg, 2016; Petko,
2011; Tulodziecki & Grafe, 2013). Der Umgang mit Medien startet bei den meisten
Kindern jedoch weit vor dem Besuch der Schule im Elternhaus (z. B. Feierabend,
Plankenhorn & Rathgeb, 2015; Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a & 2017b).
Eltern werden bei der Forschung tiber Medienkompetenz von Kindern und Jugend-
lichen hingegen kaum oder nur am Rande in den Blick genommen, obwohl die Fa-

3 Mutter sucht auf Facebook Kinderbetreuung — Polizei greift ein. Verfiigbar unter https://www.welt.de/vermischtes/arti
cle171670241/Mutter-sucht-auf-Facebook-Kinderbetreuung-Polizei-greift-ein.html [28.12.2018].
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milie als primire Sozialisationsinstanz gilt (Andresen & Hurrelmann, 2010). Die Fa-
milie — und gerade die Eltern — beeinflussen deshalb mafigeblich das Aufwachsen
von Kindern und Jugendlichen in unserer mediatisierten Gesellschaft, was bedeutet,
dass medienkompetente Eltern als Schliisselfiguren im Erwerb von Medienkompe-
tenz fungieren konnen.

Medienkompetenz wird in der medienpiddagogischen Forschung meist in
verschiedene Dimensionen untergliedert, wobei eine der verbreitetsten Operationa-
lisierungen auf Baacke (1997) zurtickgeht, der Medienkompetenz in Medienkritik,
Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung aufteilt. Bisherige Forschungs-
arbeiten nehmen vor allem eine Dimensionierung von Medienkompetenz in ver-
schiedene Teilfacetten (fiir einen Uberblick siehe Gapski, 2001) oder die pidagogi-
sche Vermittlung dieses Konstruktes in den Blick (z. B. Adams & Hamm, 2001;
Aufderheide, 1993; Baumgartner et al., 2016; Friemel & Signer, 2010; Groeben, 2004;
Krimer, Jordanski & Goertz, 2015). Deshalb existiert ein Uberangebot an theoreti-
schen Dimensionierungen von Medienkompetenz, aber nur wenige empirische Re-
ferenzarbeiten oder Messinstrumente. In einem Grofteil der Operationalisierungs-
versuche von Medienkompetenz ist eine kritische, reflexive und/oder ethisch
orientierte Dimension beinhaltet, die der Facette der Medienkritik zugeordnet wer-
den kénnen (Gapski, 2001). Im wissenschaftlichen und pidagogischen Diskurs hat
sich die Medienkritikfihigkeit als besonders bedeutende Dimension von Medien-
kompetenz herauskristallisiert (Adams & Hamm, 2001; Baacke, 1997; Ganguin, 2004;
Groeben, 2004; Livingstone, 2011; Niesyto & Moser, 2018; Scharrer, 2005; Sowka
etal., 2015), da sie analytische, bewertende und reflexive Aspekte beinhaltet und ihr
damit eine Schliisselfunktion in der Aneignung neuer Technologien zugesprochen
wird, u. a. als Schutz vor den oben genannten Risiken wie Uberwachung und Mani-
pulation. Fur die Messung von Medienkompetenz existiert lediglich ein Testinstru-
ment, mit dem Medienkritikfihigkeit bei einer Zielgruppe von 15- bis 17-jihrigen
Jugendlichen gemessen werden kann (Sowka etal., 2015). Fiir alle anderen Teilfacet-
ten von Medienkompetenz und Zielgruppen liegen im deutschsprachigen Raum
keine standardisierten Messinstrumente, sondern lediglich Instrumente zur Selbst-
einschitzung der eigenen Fihigkeiten vor, die wiederum meist fiir bestimmte Ziel-
gruppen konzipiert wurden, allen voran fiir Kinder, Jugendliche und Lehramtsstu-
dierende (Billes-Gerhart, 2009; Blomeke, 2000; Petzold, 2000; Treumann etal., 2000,
Treumann etal., 2007). Uberdies gibt es kaum Forschungsergebnisse, welche die
Medienkompetenz von Eltern oder speziell deren Medienkritikfihigkeit direkt in
den Blick nehmen (Ausnahmen sind Junge, 2013; Rasmussen etal., 2016; Steiner,
2013; Steiner & Goldoni, 2011). Wenn eine Erfassung der Medienkritikfihigkeit dabei
nicht nur durch Selbsteinschitzungen stattfinden soll, um u. a. den Einfluss der so-
zialen Erwiinschtheit zu minimieren (Diissel, 2010), dann ist dies ein bislang uner-
forschtes bzw. vernachlissigtes Forschungsfeld. Allerdings kénnen Eltern nur dann,
wenn sie selbst in der Lage sind, kritisch und reflektiert mit Medien umzugehen,
diese Fihigkeiten auch direkt und indirekt — im Sinne von Erziehung und Sozialisa-
tion — an ihren Nachwuchs weitergeben. Aus diesen Griinden wird in vorliegender
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Forschungsarbeit die Zielgruppe der Eltern und deren Medienkritikfihigkeit durch
eine quantitative Erfassung mittels eines Leistungstests in den Mittelpunkt gertickt,
um daran anschlieend zu untersuchen, inwiefern diese Fihigkeit mit medienerzie-
herischem Handeln zusammenhingt. Dabei ergeben sich, aus einer medienpidago-
gischen und erziehungswissenschaftlichen Perspektive heraus, drei inhaltliche
Schwerpunkte fiir diese Arbeit:

1. Medienkritikfihigkeit muss zunichst fiir die Zielgruppe der Eltern definiert
und operationalisiert werden, damit dieses latente Konstrukt erfassbar gemacht
werden kann.

2. Die erarbeitete Operationalisierung muss anschliefend in ein Testinstrument
uberfithrt werden, das testtheoretische Standards und Testgiitekriterien erfillt.
Dazu muss das entwickelte Testinstrument auch im Rahmen einer Erhebung
bei Eltern eingesetzt werden.

3. Mit den Ergebnissen der Erhebung lisst sich die Ausprigung von elterlicher
Medienkritikfihigkeit bei der Stichprobe beschreiben, auch im Zusammenhang
mit weiteren personenbezogenen Merkmalen sowie deren medienerzieheri-
schem Handeln.

1.2 Aufbau der Arbeit

Zur gegenstandstheoretischen Verortung der Arbeit zur Medienkritikfihigkeit von
Eltern wird die Erziehung in einer mediatisierten Welt (Kapitel 2) umfassend beleuch-
tet. Unter Beriicksichtigung des grundlegenden Medienbegriffs (Abschnitt 2.1) findet
zunichst eine Auseinandersetzung mit theoretischen Konzepten der Mediensozialisa-
tion (Abschnitt 2.2) statt, die allesamt sowohl die Familie durch intentionale Erzie-
hung als auch Medien durch deren blofRe Anwesenheit als Einflussfaktoren auf die
Sozialisation von Heranwachsenden und deren Umgang mit Medien identifizieren.
Um die erforschte Anwesenheit von Medien im Alltag von Familien aufzuzeigen,
wird die familiale Mediennutzung (Abschnitt 2.3) anhand von reprisentativen Studien
zur Mediennutzung von Kindern, Jugendlichen und Eltern sowie die gemeinsame
Mediennutzung in der Familie skizziert. Um die intentionalen Anteile der Medien-
sozialisation in der Familie zu beleuchten, wird auf den Forschungsstand zur Me-
dienerziehung in der Familie (Abschnitt 2.4) eingegangen. In zahlreichen Forschungs-
arbeiten wird Medienkompetenz als Ziel von Medienerziehung (Abschnitt 2.5) genannt,
weshalb der begriffliche Ursprung sowie die Verwendung des Begriffs Medienkom-
petenz ebenfalls eingehend betrachtet werden. Abschliefend fiir dieses Kapitel folgt
in Zusammenfassung und Fazit (Abschnitt 2.5) eine zusammenfassende gegenstands-
theoretische Verortung der Arbeit.

Das Kapitel 3 widmet sich der Medienkritik(fihigkeit) als essenziellem Aspekt
von Medienkompetenz sowie als zentralem Begriff dieser Forschungsarbeit. Deshalb
wird zunichst dessen vielschichtiges Begriffsverstindnis (Abschnitt 3.1) dargelegt. Da
Eltern fiir deren medienerzieherisches Handeln auf Angebote der institutionalisierten
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Medienkritik (Abschnitt 3.2) zuriickgreifen, z. B. auf FSK-Freigaben fiir Filme, wer-
den deren rechtliche und inhaltliche Grundlagen aufgezeigt. Anschlieend findet
eine Auseinandersetzung mit Aspekten von Medienkritik in Medienkompetenzmodel-
len (Abschnitt 3.3) statt, die vor allem im (medien-)pidagogischen und (medien-)er-
zieherischen Kontext diskutiert werden. Im letzten Abschnitt dieses Kapitels, Zusam-
menfassung und Fazit (Abschnitt 3.4), werden die inhaltlichen Betrachtungen dieses
Kapitels zusammengefasst sowie Medienkritikfahigkeit als Begriff fiir diese Arbeit
definiert.

Das Kapitel 4 widmet sich der Messung von Medienkritikfihigkeit. Dafiir werden
zunichst unterschiedliche Methoden zur Messung von Kompetenzen (Abschnitt 4.1) be-
trachtet. Da im Rahmen dieser Arbeite eine quantitative Erhebung von Medienkritik-
fihigkeit stattfinden soll, findet eine Sichtung von bereits eingesetzten quantitativen
Erhebungsinstrumenten statt, mit denen medienbezogene Kompetenzen oder Me-
dienkompetenz erfasst werden. Bei dieser Betrachtung wird zwischen der Messung
von medienbezogenen Kompetenzen durch Selbstbeurteilungen und Wissensfragen (Ab-
schnitt 4.2) und der Messung von medienbezogenen Kompetenzen durch Testverfahren
(Abschnitt 4.3) unterschieden. Im abschlieRenden Abschnitt dieses Kapitels Zusam-
menfassung und Fazit (Abschnitt 4.4) findet eine inhaltliche Zusammenfassung der
Ausfiithrungen zur Messung von Medienkritikfahigkeit vor dem Hintergrund der ei-
genen empirischen Kompetenzerfassung von Medienkritikfihigkeit bei Eltern statt.
Dabei werden auch Lehren aus den bisherigen eingesetzten Erhebungsinstrumen-
ten und Studien gezogen, die im Rahmen der Operationalisierung und Erfassung
von Medienkritikfihigkeit bei Eltern beachtet werden.

In Kapitel 5 wird die empirische Anlage der Studie erliutert, die im Rahmen
dieser Arbeit durchgefiihrt wurde. Vor dem Hintergrund der zuvor erérterten gegen-
standstheoretischen Verortung und des Forschungsstands zur Erfassung von me-
dienbezogenen Kompetenzen werden die konkreten Forschungsfragen und Hypothe-
sen (Abschnitt 5.1) restimiert sowie das methodische Vorgehen und Design der Studie
(Abschnitt 5.2) bei Erhebung und Auswertung der Daten beschrieben. Als Abschluss
dieses Kapitels folgt eine Beschreibung der verwendeten Stichprobe (Abschnitt 5.3), die
sowohl zur Analyse von testtheoretischen Glitekriterien als auch zur Ergebnisdar-
stellung verwendet wurde.

Da bisher kein geeignetes Erhebungsinstrument existiert, mit dem Medienkri-
tikfihigkeit von Eltern erfasst werden konnte, widmet sich Kapitel 6 der Entwicklung
eines Testinstruments fiir Medienkritikfihigkeit von Eltern. Daftr findet zunichst theo-
riegeleitet eine Operationalisierung von Medienkritikfihigkeit (Abschnitt 6.1) in vier in-
haltliche Bereiche (Information, Unterhaltung, Werbung und Kommunikation) statt,
die jeweils weiter in Teilfacetten differenziert werden. AnschlieRend wird in Entwick-
lung des Testinstruments fiir Medienkritikfihigkeit von Eltern (Abschnitt 6.2) die Umset-
zung der zuvor theoretisch hergeleiteten Operationalisierung in Testfragen fiir ein
Erhebungsinstrument beschrieben und anhand von drei Aufgaben beispielhaft dar-
gestellt. Um das entwickelte Erhebungsinstrument zu beurteilen, wird die Qualitit
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des entwickelten Testinstruments fiir Medienkritikfihigkeit von Eltern (Abschnitt 6.3) an-
hand einschlagiger Testglitekriterien untersucht und eingeschitzt.

Kapitel 7 widmet sich den Ergebnissen der quantitativen Erhebung zu Medienkritik-
fahigkeit von Eltern. Dabei wird zunichst die allgemeine Verteilung der Medienkritik-
fiihigkeit von Eltern (Abschnitt 71) bei der erhobenen Stichprobe betrachtet. Anschlie-
Rend werden anhand von Korrelationen und Regressionsanalysen Zusammenhdnge
von Medienkritikfihigkeit und unterschiedlichen demografischen Merkmalen (Abschnitt
72) sowie Zusammenhinge von Medienkritikfihigkeit mit dem medienerzieherischen
Handeln der Eltern (Abschnitt 7.3) beleuchtet.

In Kapitel 8 findet die Diskussion der Ergebnisse zur Erhebung von Medienkritik-
fiihigkeit von Eltern statt, bei der die gefundenen Ergebnisse theoretisch verortet wer-
den. Dieses Kapitel gliedert sich in die Diskussion der Ergebnisse zur Medienkritikfihig-
keit von Eltern (Abschnitt 8.1), die Diskussion der Ergebnisse zum medienerzieherischen
Handeln von Eltern (Abschnitt 8.2) und die Diskussion und Reflexion des entwickelten
Erhebungsinstruments und methodischen Vorgehens (Abschnitt 8.3).

Im letzten Kapitel 9 Fazit und Ausblick werden die zuvor diskutierten Ergebnisse
in einen grofleren theoretischen Zusammenhang gebracht. Dazu findet zunichst
eine Zusammenfiihrung der zentralen Forschungsbefunde statt (Abschnitt 9.1). Darauf
folgt eine Darstellung, inwiefern diese Arbeit einen Beitrag zum Forschungsstand so-
wohl zur medienpidagogischen Forschung als auch zur Messung von medienbezo-
genen Kompetenzen leistet (Abschnitt 9.2). Abgeschlossen wird diese Arbeit mit
einem Ausblick auf (bildungs-)politische Handlungsbedarfe (Abschnitt 9.3).

Das folgende Schaubild veranschaulicht zusammenfassend den Aufbau der vor-
liegenden Arbeit:
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2 Erziehung in einer mediatisierten Welt

Mediensozialisation, Mediennutzung, Medienerziehung und Medienkompetenz
sind theoretische Konstrukte, welche die Basis dieser Forschungsarbeit bilden. Da
Medien ein Teil der Sozialisation sind und von allen Familienmitgliedern regelma-
Rig genutzt werden, ist es fiir Eltern unumginglich, sich fiir die Erziehung ihrer
Kinder mit diesen auseinanderzusetzen. Medienkompetenz gilt dabei als Vorausset-
zung, um Medien sinnvoll und reflektiert einzusetzen. Denn nur wenn Eltern selbst
kompetent mit Medien umgehen konnen, kénnen sie ihren Kindern ebenfalls Me-
dienkompetenz vermitteln. Deshalb werden in diesem Kapitel die beiden Konstrukte
Mediensozialisation und Medienkompetenz erliutert sowie auf die beiden Teilbe-
griffe Medien und Kompetenz eingegangen. Dariiber hinaus werden empirische Be-
funde zur Mediennutzung und Medienerziehung in der Familie erortert.

Bei der Thematik dieser Forschungsarbeit scheinen verschiedene theoretische
Zuginge hinsichtlich Medienkritikfihigkeit plausibel: Neben medienpidagogischen
Konzepten, wie Medienkompetenz und Medienbildung, kénnen Theorien des kriti-
schen Denkens und der Informationskompetenz eine Rolle spielen. , Inhaltlich be-
leuchten alle [diese] Konzeptbereiche das Verhiltnis von Medien und Kritik bzw. Re-
flexion“ (Schiefner-Rohs, 2012, S.114) und haben eine dhnliche normative Grundlage
— den ,kritischen, miindigen Biirger” (ebd., S.116). Schiefner-Rohs (2012) arbeitet
auf vielfiltige Weise ebenfalls Unterschiede zwischen diesen theoretischen Zugin-
gen heraus (ebd., S.113 ff)): Die Konzepte haben einen unterschiedlichen Medienbe-
zug sowie unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte, Hauptzielgruppen und Ver-
mittlungsorte. Den Theorien, die den Umgang mit Medien adressieren und meist
aus der Medienpiddagogik stammen, liegen tiberwiegend Theorien der kommunika-
tiven Kompetenz (z. B. Aufenanger, 1997; Baacke, 1996; Tulodziecki, 1997) zugrunde
und beziehen sich auf Verbreitungsmedien jeglicher Art. Dabei stehen vor allem ein
reflektierter Zu- und Umgang sowie die reflektierte Nutzung und Erzeugung von In-
halten im Fokus (Schiefner-Rohs, 2012). Die Forderung von diesen Fihigkeiten wird
in der wissenschaftlichen Literatur iiblicherweise fiir Kinder und Jugendliche - iiber-
wiegend im Schulkontext — diskutiert (ebd.), wobei auch die Familie als Ort der Ver-
mittlung gilt (u. a. Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a, Theunert, 2015).

Konzepten des kritischen Denkens liegen vor allem Theorien aus Logik und
Denkfihigkeit zugrunde (u. a. Dewey, 1910; Halpern, 1997; fiir einen Uberblick siehe
auch Akshir Ab Kadir, 2007; ten Dam & Volman, 2004) und adressieren Kommunika-
tionsprozesse, wie beispielsweise Argumentation und Dialog, die dabei als Medien
im weitesten Sinne bezeichnet werden. Kritisches Denken wird als inhaltsunabhin-
gige Kompetenz angesehen, die auf verschiedene Bereiche generalisiert werden
kann und tiberwiegend bei (jungen) Erwachsenen — vor allem im Kontext Hoch-
schule — wissenschaftlich diskutiert wird (Loughead, 2015).
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Die Konzepte der Informationskompetenz (fiir einen Uberblick siehe Bittig,
2005; Gapski & Tekster, 2009; Ingold, 2005) betonen iiberwiegend Theorien der In-
formationsbeschaffung, wobei Medien meist Informationstriger darstellen, wie sie
vor allem in Bibliotheken zu finden sind. Informationskompetenz beinhaltet {iber-
wiegend Such- und Recherchestrategien, die vor allem im Kontext von Studierenden
und Bibliotheken diskutiert werden.

Fir die Thematik dieser Arbeit wird sich lediglich auf die padagogischen Theo-
rien des Umgangs mit Medien beschrinkt, da sich Medienkritikfihigkeit von Eltern
auf alle Arten von Verbreitungsmedien sowie die Kommunikation durch und tiber
diese beziehen soll. Dabei sind auch der reflektierte Umgang mit Medien und Me-
dieninhalten von Bedeutung. In diesem Kapitel findet die gegenstandstheoretische
Verortung der Arbeit statt, die sich um Mediensozialisation, Medienerziehung und
Medienkompetenz spannt. Allem voran erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem
Medienbegriff (Abschnitt 2.1) und dessen unterschiedlichen Verstindnissen sowie
mit verschiedenen Verstindnissen von Mediensozialisation (Abschnitt 2.2), um damit
eine Grundlage fiur die weitere Forschungsarbeit zu bilden. Anschlieflend werden
empirische Ergebnisse der familialen Mediennutzung betrachtet, die verdeutlichen
sollen, welchen Stellenwert Medien im Alltag von verschiedenen Familienmitglie-
dern einnehmen (Abschnitt 2.3), sowie wissenschaftliche Befunde zur Medienerzie-
hung in der Familie (Abschnitt 2.4) dargestellt. Daran ankntipfend wird Medienkom-
petenz als Ziel von Medienerziehung (Abschnitt 2.5) thematisiert. Als Abschluss des
Kapitels werden die zuvor erliuterten Begriffe zusammengefithrt und in Hinblick
auf die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit diskutiert (Abschnitt 2.5).

21 Der Medienbegriff

Der Begriff Medien wird unterschiedlich verwendet, da es keine eindeutige und all-
gemeingiiltige Definition des Begriffs gibt und somit nicht unmittelbar klar ist, was
genau unter Medien verstanden wird. Allein innerhalb einer Fachdisziplin, wie etwa
der Medienpidagogik, gibt es keine einheitliche Verwendung des Begriffs Medien
(Hoffmann & Winter, 2018; Neumann-Braun, 2000), wenn er iiberhaupt explizit defi-
niert oder zumindest thematisiert wird.

Das Wort Medien stammt vom lateinischen Wort medium ab, welches Mitte
oder Vermittler bedeutet. Im deutschen Sprachgebrauch sind Medien meist Kultur-
techniken, mit denen man Informationen gestalten, austauschen sowie verbreiten
kann; demzufolge dienen sie primir der Kommunikation und sind deshalb auch
eng an Informationen gekoppelt. Dartiber hinaus kénnen einige Medien Informatio-
nen iiber Zeit und Raum hinweg in oder auf sich aufbewahren und sind somit ein
»Speicher der Kultur der Menschheit“ (Schorb, 2011, S. 85).

Es existieren verschiedene Modelle, um Medien zu kategorisieren. Eine Mog-
lichkeit ist die Klassifikation nach einem sinnlichen Zugang. Dabei werden Medien
dahin gehend unterschieden, welche Wahrnehmungskanile angesprochen werden:
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z. B. auditive Medien (Sprache, Radio), visuelle Medien (Schrift, Bilder, Zeitung)
oder audiovisuelle Medien (Fernsehen, Kino). Ein weiterer Zugang ist die Klassifika-
tion nach technologischen Gesichtspunkten: Pross (1972) unterscheidet dabei zwi-
schen primiren, sekundiren und tertidren Medien. Primdre Medien benétigen zwi-
schen Sender und Empfinger keine Gerite oder Hilfsmittel, um eine Information
zu Ubermitteln, ,die Sinne der Menschen [reichen] zur Produktion, zum Transport
und zum Konsum der Botschaft [aus]“ (Pross, 1972, S.145). Sekundire Medien sind
jene, bei denen nur aufseiten des Senders der Botschaft ein Gerit bzw. Hilfsmittel
fiir die Produktion erforderlich ist, z. B. Biicher, Plakate oder Rauchzeichen. Der
Empfinger benétigt zur Entschliisselung der so hergestellten Botschaften kein Ge-
rit. Tertidre Medien konnen nicht ohne ,Gerite auf der Empfinger- wie auch der Sen-
derseite” (ebd., S.224) genutzt werden; dazu zihlen z. B. Rundfunk und Fernsehen.
Die Gerite, die aufseiten des Empfingers und des Senders genutzt werden, sind da-
bei jedoch verschieden. Fafller (1997) hat diese Kategorisierung um quartire Medien
erginzt, bei welchen die genutzten Gerite sowohl zum Senden als auch zum Emp-
fangen von Botschaften genutzt werden koénnen, was z. B. bei Computern und dem
Internet die Trennlinie zwischen Sender und Empfinger bzw. zwischen Konsument
und Produzent von Botschaften verschwimmen lisst (ebd., S.117).

Im Bereich der Medienpddagogik kénnen an manchen Stellen einige Unterka-
tegorien dieser Klassifizierungssysteme hilfreich sein, jedoch ist damit das Problem
der Definition des Begriffs Medium innerhalb dieses Forschungsbereichs nicht be-
hoben. Abel (1996) schligt in diesem Zusammenhang vor, Medien als ,informations-
technische Artefakte mit einem sinnlich wahrnehmbaren Output® (S.182) zu defi-
nieren. Diese Definition schlieft primire Medien aus, fiir deren Verwendung keine
technischen Hilfsmittel benotigt werden, wie etwa die gesprochene Sprache oder
Gesten. Das Buch wurde als informationstechnisches Artefakt im Kontext der Medi-
enpidagogik zeitweise eher stiefmiitterlich behandelt, allerdings riickte es beispiels-
weise wegen der Popularitit der Jugendfantasieromanreihe Harry Potter durchaus
wieder in den Fokus medienpidagogischer Forschung (z. B. Beer, 2008; Pfaff-Riidi-
ger, 2011). Deshalb scheint die Mediendefinition nach Abel fiir diesen Forschungsbe-
reich passend, wenn auch noch etwas weit gefasst.

Meder (2007) unterscheidet vier Moglichkeiten, den Begriff einzusetzen:

»1. Der weite Medienbegrift (McLuhan): Alle technischen Gegenstinde, die sich zwi-
schen unsere sensumotorischen Aktivititen und die Sachen und Sachverhalte in
der Welt stellen und damit unsere sensumotorischen Aktivititen zur Welt hin ver-
mitteln, heilen Medien.

2. Der enge Medienbegriff: Alle technischen Gegenstinde, die sich zwischen unsere
sinnliche Wahrnehmung und die Sachen und Sachverhalte in der Welt stellen und
damit unsere Wahrnehmung von Welt vermitteln, heiffen Medien.

3. Der pragmatische Medienbegriff: Unter Medien verstehen wir Kulturwerkzeuge
zur Darstellung von Welt, zur Kommunikation iiber Welt und zu deren Dokumen-
tation wie Schrift, Buch, Zeitung, Bild, Photographie, Telefax, Film, Fernsehen,
Musik, Telefon, Computer usw.

4. Das Urmedium, auf das sich alle Medien beziehen, ist der Leib“ (Meder, 2017,
S.62).
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In dieser Arbeit soll ein pragmatischer Medienbegriff verwendet werden, der sich
auf technische Hilfsmittel bezieht, die zur Kommunikation und zur Verbreitung,
zur Speicherung bzw. dem Austausch von Informationen dienen. Der Informations-
fluss kann dabei auf verschiedenen Ebenen geschehen und reicht von privater-indivi-
dueller (z. B. dem Austausch in einem privaten Chat in WhatsApp) bis hin zu mas-
senmedialer Kommunikation (z. B. Werbung).

Wenn im Alltag von den Medien die Rede ist, dann sind damit meist Massenme-
dien gemeint. Massenmedien wirken durch deren Inhalte sowie deren alleinige An-
wesenheit auf die Gesellschaft und folglich auch auf Erziehungs- und Sozialisations-
prozesse mit ein (sieche Abschnitte 2.2 und 2.4), weshalb an dieser Stelle auch eine
Auseinandersetzung mit Massenmedien und deren Funktionen stattfindet. Bei dem
Begriff Massenmedien ist allerdings Vorsicht geboten, da zwischen dem Medium
selbst und den Personen, die durch dieses Medium Informationen senden und so-
mit kommunizieren, differenziert werden muss. Spricht man also von der Siiddeut-
schen Zeitung, so ist genau genommen meist nicht das Medium der Zeitung ge-
meint, sondern die Journalisten, die mithilfe des Mediums Informationen und
Meinungen verbreiten. Durch die Verbreitung von Medien wie Rundfunk, Zeitung
oder Fernsehen hat sich das Phinomen der massenmedialen Kommunikation bzw.
Massenkommunikation entwickelt. Massenkommunikation grenzt sich wie folgt von
Individualkommunikation ab (Lauber, 2009, S.179; Maletzke, 1963, S. 32):

- sie ist 6ffentlich (es gibt keine personell benennbare Empfingerschaft),

« sie ist technisch vermittelt (iiber Medien),

- sie ist indirekt (es gibt eine rdumliche und/oder zeitliche Trennung von Emp-
finger und Sender),

. sie ist an ein disperses Publikum gerichtet (es gibt eine zeitliche und/oder
riumliche Trennung der Empfinger), und

« sie ist einseitig (die Empfinger konnen technisch bedingt nicht direkt antwor-
ten).

Unter Massenmedien — also Medien, die fiir die Massenkommunikation genutzt
werden — fallen demnach Plakate, Biicher, Presse, Rundfunk, Film und Fernsehen
sowie Bild- und Tontriger, im weitesten Sinne auch das Internet, wobei sich hier die
Einseitigkeit — beispielsweise durch Kommentarfunktionen — auflgsen kann. In vie-
len Fillen haben sich Medien erst im Laufe der Zeit zu einem Massenmedium ent-
wickelt, z. B. Zeitungen und Zeitschriften. Diese wurden zunichst zum groéfiten Teil
von gehobenen Bildungsschichten konsumiert und erfiillten somit nicht das Krite-
rium der Offentlichkeit. Im Laufe des 20. Jahrhunderts haben Massenmedien einen
enormen gesellschaftlichen Stellenwert eingenommen, die nicht nur zu Unterhal-
tungs- und Informationszwecken genutzt wurden, sondern auch zu politischer und
ideologischer Propaganda (z. B. Bleicher, 2004, S.121).

Massenmedien kénnen demzufolge mehrere Funktionen innehaben, die vor
allem in der Kommunikationswissenschaft diskutiert werden. Grundlegend ist die
Informationsfunktion (Burkart, 2002): In Massenmedien werden Informationen und
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damit Wissen und Sekundirerfahrungen an deren Rezipierende vermitteln. Somit
sorgen sie dafiir, dass die Menschen einer Gesellschaft u. a. politische und gesell-
schaftliche Zusammenhinge erklirt bekommen und iiber Politik unterrichtet werden,
sodass sie selbst aktiv am gesellschaftlichen und politischen Leben teilhaben kén-
nen. Aus der demokratischen Informationsfunktion leiten sich Forderungen an die Pro-
duzierenden von Inhalten fiir Massenmedien ab, damit Medien nicht missbraucht
werden, z. B. fiir Propaganda oder Meinungsmache: Medien sollen alle Interessen-
gruppen innerhalb einer Gesellschaft zu Wort kommen lassen; zudem sollen sie ver-
stindlich und objektiv tiber Sachverhalte, Ereignisse und Probleme berichten, damit
sich anschlieffend der informierte Biirger eine eigene Meinung bilden kann (ebd.,
S.383). Die Funktionen der 6ffentlich-rechtlichen und privaten Rundfunkanstalten
sind in einem von den Bundeslindern geschlossenen Staatsvertrag fiir Rundfunk und
Telemedien (Rundfunkstaatsvertrag) festgeschrieben; in §3 der Landespressegesetze
sind zudem die demokratischen Funktionen der Presse gesetzlich verankert, die da-
mit auch als ein Grundpfeiler der Demokratie gelten. In der jiingeren Vergangenheit
wurden die dort genannten Verpflichtungen der 6ffentlich-rechtlich finanzierten Me-
dienanstalten durch systembkritische Stimmen von Bewegungen und Parteien am
rechten Rand des politischen Spektrums immer wieder unter der Parole Liigenpresse
angezweifelt, da sich diese in der Berichterstattung als unterreprisentiert und zu
negativ dargestellt empfinden und den Medien damit unterstellen, keine wahren
Fakten zu verbreiten.

,Ein wesentlicher Teil der Kritik, der unter dem Kampfbegriff ,Liigenpresse‘ zusammen-
gefasst wird, bezieht sich allerdings tiberhaupt nicht auf Wahrheit, sondern auf ein an-
deres zentrales Qualititskriterium: Relevanz. Die Frage, was wichtig ist, ist im Journalis-
mus genauso wichtig wie die Frage, was wahr ist“ (Hagen, 2015, S.153, Hervorhebung
im Original).

Im Folgenden werden weitere soziale, politische und 6konomische Funktionen, die
Massenmedien zugesprochen werden, betrachtet, auch wenn diese theoretische Zu-
schreibung von Funktionen ein idealistisches Bild der Realitit um Massenmedien
und deren Funktionen darstellt.

Soziale Funktionen erfiillen Massenmedien, indem sie die Gesellschaft darstel-
len und reproduzieren, in der Gesellschaft akzeptierte Handlungsmuster aufzeigen
und sich dadurch die Mitglieder der Gesellschaft erst zu einer Gesellschaft formen.
Am zentralsten fiir das Zusammenleben ist hierbei die soziale Sozialisationsfunktion
zur Sozialisierung und zur Stirkung des Normbewusstseins der Gesellschaft (Hess,
1969) — entsprechend dazu gibt es auch eine politische Sozialisationsfunktion der Mas-
senmedien. In Massenmedien werden Handlungsmuster, Rollenbilder, Normen und
Werte vermittelt, wodurch ihnen auch eine soziale Ordnungsfunktion zuteilwird, da
dort (meist) akzeptierte Handlungsmuster und -alternativen aufgezeigt werden (Bur-
kart, 2002, S. 386). Die mediale Darstellung von unterschiedlichen Normen und Wer-
ten einer Gesellschaft trigt auRerdem dazu bei, dass sich die Rezipierenden iiber
ihren eigenen Erfahrungshorizont hinaus als Mitglieder der Gesellschaft wahrneh-
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men, wodurch Medien eine Integrationsfunktion zugesprochen wird (ebd., S.387).
Zudem dienen Medieninhalte den Rezipierenden dazu, sich zu erholen und von der
Arbeit abzulenken, wodurch ihnen eine Rekreationsfunktion (Ronneberger, 1971,
S.50) bzw. Gratifikationsfunktion (Saxer, 1974) zugesprochen wird. Bisweilen werden
sogar gewisse Fluchttendenzen (Eskapismus) unterstiitzt, die dafiir sorgen, dass die
Rezipienten die Sorgen ihres Alltags vergessen und vor der eigenen Realitit fliichten
konnen (Eskapismusfunktion, siehe Burkart, 2002, S. 387).

Die wichtigste politische Funktion der Massenmedien in demokratischen Ge-
sellschaften ist die Herstellung von Offentlichkeit (Ronneberger, 1974, S.199). Offent-
lichkeit kann hergestellt werden, indem Informationen in Massenmedien zuging-
lich gemacht werden. Durch die 6ffentliche Diskussion von politischen Themen,
Absichten, Zielen und Forderungen werden diese Themen offentlich gemacht, wo-
durch den Biirgerinnen und Biirgern erméglicht wird, Wissen fiir eine eigene Wil-
lensbildung zu erlangen, um sich am politischen Prozess zu beteiligen (Burkart,
2002, S.390f.). Dadurch tragen Massenmedien auch zur politischen Bildung bei. Sie
stellen die aktuelle Stimmung innerhalb der Bevélkerung dar (Artikulationsfunktion)
und dienen als Sprachrohr von politischen Parteien. So sind Massenmedien Aus-
druck von Meinungsvielfalt, bei der den Medienschaffenden die Funktion des Ver-
mittlers zugeschrieben wird (ebd., S. 393 f.). Saxer (1974) bezeichnet dies als Korrelati-
onsleistung von Massenmedien, die verschiedene Standpunkte aufeinander beziehen
und voneinander abgrenzen. Uber Medien ist es mdglich, Kritik an der Regierung
zu liben, da Medien allen Interessengruppen 6ffentliches Gehor verschaffen. Damit
haben Medien eine Kritik- und Kontrollfunktion. Durch beispielsweise investigative
Rechercheprojekte kritisieren die Medien(machenden) selbst Staat, Gesellschaft, Un-
ternehmen oder Organisationen, wie z.B. in der Aufdeckung von Steuervermei-
dungspraktiken des panamaischen Offshore-Dienstleisters Mossack Fonseca in den
Panama Papers (Siiddeutsche Zeitung, 2016). Die 6ffentliche Kritik bringt dadurch
eine gewisse Kontrolle iiber zu kritisierende Zustinde, ohne selbst weiterfithrende
Sanktionsméglichkeiten zu bieten. Die Angst vor einer Verdffentlichung kann be-
reits zu einer Verhaltensinderung der 6ffentlich Kritisierten fithren, eine Veréffent-
lichung gar zu gesellschaftlichen Folgen, z. B. der Abwahl einer Partei (Burkart,
2002, S.394ff.). Deshalb werden Medien auch als die vierte Gewalt im Staat bezeich-
net (z. B. Wagner, 2007).

Neben sozialen und politischen Funktionen haben Massenmedien auch 6kono-
mische Funktionen inne. Durch beispielsweise Werbung und redaktionelle Beitrige
wird durch Medien der Absatz von Waren beschleunigt und ist damit ein Motor der
Wirtschaft (absatzokonomische Funktion) (Holzer, 1994, S.203). Als Folge der sozialen
Funktionen zu Rekreation tragen Medien dazu bei, dass sich Arbeitende von ihrer
Arbeit entspannen und erholen kénnen, sodass sie anschlieRend wieder erholt arbei-
ten konnen (regenerative Funktion) (Burkart, 2002, S.404). Alle informierenden und
unterhaltenden Angebote der Massenmedien tragen zur Legitimation und Propagie-
rung der gesellschaftlichen Organisation bei, auf der die Gesellschaft als auch deren
Medien basieren (ebd., S.402).
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Es lasst sich zusammenfassen, dass dieser Arbeit ein pragmatischer Medienbe-
griff zugrunde liegt und Medien deshalb als materielle bzw. vom Menschen erzeugte
Hilfsmittel angesehen werden, die dem Austausch, der Verbreitung und Speiche-
rung von Informationen sowie der Kommunikation dienen. Demnach kénnen die-
sem Medienbegriff sekundire und insbesondere tertiire sowie quartire Medien zu-
geordnet werden (Fafller, 1997; Pross, 1972). Vor allem mit quartiren Medien kann
jegliche Art des Informationsaustauschs zwischen privater und massenmedialer
Kommunikation stattfinden. Besonders massenmediale Inhalte wirken allein durch
deren Anwesenheit mit auf den Sozialisations- und Erziehungsprozess von Kindern
und Jugendlichen mit ein, weshalb Massenmedien sowie deren soziale, politische
und okonomische Funktionen betrachtet wurden. Da v.a. Massenmedien instru-
mentalisiert werden konnen — und dies auch schon wurden (z. B. Bleicher, 2004)
und aktuell auch werden (z. B. Mau & Villa, 2018) —, ist der Umgang mit und die
Reflexion tiber deren Inhalte ein essenzieller Teil einer kritischen Komponente von
Medienkompetenz bzw. von Medienkritikfihigkeit. Dadurch, dass (Massen-)Medien
eine wichtige Aufgabe in demokratischen Gesellschaften iibernehmen und durch
das Herstellen von Offentlichkeit gesellschaftlich prisent sind, sind (Massen-)Me-
dien unweigerlich auch Teil der Sozialisationsbedingungen einer Gesellschaft, die
auf das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen einwirken. Aus diesem Grund
wird im folgenden Abschnitt Mediensozialisation niher betrachtet.

2.2 Mediensozialisation

Der Begrift Mediensozialisation setzt sich aus den beiden Begriffen Medien und So-
zialisation zusammen. Medien und die Verwendung des Begriffs wurden im vorheri-
gen Abschnitt (2.1) bereits erdrtert. Sozialisation wird als , Folge aktiver Prozesse der
Auseinandersetzung mit der symbolischen, sozialen und materiellen Umwelt sowie
mit sich selbst“ (Vollbrecht & Wegener, 2010, S. 9) verstanden und meint , die Gesamt-
heit aller sozial vermittelten Lernprozesse, in denen Individuen in ihrer jeweiligen
historisch bestimmten, gesellschaftlichen und kulturellen Lage sozial handlungs-
fahig werden“ (ebd.). Damit wird folglich ein sehr komplexer Prozess beschrieben.
Der Soziologe Emile Durkheim prigte den Begriff Sozialisation und verkniipfte die-
sen eng mit Erziehung, welche das bedeutendste gesellschaftliche Mittel der Soziali-
sation von Heranwachsenden darstellt, indem es das bei der Geburt asoziale mensch-
liche Wesen zum sozialen Leben fuhrt (Durkheim, 1972, S.30). Die Sozialisation
verbindet demnach das Individuum mit der Gesellschaft und kann nur in sowie
durch Gesellschaft erfolgen. Im Sozialisationsprozess entwickelt der Mensch auch
seine Personlichkeit. Das Ergebnis der Sozialisation ist somit zugleich Vergesell-
schaftung und Individualisierung (Tillmann, 1997, S. 12). Die familiire Erziehung ist
der intentionale Anteil der Sozialisation, weshalb die Familie auch als primire Sozia-
lisationsinstanz bezeichnet wird, welche iiber direkte Interaktion und Kommunika-
tion ein heranwachsendes Kind beeinflusst und dadurch sozialisiert (Andresen &
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Hurrelmann, 2010, S.130). Neben der Familie wirken noch weitere Instanzen auf die
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen mit ein. Offentliche Erziehungs- und
Bildungseinrichtungen, wie Kindergirten und Schulen, werden als sekundire Sozia-
lisationsinstanzen bezeichnet und haben das Ziel, intellektuelle, personale und so-
ziale Kompetenzen zu trainieren (Hurrelmann, 1998, S. 280). Tertiire Sozialisations-
instanzen, wie Medien — allen voran Massenmedien —, wirken im Gegensatz zu
primiren und sekundiren nicht nur zielgerichtet, sondern auch allein durch deren
Anwesenheit auf den Sozialisationsprozess (Andresen & Hurrelmann, 2010, S.130).

Bereits 2010 merkten Andresen und Hurrelmann an, dass fiir eine wachsende
Anzahl der Kinder eine Tagesgestaltung vollig ohne elektronische Medien die Aus-
nahme ist (Andresen & Hurrelmann, 2010, S.129). Noch bevor Kinder selbst mit
digitalen Medien Erfahrungen sammeln, sehen sie bei ihren Eltern und ilteren Ge-
schwistern, wie diese mit ihnen umgehen (Theunert & Lange, 2012). Eltern gewih-
ren ihren Kindern in verschiedenen Entwicklungsphasen den Zugang zu bestimm-
ten Medien, wobei diese in der Regel mit ansteigendem Alter auf ein gréfleres
Medienangebot frei zugreifen kénnen. Mit dem Zugang zu ausgewihlten Medienan-
geboten vermitteln Eltern bestimmte Inhalte, die sie fur das jeweilige Alter ihres
Kindes fiir geeignet erachten. Das zur Verfiigung gestellte Medienangebot kann je
nach Einstellungen der Eltern variieren. Meist beginnt der Medienumgang von Kin-
dern gemeinsam mit den Eltern und endet im Jugendalter durch Prozesse der Ab-
grenzung im Individuellen (Lange & Sander, 2010, S.181ff.). Jedoch erfolgt bereits
bei kleinen Kindern, neben dem von Eltern kontrollierten, auch selbstbestimmtes
Medienhandeln, indem sie selbststindig Bilderbiicher aus dem Regal wihlen und
betrachten oder eine CD oder Kassette auswihlen, in den Rekorder legen und ab-
spielen (Hoffmann & Mikos, 2007, S.7f.).

Vor allem Medienkritiker unterstellen (Massen-)Medien seit jeher, dass Men-
schen diesen hilflos ausgesetzt sind bzw. von diesen manipuliert werden (Schorb,
Mohn & Theunert, 1991, S.493). Begriindet wird dies mit historischen Ereignissen,
wie etwa einer erh6hten Selbstmordrate von jungen Minnern im 19. Jahrhundert
nach der Lektiire von Goethes Die Leiden des jungen Werthers oder einer Massenpanik
in New York in den 1930er-Jahren nach der Ausstrahlung eines Horspiels im Radio
nach dem Roman von H. G. Wells Krieg der Welten (ebd.).

Das theoretische Konstrukt der Mediensozialisation beinhaltet die ,Prozesse der
Medienrezeption, die Aneignung von Medien im lebensweltlichen Kontext, der Ge-
brauch von Medien als Ausdrucks- und Kommunikationsmittel sowie die Verstin-
digung iiber solche Themen und Inhalte, die in der jeweiligen Kultur primir {iber
Medien vermittelt sind“ (Vollbrecht & Wegener, 2010, S.9). Da der Begriff Medien-
sozialisation unterschiedlich interpretiert wird, kann von verschiedenen Theorien
der Mediensozialisation gesprochen werden. Die Theorien sind zwar interdisziplinir
geprigt und vereinen Ergebnisse der Psychologie, der Soziologie, der Cultural Stu-
dies, der Kommunikationswissenschaft, der Pidagogik sowie der Medienforschung,
jedoch bleibt der Fokus meist auf ein Fachgebiet gerichtet (Suiss, Lampert & Wijnen,
2010, S.50). Mediensozialisationstheorien beschiftigen sich mit den Fragen, ,wie
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Menschen den Umgang mit Medien lernen und wie Medien die allgemeinen Soziali-
sationsprozesse beeinflussen® (Lampert, 2006b, S.234), wobei elektronischen und di-
gitalen Medien sowohl negative als auch positive Effekte auf die Entwicklung von
Gesellschaft und Individuen zugesprochen werden (Siiss, Lampert & Wijnen, 2010,
S.30). Generell lassen sich drei Grundhaltungen unterscheiden: Bei der kulturpessi-
mistischen Position wird von {iberwiegend negativen Wirkungen der Medien ausge-
gangen, bei der medieneuphorischen Position von eher positiven und bei der kritisch-
optimistischen Position halten sich positive und negative Wirkungsmechanismen die
Waage (ebd.). Insbesondere in der Medienwissenschaft und der Medienpidagogik
wird der Begriff Mediensozialisation hiufig verwendet, auch wenn er spirlich theo-
retisch fundiert ist (Hoffmann, 2007). Einige Wissenschaftler (z. B. Hoffmann, 2007;
Kiibler, 2010; Mikos, 2007; Vollbrecht & Wegener, 2010) sehen die Mediensozialisation
als Teilbereich allgemeiner Sozialisationstheorien an. Nach Mikos (2007) verindern
elektronische Medien nicht die Sozialisation, sondern lediglich die Sozialisationsbe-
dingungen (ebd., S.43). Vollbrecht und Wegener (2010) vertreten den Standpunkt,
dass die Kommunikation in allen Sozialisationsinstanzen regelrecht medial durch-
drungen ist, wodurch sich Mediensozialisation empirisch nicht von allgemeiner So-
zialisation trennen lisst (ebd., S.9). Deshalb wird von manchen Forschenden (z. B.
Rath, 2011) von Medienaneignung statt von Mediensozialisation gesprochen. Medien-
aneignung ist ein ,allgemeiner Begriff des Lernens mit, in, durch und von Medien“
(Rath, 2011, S.242), der Medien kein derart starkes Gewicht beimisst wie der Begriff’
Mediensozialisation, welcher Medien im Gegensatz zu der Familie oder den Peers
mit einer eigenen Theorie wiirdigt (Mikos, 2007, S.27). Jedoch sind sich sowohl
Skeptiker als auch Befiirworter von Mediensozialisationstheorien dariiber einig, dass
Medien als ,Instrumente der Sozialisation“ (Schorb, 2005, S.386) und ,Hilfsmittel
der Enkulturation (ebd.) die Prozesse familidrer, schulischer und auflerschulischer
Sozialisation begleiten, wenn nicht gar mitbestimmen. Dabei ist der Einfluss von
Medien in verschiedenen Altersphasen unterschiedlich grof: In der frithen Kindheit
sind die Eltern am wichtigsten, in der mittleren Kindheit sind Eltern, Medien und
Peers in etwa gleichbedeutend, im Jugendalter ist der Einfluss Gleichaltriger erheb-
lich bedeutender als der von Medien und Eltern (Suiss, 2004, S.287). Die Bedeutung
von elektronischen Medien nimmt im Laufe von Kindheit und Jugend mit dem Alter
kontinuierlich zu (Knauf, 2010, S.12). Die ,Funktion als Beziehungs- und Sozialstif-
ter” (Lange & Theunert, 2008, S.233) sowie die Moglichkeit, seine ,kulturelle und so-
ziokulturelle Zugehorigkeit” (Hoffmann & Mikos, 2007, S.7) durch Medien mitzutei-
len, machen sie vor allem im Jugendalter bei der Personlichkeitsentwicklung fiir
Heranwachsende attraktiv.

(Digitale) Medien werden von Vertretenden aller genannten Zuginge zu Medien-
sozialisationstheorien als Instanzen der Sozialisation betrachtet. Der Einfluss von
Medien wird auch von Eltern auf der einen Seite optimistisch, auf der anderen Seite
skeptisch beurteilt. Vor allem in Bezug auf nonkonforme Einstellungen oder abwei-
chendes Verhalten der Heranwachsenden werden Medien auch als ,(un-)heimliche
Miterzieher“ (Hoffmann, 2007, S.15) angesehen, wenngleich sich medienpidagogi-
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sche Forschungsvorhaben nur selten mit Fragen der (familialen) Mediensozialisation
beschiftigen (Aufenanger, 2003, 2008). Doch wenn Kindern der Zugang zu einem
Endgerit mit Internetanschluss gewihrt wird, haben sie Zugang zur gesamten Me-
dienwelt und somit zu jedem erdenklichen Themengebiet (Andresen & Hurrel-
mann, 2010, S.132f). Mogliche Risiken, die damit verbunden sein kénnen, sind ei-
nigen Eltern nicht bewusst, da sie die Gefahrenpotenziale von Medien und deren
Inhalten selbst nicht beurteilen kénnen bzw. kennen oder sich (noch) nicht damit
auseinandergesetzt haben. Pfetsch (2018) fasst die Risiken des Internets fiir Kinder
auf vielschichtige Weise zusammen, wobei Kinder in verschiedenen Themenfeldern
gefihrdet werden, in diesen aber auch jeweils unterschiedliche Rollen einnehmen
konnen (Rezipient/in, Betroffene/r, Handelnde/r) (siehe Tabelle 1). Kinder kénnen
demnach sowohl Opfer als auch Auslésende von Risiken sein (ebd.).

Tabelle 1: Risiken des Internets fiir Kinder (Quelle: Pfetsch, 2018, S.113, eigene Darstellung)

Kommerzielle Aggression, Sexualitit Werte

Interessen Gewalt
Kind als (Subtile) Werbung, | Gewalthaltige | Unerwiinschte Einseitig verzerrte Infor-
Rezipient Sponsoring, Pro- Inhalte im sexuelle/pornografi- mationen, Rassismus,
von duktplacement, Internet sche Inhalte irrefiihrende Ratschlige
Inhalten SPAM (z. B. zu Drogen, Ess-
(content) storungen)
Kind als Opfer der Samm- Opfer von Unerwiinschte sexuelle | Ideologische (politische,
Betroffener | lung und des Miss- | Belistigung, Kommentare erhalten, | religidse) Beeinflussung
(contact) brauchs person- Stalking, Kontakt/Offline-Treffen

licher Daten Cyberbullying | mit Fremden

(Grooming)

Kind als lllegale Downloads, | Taterin oder Sexuelle Beldstigung, Potenziell schidigende
Handelnder | Verletzungen des Tdter von Veréffentlichung eroti- | Informationen ver-
(conduct) Urheberrechts, Belidstigung, | schen/pornografischen | breiten (Suizid-/Pro-

Hacking und Stalking, Materials (Sexting) Anorexie-Chat)

Gliicksspiel Cyberbullying

Anmerkung: Die Beispiele tiberlappen sich und kénnen innerhalb der Spalten mehrfach zugeordnet werden.

Das Internet und weitere technische Entwicklungen stellen demzufolge neue Anfor-
derungen an die elterliche Erziehungskompetenz als intentionalen Anteil der Sozia-
lisation, denen einige Eltern nicht ohne Hilfestellung nachkommen kénnen (Lange &
Sander, 2010, S.182). Eltern aus Bevolkerungsgruppen mit hoherem sozio6konomi-
schen Status und/oder héheren formalen Bildungsabschliissen sind meist schneller
und besser in der Lage, ,sich neue Medien zunutze zu machen und sich neue Infor-
mationsstrategien anzueignen® (Hasebrink, 2006, S.390), als Eltern aus status- und
bildungsniedrigeren Gruppen. Eltern aus status- und bildungsniedrigen Gruppen
bendtigen deshalb eher Unterstiitzung bei der Aneignung und dem kompetenten
Umgang mit Neuen Medien und Technologien, um in ihrer Erziehungskompetenz
sowie ihrer eigenen Medienkompetenz gestirkt zu werden. Bisher ist die Frage nach
der Verteilung von Medienkompetenz bei Eltern jedoch wissenschaftlich unbeant-
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wortet, auch Untersuchungen zur Medienkompetenz der erwachsenen Bevolkerung
im Allgemeinen gibt es nicht.

In den letzten Jahrzehnten hat sich der technologische Fortschritt beschleunigt
und stetig neue elektronische Medien und Endgerite hervorgebracht. Neben der Ver-
besserung bereits existierender elektronischer Medien, wie etwa héheren Prozessor-
leistungen von Computern, gibt es einen Trend zur mobilen und interaktiven Nut-
zung von elektronischen Medien mittels eines (mobilen) Internetzugangs. Im
Zusammenspiel von immer besseren Technologien, immer giinstigeren Endgeriten
und damit einer stetig zunehmenden Verbreitung von Endgeriten in der Gesell-
schaft kann man von einer Mediatisierung der Lebenswelt sprechen, was die ,Aus-
richtung und Gestaltung des Lebens der Menschen auf Medien hin“ (Lange & Theu-
nert, 2008, S.232) beschreibt. Fiir junge Midnner und Frauen sind digitale Medien
heute — anders als noch vor wenigen Generationen — zu einem selbstverstindlichen
Teil der Lebenswelt geworden, welcher kaum wegzudenken ist und eine Auseinan-
dersetzung mit diesen unumginglich macht. Durch das Vermischen verschiedener
Technologien untereinander lassen sich einzelne Medien nicht mehr deutlich vonei-
nander abgrenzen, was den Umgang mit einzelnen Medien komplexer macht und
mit Aufkommen neuer Technologien eine Adaption der bisherigen Strategien beno-
tigt. Beispielsweise kann man heutzutage mit dem Internet Radio héren, iiber den
Fernseher Internetvideos ansehen oder mit dem Smartphone oder Tablet andere
technische Gerite steuern.

Das Aufwachsen ohne digitale Medien ist in unserem Kulturkreis mittlerweile
unvorstellbar: Digitale Medien sind ein fester Bestandteil der Sozialisation, sowohl
durch die weite Verbreitung von digitalen Endgeriten in der Bevolkerung (siehe
auch Abschnitt 2.3) als auch durch die tiber Massenmedien vermittelten Inhalte
(siehe auch Abschnitt 2.1). Eine Aufgabe von elterlicher Erziehung ist es, Kinder so
zu erziehen und zu sozialisieren, dass sie sich in der aktuellen und sich entwickeln-
den Gesellschaft zurechtfinden und diese mitgestalten konnen. Dafiir ist heutzutage
der Umgang mit Medien unumginglich, weshalb ein gewisses Mafl an Medienkom-
petenz — sowohl bei Eltern als auch bei Heranwachsenden — zwingend notwendig er-
scheint, um u. a. mit den vielschichtigen Risiken des Internets umgehen zu kénnen.
,Das soziale Umfeld spielt bei dem Erwerb [von Medienkompetenz] eine wesent-
liche Rolle, indem es Irritationen, aber auch Anregungen bieten soll sowie Einstel-
lungen kritisch hinterfragt (Ganguin & Sander, 2015, S. 245). Mediensozialisation in
der Familie ist nicht nur Prigung durch Medien, sondern Heranwachsende lernen
am Modell der Personen im niheren Kontaktkreis und deren Medienbeziehung
(Hoffmann, 2013). ,Bildung von Medienkompetenz geschieht nicht nur durch Worte,
Regeln, Verfigbarmachen oder Verweigern von Medienzugingen (Funktion ,Tiir-
offner), sondern durch Tun, eigenes Verhalten und eigene Haltungen (Funktion
,Vorbild‘)“ (ebd., S.73, Hervorhebungen im Original). Wihrend in bildungsnahen
Schichten Medien eher einen relevanten Gegenstand der Erziehung darstellen, gilt
in unteren idealtypisch eher das Gegenteil: ,Medien sind zumindest eine denkbare
Freizeitbeschiftigung unter anderen, werden fiir den Zusammenhalt der Familie
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funktionalisiert (Hurrelmann, 1999) oder sind gar ein Sanktionsmittel fiir die Erzie-
hung* (Krdmer, 2013, S.171f)).

Im Folgenden werden nun wissenschaftliche Erkenntnisse beziiglich der Me-
diennutzung in der Familie sowie zur familialen Medienerziehung betrachtet, bevor
Medienkompetenz als Zielkonzept von elterlicher Medienerziehung in den Blick ge-
nommen wird.

2.3 Familiale Mediennutzung

Die Mediennutzung der gesamten Bevolkerung bzw. von Subgruppen ist ein Thema,
das in diversen reprisentativen Studien regelmiflig erfasst wird (z. B. ARD/ZDF-On-
linestudie, ARD/ZDF-Langzeitstudie Massenkommunikation oder D21-Digital-Index als
Nachfolger des [N]Onliner-Atlas). Auch die Mediennutzung von Kindern und Jugend-
lichen wird vom medienpidagogischen Forschungsverbund Stidwest (MPFS) regel-
miRig alle zwei Jahre in der KIM-Studie (Kindheit, Internet, Medien) fiir die 6- bis
13-Jdhrigen und jihrlich in der JIM-Studie (Jugend, Information, [Multi-]Media) fiir
die 12- bis 19-Jdhrigen reprisentativ erhoben. Dariiber hinaus gibt es weitere Stu-
dien, die sich mit der Mediennutzung und dem Medienumgang von Heranwachsen-
den beschiftigen, wobei sich einige Studien auf einen exzessiven Medienkonsum
konzentrieren (z. B. Friedrichs, Junge & Sander, 2013; Kammerl et al., 2012; Wachs &
Wolf, 2015; Wartberg et al., 2017)*. Die Mediennutzung von Eltern im Speziellen und
die Mediennutzung innerhalb der Familie sind weit weniger hdufig im Zentrum von
Forschungsarbeiten. Zu diesen beiden Forschungsfeldern gibt es nur wenige Unter-
suchungen — wenn man reprisentative Daten sucht, findet man diese nur in weni-
gen Fragen der neuesten KIM-Studie 2016 (Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb,
2017b) und in den beiden Erhebungswellen der FIM-Studie von 2011 (Ebert etal.,
2012) und 2016 (Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a). In den FIM-Studien
stehen die Kommunikation und Mediennutzung in Familien im Mittelpunkt der Er-
hebung. Um die Durchdringung mit Medien im familialen Kontext aufzuzeigen,
wird nacheinander auf den Geritebesitz und die medienbezogenen Freizeitaktivi-
titen von Heranwachsenden (Abschnitt 2.3.1), auf die Mediennutzung von Eltern
(Abschnitt 2.3.2) sowie auf die gemeinsame Mediennutzung in der Familie (Ab-
schnitt 2.3.3) eingegangen.

2.3.1 Geridtebesitz und medienbezogene Freizeitaktivitdten

von Heranwachsenden
Verschiedene Studien zur Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen zeigen,
dass digitale Medien schon bei einem Grofdteil der jiingeren Kinder eine wichtige
Rolle spielen und aus dem Alltag von Jugendlichen nicht mehr wegzudenken sind
(z. B. Bundesministerium fiir Gesundheit, 2017; DAK-Gesundheit, 2018; Feierabend,
Plankenhorn & Rathgeb, 2015, 2017a, 2017b; Feierabend, Rathgeb & Reutter, 2018). In

4 Auf Studien mit dem Fokus auf exzessiven Medienkonsum wird im Folgenden nicht niher eingegangen.
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der KIM-Studie 2016 (Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017b, S.9) zeigt ein
Blick in den eigenen Geritebesitz der 6- bis 13-Jihrigen (siehe Abbildung 2), dass die
Hilfte der Kinder in dieser Altersspanne bereits ein Handy oder Smartphone besit-
zen, jedes funfte Kind hat einen eigenen Computer oder Laptop. Beinahe ebenso
viele haben einen Internetzugang (17 % der Madchen und 19 % der Jungen) (ebd.).

Handy/Smartphone
CD-Player
Spielkonsole netto
Fernsehgerit
Tragbare Spielkonsole
Smartphone

Radio

Feste Spielkonsole

Kassettenrekorder mMadchen

Computer/Laptop Jungen

Internetzugang

Kindercomputer

Laptop
Videorecorder/DVD-Player/Festplattenrecorder
Digitalkamera

Computer

Tablet-PC

0 25 50 75 100

Abbildung 2: Ceritebesitz der 6- bis 13-Jdhrigen 2016, Angaben der Haupterzieher (Quelle: Feierabend,
Plankenhorn & Rathgeb, 2017b, S.9)

Bei der Betrachtung der 12- bis 19-Jihrigen (Feierabend, Rathgeb & Reutter, 2018)
steigt der eigene Besitz von digitalen Endgeriten rasant an. Fast jeder Jugendliche in
dieser Altersspanne besitzt ein Smartphone: Ab 14 Jahren kann man von einer Voll-
ausstattung der Jugendlichen mit Smartphones sprechen, bei den 12- und 13-Jihri-
gen besitzen nur 95 Prozent ein solches Gerit (ebd., S.10). Dartiber hinaus besitzen
65 Prozent der Midchen und 77 Prozent der Jungen einen eigenen Computer oder
Laptop. Bei Laptops steigt der Besitz deutlich mit dem Alter an, und die Ausstat-
tungsrate verdoppelt sich beinahe von 37 Prozent der 12- und 13-J4hrigen auf 70 Pro-
zent bei den volljahrigen Jugendlichen (ebd., S.10). Wenn man die Medienausstat-
tung von Familien betrachtet, in denen mindestens ein Kind lebt, dann hat beinahe
jeder Haushalt mindestens ein Smartphone (100%), Internetzugang (98 %), ein
Fernsehgerit (97 %), ein Radiogerit (95 %) und einen Computer bzw. Laptop (93 %)
(Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a, S.50). Allein durch die Medienausstat-
tung der Haushalte von Familien bzw. der eigenen Gerite im Besitz von Kindern
und Jugendlichen kann man schlieffen, dass Medien eine wichtige Rolle in der Le-
benswelt von Familien und damit auch fiir Heranwachsende spielen miissen.
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Bei der Betrachtung der hiufigsten Freizeitaktivititen wird dieses Bild noch
deutlicher. Bei den 6- bis 13-Jdhrigen nimmt das Fernsehen den Spitzenplatz der re-
gelmifligen Freizeitaktivititen ein (sieche Abbildung 3) (Feierabend, Plankenhorn &
Rathgeb, 2017b, S.10ff.). Bei den hier dargestellten 14 am hiufigsten angegebenen
Freizeitaktivititen dieser Altersgruppe (tiglich und mindestens einmal pro Woche)
sind die Hilfte der Nennungen medienbezogene Titigkeiten (Fernsehen [96 %], Mu-
sik horen [75 %], Computer-/Konsolen-/Onlinespiele [60 %], Handy/Smartphone nut-
zen [59%], Computer offline nutzen [55%)], Internet nutzen [55%)], Radio héren
[549]) (ebd.).
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Freunde treffen
Hausaufgaben/Lernen
Drinnen spielen
DrauBen spielen
Familie/Eltern

Musik héren

Sport treiben
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Handy/Smartphone nutzen

= jeden/fast jeden Tag
Hein-/mehrmals pro Woche

Computer nutzen (offline)

Internet nutzen*
Radio héren*

Malen/Zeichnen/Basteln 39
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Abbildung 3: Freizeitaktivititen 2016 der 6- bis 13-J4hrigen, Angaben jeden/fast jeden Tag und einmal/mehr-
mals die Woche (Quelle: Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017b, S.10)

In der JIM-Studie, welche Jugendliche in den Blick nimmt, wurden allgemeine und
medienbezogene Freizeitaktivititen gesondert erfasst (siche Abbildung4) (Feier-
abend, Rathgeb & Reutter, 2018, S.14). Bei den medienbezogenen Freizeitaktivititen
zeigt sich, dass fast alle der 12- bis 19-Jahrigen tiglich oder mehrmals die Woche ihr
Smartphone nutzen (je 97% der Midchen und Jungen), im Internet surfen (je 97 %
der Madchen und Jungen), Musik héren (96 % der Madchen und 94% der Jungen)
und Online-Videos ansehen (87 % der Miadchen und 93 % der Jungen) (ebd.). 77 Pro-
zent der Midchen und 70 Prozent der Jungen schauen zudem mindestens mehr-
mals die Woche oder tiglich fern (ebd.). Bei Jugendlichen wurde das Fernsehen als
Leitmedium (zum Begriff Leitmedium siehe Jarren & Vogel, 2011) mittlerweile vom
Smartphone und dem Internet abgeldst. Trotz steigender Konkurrenz durch andere
Medien war das Fernsehen bei 12- bis 19-Jihrigen bis zur Erhebung der JIM-Studie
2013 das am hiufigsten genutzte Medium dieser Altersgruppe, 2014 wurde der Spit-
zenplatz schlieRlich ans Internet abgetreten (Feierabend, Karg & Rathgeb, 2013,
S.11; Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2014, S. 14).
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Abbildung 4: Medienbeschiftigung in der Freizeit 2018 von 12- bis 19-)ahrigen, Angaben tiglich/mehrmals
pro Woche (Quelle: Feierabend, Rathgeb & Reutter, 2018, S.14)

Diese Daten der reprisentativen Mediennutzungsstudien von Kindern und Jugend-
lichen zeigen allein durch einen Blick auf den eigenen Geritebesitz und die regel-
mifligen Freizeitaktivititen der Heranwachsenden, dass deren Lebenswelt regelrecht
von digitalen Endgeriten und deren Rezeption durchdrungen ist. Je ilter die Kinder
werden, desto hoher ist deren Geriteausstattung, desto mehr werden digitale Medien
in der Freizeit genutzt, und desto mehr unterschiedliche Endgerite und Anwen-
dungsmoglichkeiten digitaler Medien gehéren zum Alltag der Kinder und Jugend-
lichen dazu (DIVSI, 2015; Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017b; Feierabend,
Rathgeb & Reutter, 2018). Um ein Bild davon zu bekommen, ab welchem Alter Kin-
der mit welchen Medien starten, wurden im Rahmen der FIM-Studien die Medien-
biografien der erstgeborenen Kinder der teilnehmenden Familien erhoben (Feier-
abend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a, S.58). Dabei wurde nicht der erste Kontakt,
sondern die erste eigenstindige Nutzung der jeweiligen Medien riickblickend aus
Sicht der Eltern erfasst. Wie in Abbildung 5 ersichtlich, beginnen die Kinder durch-
schnittlich im Alter von vier Jahren, den Fernseher und das Radio eigenstindig zu
nutzen, mit durchschnittlich sieben Jahren folgen Spielekonsolen, mit acht Jahren
Computer bzw. Laptop (ebd.). Mit neun Jahren nutzen die erstgeborenen Kinder der
befragten Familien dann schlieflich auch ein Handy oder Smartphone, das Internet
sowie den Tablet-PC eigenstindig. ,Jiingere Eltern geben tiber alle Medien hinweg
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Abbildung 5: Zeitstrahl der Mediennutzung, Durchschnittsalter des Erstgeborenen bei der ersten selbst-
stindigen Mediennutzung nach Angaben der Eltern (Quelle: Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a,
S.58)

ein fritheres Einstiegsalter des erstgeborenen Kindes an als iltere Eltern“ (ebd.,
S.58). In Gegeniuiberstellung zur FIM-Studie von 2011 ist das Durchschnittsalter der
erstgeborenen Kinder bei der ersten eigenstindigen Nutzung fiir die meisten Me-
dien gesunken (Ebert etal., 2012, S.62). Dies deutet darauf hin, dass erstgeborene
Kinder zunehmend frither aktiv in die Medienwelt einsteigen. Fiir weitere Kinder ge-
ben 53 Prozent der Eltern mit mehr als einem Kind in der FIM-Studie 2011 an, dass
sich das Einstiegsalter der eigenstindigen Mediennutzung bei den verschiedenen
Kindern nicht unterscheidet, wihrend etwa ein Drittel der Eltern angibt, dass die ei-
genstindige Mediennutzung bei spiter geborenen Kindern frither begonnen hat
(ebd., S.63).

Bei der differenzierteren Betrachtung, welche Medien die Heranwachsenden ei-
genstindig und nach eigenen Angaben {iberwiegend alleine nutzen, fillt auf, dass
die tiberwiegend selbststindige Nutzung tiber alle Medien hinweg mit dem Alter an-
steigt (siehe Abbildung 6). Der Zuwachs ist dabei bei der Handynutzung und dem
Surfen im Internet enorm: Nur knapp jedes vierte Kind zwischen 8 und 9 Jahren
(23 %) gibt an, das Internet iiberwiegend alleine zu nutzen, bei den 12- und 13-Jdhri-
gen sind es dreimal so viele (68 %) (Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017b,
S.15). Das Fernsehen wird auch von jliingeren Kindern hingegen schon am ehesten
alleine genutzt (ebd., S.14): Bereits jedes zweite Kind im Alter von 8 und 9 Jahren
nutzt den Fernseher eher alleine. Aufgrund des Anstiegs der Nutzung von Handy
bzw. Smartphone und dem Internet bei 10- und 11-Jahrigen scheint bei Kindern ab
etwa 10 Jahren vermehrt eine eigenstindige Nutzung interaktiver Endgerite stattzu-
finden. Dies scheint damit ein Alter zu sein, ab dem die Eltern ihren Kindern zuneh-
mend kritische Komponenten von Medienkompetenz vermitteln sollten.
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Abbildung 6: Mediennutzung 2016 von Kindern in verschiedenen Alterskategorien, Angabe ,Mache ich eher
alleine (Quelle: Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017b, S.15)

Wihrend in der KIM-Studie 2016 bei der Frage nach (medialen) Vorbildern knapp
zwei Drittel der Kinder eine Antwort geben, von denen zu 39 Prozent eine Person aus
dem Bereich TV/Film, zu 23 Prozent eine Person aus dem Sport, zu 18 Prozent eine
Person oder Gruppe aus der Musikbranche sowie zu 11 Prozent aus dem persén-
lichen Umfeld genannt werden (ebd., S.20), fallen die Antworten bei 10- bis 18-J4hri-
gen einer Studie des Bundesverbands Informationswirtschaft, Telekommunikation
und neue Medien (bitkom) zu einer dhnlichen Frage unterschiedlich aus: Die befrag-
ten Jugendlichen benennen zu 38 Prozent einen Musiker oder eine Band als Idol(e),
zu 36 Prozent YouTube-Stars, zu 23 Prozent Sportler und zu 15 Prozent Schauspieler
(Berg, 2017, S.9). An diesen Antworten kann man erkennen, dass in den letzten Jah-
ren die Popularitit von YouTube bei Jugendlichen zugenommen und damit eine neue
Jugendkultur entstanden ist (Rosch & Seitz, 2013) bzw. — aus einer anderen Perspek-
tive betrachtet — eine neue Branche, um mit Produktplatzierungen in Videos jeglicher
Art Geld zu verdienen (Stelzner, 2014). Fast alle Altersgruppen nutzen YouTube (Per-
sonen ab 60 Jahren zu 68 %, 14- bis 19-Jihrige gar zu 100 %) (Faktenkontor, o.].),
allerdings auf unterschiedliche Weise und in unterschiedlicher Hiufigkeit: Vor allem
die Kanile von YouTube-Stars sind ein Phinomen der Jugendkultur (Nagler, 2017).
Davon unterscheidet sich die Mediennutzung von ilteren Mediennutzenden, zu de-
nen auch die Eltern zdhlen. Wihrend Personen zwischen 14 und 29 Jahren zu
72 Prozent mindestens wochentlich YouTube nutzen, sind es bei den 30- bis 49-Jihri-
gen, zu denen der iiberwiegende Teil der in dieser Arbeit befragten Eltern zhlt, nur
35 Prozent (Koch & Frees, 2017, S. 443).

Aufgrund des Anstiegs der eigenstindigen Nutzung verschiedener digitaler
Endgerite ab etwa 10 Jahren scheint dies ein Alter zu sein, bei dem die Eltern die
Notwendigkeit der Vermittlung von Medienkritikfihigkeit an die eigenen Kinder in
der Familie erkannt und sich — zumindest ansatzweise — mit diesem Themenkom-
plex auseinandergesetzt haben sollten. Vor allem zu Beginn der eigenstindigen Nut-
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zung ist anzunehmen, dass Kinder Fragen zur richtigen Mediennutzung stellen und
Unterstiitzung bei der Auswahl von Medieninhalten von ihren Eltern einfordern.
Dartiber hinaus iibernehmen Heranwachsende auch Verhaltensmuster von Eltern
(z. B. Hoffmann, 2013), was hinsichtlich der (Medien-)Erziechung ebenfalls bedacht
werden kann. Erst mit ansteigendem Alter finden bei Jugendlichen zunehmend Ab-
grenzungsprozesse statt (z. B. Lange & Sander, 2010), die den direkten Einfluss von
den Eltern auf deren Umgang mit Medien verringern (siehe auch Abschnitt 2.2). Aus
diesen Betrachtungen heraus ergibt sich die Zielgruppe von Eltern, die im Rahmen
dieser Arbeit betrachtet werden soll. Da vor allem im Rahmen der ersten eigenstin-
digen Nutzung von Medien der Kinder erwartet wird, dass sich Eltern kritisch mit
deren Nutzung auseinandersetzen, wird erwartet, dass Medienkritikfihigkeit bei El-
tern mit Kindern im Alter zwischen 10 und 15 Jahren besonders relevant ist. Darii-
ber hinaus wird erwartet, dass diese kritische Facette von Medienkompetenz auch
ein relevantes Thema bei der Zielgruppe darstellt und so geniigend Eltern gefunden
werden konnen, die an der Studie im Rahmen dieser Arbeit teilnehmen werden. Da
sich die Medienrezeption von Eltern nicht nur hinsichtlich der Nutzung von You-
Tube gegentiber der Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen unterscheidet,
wird im nichsten Schritt die Mediennutzung von Eltern betrachtet.

2.3.2 Mediennutzung von Eltern

Die Medienausstattung von Haushalten, in denen Kinder und Jugendliche leben,
welche ebenfalls die elterliche Medienausstattung beschreiben sollte, wurde bereits
dargestellt (siche Abschnitt 2.3.1). In einer reprisentativen Elternbefragung geben
nur 0,6 Prozent der Eltern an, kein internetfihiges Gerit (Computer/Laptop, Tablet-
PC und Smartphone) im Haushalt zu haben, wihrend im gréfiten Teil der Haus-
halte (40,9 %) funf bis sieben internetfihige Endgerite vorhanden sind (Neumann &
Smolka, 2016, S. 37) (siehe auch Abbildung 7). Haushalte, in denen Heranwachsende
leben, sind in der Regel sehr gut mit Medien ausgestattet, allen voran mit Fernseher,
Smartphones, Internet, Computer bzw. Laptop und Radio (z. B. Feierabend, Planken-
horn & Rathgeb, 2017a, S.50). Die Mediennutzung der Eltern ist im Vergleich zur

Anzahl Anzahl Anteil (in %)
Keines 7 0,6
1 36 3,2
2 bis 4 394 353
5bis 7 457 40,9
8 bis 10 185 16,6
11 oder mehr 37 3,3
Gesamt 1.116 100,0

Quelle: ifb-Elternbefragung zur Familienbildung 2015 (n = 1.191; fehlend = 75)

Abbildung 7: Gesamtzahl der internetfihigen Gerite (Computer/Laptop, Tablet-PC und Smartphone) im
Haushalt (Quelle: Neumann & Smolka, 2016, S. 37)
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Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen interessant, um festzustellen, ob El-
tern und Heranwachsende dieselben Medien in dhnlicher Intensitit nutzen. Bisher
waren kaum Forschungsergebnisse zur allgemeinen Mediennutzung von Eltern zu
finden, da diese, wenn sie erhoben wurden, einen kleinen Teilbereich von Studien
iiber andere Thematiken darstellen und bei der Recherche oftmals versteckt bleiben.
Lediglich zur Fernsehnutzung von Eltern lassen sich Daten finden, welche zum Grof3-
teil allerdings tiber 15 Jahre alt sind (z. B. Hurrelmann, 1989; Hurrelmann, Hammer
& Stelberg, 1996; Schorb & Theunert, 2001) und mit der immer weiter reichenden
Verbreitung von Streamingdiensten, Mediatheken und der Moglichkeit, das Fernseh-
programm auch auf anderen Endgeriten als dem Fernseher zu nutzen, fiir heutige
(Fern-)Sehgewohnheiten kaum noch aussagekriftige Referenzwerte darstellen. In
der FIM-Studie 2016 wurden die regelmifligen Medienaktivititen der Haupterzieher
erfasst (Abbildung 8). Demnach nutzen fast alle Elternteile regelmifig den Fernseher
und das Radio. Vor allem jiingere Eltern nutzen zudem regelmifRig Social-Media-
Angebote und schauen Fotos oder Videos auf dem Smartphone; iltere Altersgruppen
der befragten Eltern lesen hingegen hiufiger Zeitung oder Zeitschriften als jiingere
(Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a, S.52ff). Diese Daten zeigen, dass die
jungeren Eltern (bis 34 Jahre) hiufiger digitale Medien konsumieren, wihrend iltere
Eltern etwas haufiger auf Printmedien, wie Tageszeitungen und Zeitschriften, zurtick-
greifen. Neben Alterseffekten zeigen sich in den Daten der FIM-Studie auflerdem
unterschiedliche Nutzungshiufigkeiten je nach hochstem formalem Bildungsab-
schluss. ,Mit der formalen Bildung der Eltern steigt die Frequenz der Internetrecher-
che, die Tageszeitungslektiire sowie des Lesens oder Vorlesens, wihrend die Affinitit
zu Social-Media-Angeboten und digitalen Spielen leicht abnimmt“ (ebd., S. 54).

Fernsehen

Radio héren

Musik héren

Social Media-Angebote nutzen

Im Internet etwas suchen oder nachschauen
Tageszeitung/Zeitung lesen

Fotos oder Videos auf dem Smartphone anschauen

Biicher oder Comics lesen bzw. vorlesen

Zeitschriften bzw. Magazine lesen

= Bis 34 Jahre
26 ™ 35-44 Jahre
Ab 45 Jahre

Spiele am Computer, Tablet, Konsole spielen

Spiele auf dem Handy oder Smartphone spielen

Online Filme/Sendungen sehen, z. B. bei YouTube
Horspiele oder Horbiicher nutzen

DVDs/Blurays ansehen

Im Internet etwas kaufen oder verkaufen

Ins Kino gehen

] 25 50 75 100

Abbildung 8: Medientitigkeiten von Eltern 2016, Angaben taglich/mehrmals pro Woche (Quelle: Feier-
abend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a, S. 54)
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Auch bei der Nutzungsdauer verschiedener Medien und des Internets zeigen sich
Unterschiede hinsichtlich der formalen Bildung (sieche Abbildung 9). Die befragten
Haupterzieher mit Hauptschulabschluss berichten in der FIM-Studie 2016 durch-
schnittlich lingere Nutzungsdauern pro Tag beim Fernsehen (163 min; Eltern mit
Abitur/Studium: 115 min), bei PC-/Online-/Konsolenspielen (15 min; Eltern mit Abi-
tur/Studium: 8 min) sowie bei der Nutzung von Handy-/Smartphonespielen (14 min;
Eltern mit Abitur/Studium: 6 min) (Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a, S.71).
Elternteile mit Abitur bzw. Studium nutzen hingegen durchschnittlich linger das In-
ternet (86 min; Eltern mit Hauptschulabschluss: 70 min) und lesen durchschnittlich
linger am Tag (33 min; Eltern mit Hauptschulabschluss: 18 min). Addiert man die
durchschnittlichen Nutzungsdauern der einzeln erhobenen Medien, dann sieht ein
durchschnittliches Elternteil 140 Minuten fern, hoért 102 Minuten Radio, surft 76 Mi-
nuten im Internet, liest 24 Minuten und spielt zudem 12 Minuten an PC/Konsole
oder online, 10 Minuten mit dem Smartphone und 4 Minuten mit dem Tablet (ebd.,
S.70): Damit verbringen Eltern aufsummiert durchschnittlich 368 Minuten — also
iiber 6 Stunden am Tag — mit Medien.

200
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Bildung Haupterzieher: Hauptschule (HS)
E Bildung Haupterzieher: Realschule (RS)
Bildung Haupterzieher: Abitur/Studium (Abi) |-
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Fernsehen Radio Internet Buch/Lesen  PC-/Online-/ Handy-/ Tabletspiele
Konsolen- Smartphone-
spiele spiele

Abbildung 9: Geschitzte tagliche Mediennutzungsdauer der Haupterzieher 2016, in Minuten (Quelle: Feier-
abend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a, S.71)

Die hier dargestellten Nutzungsgewohnheiten der Eltern zeigen, dass nicht nur der
Alltag von Kindern und Jugendlichen, sondern auch der ihrer Eltern von Medien
und deren Konsum durchdrungen ist. Dabei kann festgestellt werden, dass die El-
tern, die bei der Befragung 34 Jahre und jiinger waren, hiufiger digitale Medien nut-
zen als die ilteren Eltern der Stichprobe (45 Jahre und ilter). Die jiingeren Eltern-
teile, die an der FIM-Studie 2016 teilgenommen haben, wurden Anfang der 1980er-
Jahre oder spiter geboren, wihrend die Eltern der iltesten Gruppe Anfang der
1970er-Jahre und frither geboren wurden. Eine mogliche Erklirung fiir die Unter-
schiede der Mediennutzung zwischen den verschiedenen Altersgruppen hilt Prens-
kys (2001) These der Digital Natives and Digital Immigrants bereit. Prensky bezeich-
net darin Menschen, die mit einer Vielzahl an Medien aufgewachsen sind, als Digital
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Natives. Die Personen, die erst im Erwachsenenalter mit einer Vielzahl an Medien in
Berithrung gekommen sind und sich diese Medien nicht beim Aufwachsen aneig-
nen konnten, nennt er Digital Immigrants und begriindet dies mit den medialen So-
zialisationsbedingungen der verschiedenen Zeiten des Aufwachsens:

“Our students today are all ‘native speakers’ of the digital language of computers, video
games and the Internet. [...] Those of us who were not born into the digital world but
have, in some later point in our lives, become fascinated by and adopted many or more
aspects of the new technology are, and always will be compared to them, ‘Digital Immi-
grants’” (Prensky, 2001, S.1f., Hervorhebungen im Original).

In verschiedenen wissenschaftlichen Publikationen (z. B. Palfrey & Grasser, 2008)
werden Personen, die ab 1980 geboren wurden, als Digital Natives und alle vorher ge-
borenen als Digital Immigrants bezeichnet, was allerdings eher als eine grobe Schit-
zung und nicht als eindeutiges Datum interpretiert werden kann. Fiir die vorlie-
gende Studie wiirde dies bedeuten, dass nur die jungste Gruppe der Eltern zu den
Digital Natives zahlt. Folglich kénnen die hohere Verbreitung an digitalen Endgera-
ten und die lingeren Nutzungsdauern dieser Gruppe durch das eigene Aufwachsen
mit digitalen Medien erklirt werden. Allzu belastbar ist Prenskys These allerdings
nicht, denn bei der (quasi-)lingsschnittlichen Betrachtung des Mediennutzungsver-
haltens in der deutschen Bevolkerung zeigen sich nicht nur Unterschiede zwischen
Alterskohorten, sondern auch insgesamt eine iiber die Zeit hinweg intensivere Me-
diennutzung iiber alle Kohorten hinweg (Best & Engel, 2016; Frees & Koch, 2015).
Daruiber hinaus lassen sich altersgruppeniibergreifend Unterschiede in der Medien-
nutzung hinsichtlich sozialer Merkmale nachweisen, die sich enger mit Lebensbe-
dingungen und sozialen Milieus in Verbindung bringen lassen als mit dem Alter
(Hartmann & Schlomann, 2015). Dementsprechend ist fiir die Betrachtung der Me-
dienkritikfihigkeit interessant, ob und wenn ja, welche personenbezogenen und
sozialen Merkmale der Eltern Einfluss auf die Ausprigung von deren Medienkritik-
fihigkeit haben.

Nachdem nun die Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen sowie Eltern
einzeln betrachtet wurden, folgt anschliefend ein Blick auf die gemeinsame Me-
diennutzung in der Familie, die zum einen Raum und Anlass fiir intentionales me-
dienerzieherisches Handeln bietet und in der zum anderen auch unbewusst Verhal-
tensmuster weitergegeben werden (Hoffmann, 2013).

2.3.3 Gemeinsame Mediennutzung in der Familie

Wie bereits dargestellt, nutzen einzeln betrachtet sowohl Kinder und Jugendliche als
auch deren Eltern in ihrer Freizeit hiufig verschiedene digitale Medien. Im Gegen-
satz zu den Jugendlichen (12- bis 19-Jdhrige) (Feierabend, Rathgeb & Reutter, 2018,
S.14), die am hiufigsten das Internet nutzen, ist bei Kindern im Alter von 6 bis 13 Jah-
ren sowie bei den Eltern das Fernsehen das durchschnittlich am lingsten genutzte
(Leit-)Medium (Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a, S.71; Feierabend, Plan-
kenhorn & Rathgeb, 2017b, S.10). Auch innerhalb der Familie werden Medien ge-
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meinsam rezipiert und konsumiert (Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb 2017a,
S.60). Nach Angaben der befragten Eltern aus der FIM-Studie 2016 ist das Fernse-
hen mit durchschnittlich 58 Prozent die am hiufigsten, mindestens mehrmals pro
Woche mit den Kindern praktizierte gemeinsame Medientitigkeit, gefolgt von dem
Horen von Radio und Musik (knapp 50 % bzw. 40 %) (ebd., S.58f.). Bei einem Blick
auf die gemeinsamen Medientitigkeiten mit den Kindern zeigen sich bei den Eltern
Unterschiede hinsichtlich der Berufstitigkeit: Eltern, die Teilzeit arbeiten, scheinen
ofter gemeinsam mit ihren Kindern Medien zu nutzen als Eltern, die nicht berufs-
tatig sind oder Vollzeit arbeiten (siehe Abbildung 10). Auch aus Sicht der Kinder wird
die von den Eltern genannte Reihenfolge der hiufigsten gemeinsamen Medientitig-
keiten berichtet (ebd., S.60), auch wenn die Prozentangaben der Kinder durchgehend
wenige Prozentpunkte unter den Angaben der Eltern liegen. Dies konnte daran lie-
gen, dass Eltern denken, dass eine gemeinsame Mediennutzung mit den Kindern
sozial erwilinscht ist und Eltern sich dahin gehend in der Befragung besser darstel-
len wollen. Nachdem die Abweichungen aber nur gering sind, kénnen diese auch
zufillig sein oder aus Unschirfen der Erhebung herriihren, z. B. aus unterschied-
lichen Frageformulierungen oder zusitzlichen Erklirungen.
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Radio héren
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Biicher oder Comics lesen bzw. vorlesen | 02 S

Social Media-Angebote nutzen
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Im Internet etwas suchen oder nachschauen
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u Teilzeit berufstatig|
Vollzeit berufstitig

Tageszeitung/Zeitung lesen

Horspiele oder Horbiicher nutzen

Zeitschriften bzw. Magazine lesen
Online Filme/Sendungen sehen, z. B. bei YouTube
Spiele am Computer, Tablet, Konsole spielen

Spiele auf dem Handy oder Smartphone spielen |

DVDs/Blurays ansehen
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Abbildung 10: Medientitigkeit mit den Kindern 2016, Angabe der Eltern, Angaben tiglich/mehrmals pro
Woche (Quelle: Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a, S.71)

Einige der in Abbildung 10 genannten Titigkeiten sind stark abhingig vom Alter der
Kinder. Allen voran nimmt das gemeinsame Lesen bzw. Vorlesen mit dem Alter der
Kinder deutlich ab. Wahrend 58 Prozent der 3- bis 5-Jdhrigen mindestens mehrmals
wochentlich mit ihren Eltern gemeinsam lesen, sind dies 24 Prozent der 6- bis 11-
Jahrigen und nur 8 Prozent der 12- bis 19-Jihrigen (ebd., S.61). Auffillig sind dabei
die unterschiedlichen Werte der beiden Erhebungswellen der FIM-Studien von 2011
und 2016: Wihrend das regelmifliige gemeinsame Lesen von Eltern 2011 mit den
jungeren Kindern noch deutlich verbreiteter war mit 82 Prozent bei den 3- bis 5-Jih-
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rigen und 30 Prozent bei den 6- bis 11-Jihrigen, ist das gemeinsame Lesen mit 12-
bis 19-Jdhrigen von 3 auf 8 Prozent gestiegen (Ebert etal., 2012, S. 66). Vor allem der
Riickgang der Leseaktivititen mit Vorschulkindern irritiert, da die Wirksamkeit des
Vorlesens beim Spracherwerb von Kindern wissenschaftlich nachgewiesen und auch
regelmifig offentlichkeitswirksam kommuniziert wird (z. B. Ehmig & Reuter, 2013).
Bei diesem Befund sollte gepriift werden, ob dies eine Unschirfe einer einzelnen
Stichprobe bzw. Erhebung ist oder es einen Trend zu weniger Vorlesen mit Vor-
schulkindern gibt.

Waihrend die gemeinsame Nutzung des Internets und verschiedener weiterer
Medien in der Familie in der FIM-Studie 2011 sehr ausfiihrlich betrachtet wurde,
wird in der FIM-Studie 2016 die gemeinsame Mediennutzung in der Familie nur
sehr knapp berichtet. Im Jahr 2011 surften 13 Prozent der Eltern mehrmals die Wo-
che mit ihrem Kind oder ihren Kindern im Internet (Ebert etal., 2012, S.63). Auf
Nachfrage, welche Internetseiten die Eltern dabei gemeinsam mit ihren Kindern im
Internet besuchten, konnten fast drei Viertel keine Angabe machen (ebd., S.81).
Dies wirft die Frage auf, ob Eltern wirklich gemeinsam mit ihren Kindern das Inter-
net nutzen oder ob sie lediglich eine sozial erwiinschte Antwort geben wollten. Im
Jahr 2016 suchten ebenfalls 13 Prozent der befragten Eltern mindestens einmal pro
Woche online etwas gemeinsam mit jhren Kindern (Feierabend, Plankenhorn &
Rathgeb, 2017a, S.71). Weitere Angaben, was genau bei der familialen Mediennut-
zung passiert und beispielsweise welche Seiten gemeinsam genutzt werden, werden
nicht berichtet (ebd.).

Im Rahmen der FIM-Studie 2016 (Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a)
wurden 1250 Familienmitglieder aus 284 Familien in einem Face-to-Face-Interview
zur Mediennutzung und Kommunikation innerhalb der Familie befragt. Zusitzlich
haben 651 Personen der befragten Familienmitglieder (Eltern und Kinder zwischen
3 und 19 Jahren) drei Tage lang ein Tagebuch gefiihrt, mit dem in 30-Minuten-Inter-
vallen allgemeine Titigkeiten, Freizeitbeschiftigungen sowie die Mediennutzung
und die Kommunikation im Tagesverlauf erfasst wurden (ebd., S.5f.). Auch wenn
diese Erhebung im Unterschied zu den Face-to-Face-Interviews keine reprisentati-
ven Daten liefert, wird aus den Daten der Tagebiicher erkennbar, dass zwei Medien
im Tagesverlauf bei der gemeinsamen Mediennutzung von Familien besonders
wichtig sind: Das Radio wird unter der Woche vor allem morgens zu Friithstiickszei-
ten als gemeinsam genutztes Medium genannt, ab etwa 18.30 Uhr wird vor dem Zu-
bettgehen der Kinder das gemeinsame Fernsehen wichtig (ebd., S.63): Dennoch
wird maximal in 15 Prozent der befragten Familien gleichzeitig gemeinsam fernge-
sehen. Das Internet und Biicher spielen kaum eine Rolle im gemeinsamen Alltag
von Familien: Das Internet hat gegen 19 Uhr seinen Tageshéchstwert mit 4 Prozent
Nutzung innerhalb der befragten Familien (ebd., S. 62).

Medien spielen, neben der Verwendung und Nutzung, auch in der familialen
Kommunikation regelmifig eine Rolle (ebd., S.34ff.). Nach Angaben der Eltern der
FIM-Studie 2016 wird in 62 Prozent der Familien tiglich oder mehrmals die Woche
tiber Fernsehen bzw. was man gesehen hat, gesprochen, 44 Prozent tauschen sich
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uiber aktuelle Nachrichten aus und 35 Prozent dariiber, was man im Internet gese-
hen, gelesen oder gehért hat (ebd., S.35). Fir jeweils etwa ein Drittel der Familien
gehoren Social-Media-Angebote wie Facebook, WhatsApp, Instagram oder Snapchat
sowie Fragen dariiber, wann und wie lange Medien genutzt werden, zu regelmifligen
familialen Gesprichsthemen. Von den Kindern werden allgemeine Themen ofter als
Medienthemen berichtet, die in der familialen Kommunikation als Gesprichsinhalte
diskutiert werden: 78 Prozent der Familien unterhalten sich demnach tiglich bzw.
mehrmals die Woche iiber die Schule bzw. den Kindergarten, 69 Prozent {iiber
Freunde bzw. die Clique und 56 Prozent iiber Neuigkeiten und Themen aus dem
privaten Umfeld. Die am hiufigsten von Kindern (3- bis 19-Jihrige) berichteten re-
gelmifligen medialen Gesprichsthemen in der Familie sind das Fernsehen bzw. was
man im Fernsehen gesehen hat (57%) und Mediennutzungsdauer und -zeiten
(32%) (ebd., S.32). Bei der Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen kénnen
auch Themen, wie z. B. Cybermobbing, zentral werden, die nicht nur die Schulen
(Pfetsch & Schultze-Krumbholz, 2018), sondern auch Elternteile vor Herausforde-
rungen stellen (Wright, 2017). Meist geben vor allem derartige Gefahrenpotenziale
von Medien Anlass fiir elterliche MedienerziehungsmafRnahmen, um die eigenen
Kinder vor Risiken zu schiitzen und diese zu kompetenten und miindigen Indivi-
duen - in Bezug zu Medien und deren Verwendung — zu erziehen (Lampert &
Schwinge, 2013). In einer Studie zu Cybermobbing wurden Schiilerinnen und Schii-
ler, ihre Eltern und Lehrerinnen bzw. Lehrer zu diesem Thema befragt (Leest &
Schneider, 2017). Dabei sollten die Eltern u.a. Auskunft tiber die Internetnutzung
ihrer Kinder geben: ,Der Anteil der Eltern, der den Internetkonsum seiner Kinder
nicht begleitet, liegt bei tiber 70 %, wobei schon die Hilfte (!) der 7- bis 10-Jdhrigen
alleine online ist“ (ebd., S.21). Rund 13 Prozent der befragten Kinder und Jugend-
lichen geben im Rahmen der Studie an, bereits von Cybermobbing betroffen gewe-
sen zu sein, meist in Form von Gertichten oder Beleidigungen iiber Anwendungen
wie WhatsApp oder soziale Netzwerkseiten (ebd.). Die Notwenigkeit einer Vermitt-
lung von kritischen Aspekten von Medienkompetenz zeigt sich insbesondere im
Umgang mit derartigen Risiken, denn durch Medienkritikfihigkeit — sowohl bei El-
tern als auch bei Kindern — kénnen im Idealfall Gefahrenpotenziale identifiziert wer-
den, bevor sich Kinder und Jugendliche in gefihrdende Situationen begeben.

In diesem Abschnitt wurde anhand von Studien zur Mediennutzung gezeigt,
welchen Stellenwert Medien im Alltag von Kindern und Jugendlichen, ihren Eltern
sowie in der Familie einnehmen. Dadurch wird deutlich, in welchem Ausmafl das
Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen durch digitale Medien durchdrungen ist
und dass diese unweigerlich in einer mediatisierten Welt aufwachsen. Vor dem Hin-
tergrund der Betrachtung der Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen konnte
ein Alter der Heranwachsenden identifiziert werden (10 Jahre), ab dem die Medien-
kritikfihigkeit bei Eltern sowie deren Vermittlung besonders bedeutend erscheinen.
Da ab etwa 16 Jahren nicht mehr alle Jugendlichen eine allgemeinbildende Schule
besuchen und die Heranwachsenden zumindest zum Teil durch eine Ausbildung
unabhingiger von den Eltern werden, sollen in dieser Arbeit Eltern mit Kindern im
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Alter von 10 bis 15 Jahren betrachtet werden. Es wird davon ausgegangen, dass
Eltern, fiir die Medienkritikfihigkeit im Erziehungsalltag eine Relevanz hat, eher
motiviert sind, an einer freiwilligen Befragung zu dieser Thematik teilzunehmen
(Zimmermann & Rappaport, 1988). Diese mit Medien durchdrungene Welt bringt
zahlreiche Chancen mit sich, z. B. einen einfachen Zugang zu Informationen, aber
noch viel mehr Risiken, denn diese Informationen miissen beispielsweise hinsicht-
lich deren Wahrheitsgehalt bewertet werden kénnen, um sie kompetent zu nutzen
(Hradil, 2015). Anhand der aufgezeigten Mediennutzung von Eltern und in der Fa-
milie wird deutlich, dass die Rezeption von Medien u.a. von unterschiedlichen
sozialen und personenbezogenen Merkmalen abhingt, die sich auch im medien-
erzieherischen Handeln der Eltern widerspiegeln, wie im folgenden Abschnitt ge-
zeigt wird. Im Anschluss daran wird Medienkompetenz als Ziel von Medienerzie-
hung thematisiert.

2.4 Medienerziehung in der Familie

Unter dem Begriff Medienerziehung ,lassen sich alle Aktivititen und Uberlegungen
in Erziehung und Bildung zusammenfassen, die das Ziel haben, ein humanes bzw.
verantwortliches Handeln im Zusammenhang mit der Mediennutzung und Medien-
gestaltung zu entwickeln“ (Tulodziecki, 2008, S.110). Im Folgenden werden empiri-
sche Studien betrachtet, welche die Medienerziehung von Eltern bzw. in der Familie
thematisieren.

Medienerziehung in der Familie ist ein Thema, welches in der erziehungswis-
senschaftlichen Forschung im Vergleich zur Medienkompetenzférderung in Institu-
tionen, wie dem Kindergarten und vor allem der Schule, wenig untersucht ist. Im Jahr
2011 lieferte die FIM-Studie erstmals reprisentative Daten zur Mediennutzung im
Familienkontext, mit der auch Verhaltensweisen von Eltern beziiglich deren Medien-
erziehung erfasst wurden (Ebert et al., 2012). Altere Forschungsarbeiten befassen sich
uberwiegend mit dem erzieherischen Umgang mit einzelnen Medien in der Familie,
z. B. dem Fernsehen (Bocking, 2007; Siiss, Lampert & Wijnen, 2010; Siiss et al., 2003).
Dartiber hinaus liegen einige empirische Studien vor, die der Frage nachgehen, wie
Eltern die Mediennutzung ihrer Kinder begleiten und regulieren. Nach Rideout
(2007) sehen manche Eltern kaum Bedarf, die Mediennutzung ihrer Kinder zu be-
gleiten oder zu reglementieren, da sie der Meinung sind, die Mediennutzung ihrer
Kinder im Blick und die Medienerziehung im Griff zu haben. Andere Studien zei-
gen jedoch, dass einige Eltern nicht wissen, welche Erfahrungen ihre Kinder mit
Medien machen, was bei einer sinnvollen und an die Erfahrung der Kinder ange-
passten Medienerziehung zu Fehleinschitzungen fithren kann und Kinder deshalb
mit negativen medialen Erfahrungen alleine gelassen werden (kdnnen) (Livingstone
etal., 2011). Ziel der meisten Forschungsvorhaben in diesem Themenbereich ist es,
zum einen konkrete Handlungsweisen von Eltern zu erfassen und zum anderen he-
rauszufinden, welche Praktiken sich eignen, um Kinder vor Risiken zu schiitzen
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und/oder sie zu einem selbststindigen und kompetenten Umgang mit Medien zu
erziehen, um daraus wiederum generalisierbare medienpidagogische Handlungs-
empfehlungen fiir Eltern abzuleiten.

Der elterliche Umgang mit Medien in der Familie lisst sich grob in zwei For-
schungsrichtungen teilen:

« in Studien, die Giberwiegend aus den USA, Grof3britannien und den Niederlan-
den stammen und sich mit parental mediation befassen, also der Frage, wie El-
tern den Medienumgang ihrer Kinder begleiten, und

- in Studien, die an die deutschsprachige Erziehungsstilforschung ankniipfen
und sich ,dezidiert mit der Medienerziehung oder mit Mediensozialisation in
der Familie als informelle Form der Medienerziehung befassen“ (Lampert &
Schwinge, 2013, S. 20).

Nachfolgend wird entlang dieser beiden Konzepte ein Uberblick iiber den empiri-
schen Forschungsstand zu Medienerziehung in der Familie gegeben. Auch wenn
die beiden Forschungsrichtungen zunichst separat betrachtet werden, so gibt es
durchaus Verbindungen zwischen den beiden Konzepten, was dazu fiithrt, dass die
Begrifte parental mediation und medienerzieherisches Handeln synonym verwendet
werden (z. B. Karbach, 2011; Steiner & Goldoni, 2011). Beispielsweise finden sich
dieselben medienerzieherischen Verhaltensweisen von Eltern in beiden Forschungs-
stringen (aktive und passive Begleitung der Mediennutzung sowie die Mediennut-
zung einschrinkende Mafinahmen). Der Forschungsrichtung des medienerzieheri-
schen Handelns scheint die Abgrenzung jedoch besonders wichtig, damit Medien-
erziehung nicht auf die Mediennutzung begleitende Verhaltensweisen reduziert
wird, weil sonst die Medienkompetenzférderung der Kinder in den Hintergrund
treten konne, die Ziel jeglichen medienerzieherischen Handelns sein sollte (Lampert
& Schwinge, 2013, S.22). Dennoch geben beide Ansitze der Forschung zum elter-
lichen Umgang mit Medienerziehung wertvolle, wenngleich unterschiedliche Im-
pulse. Es folgen nun nacheinander ein Blick in Ergebnisse der Forschungsrichtung
zur parental mediation (Abschnitt 2.4.1) und in Ergebnisse zu breiter angelegten Stu-
dien zur Medienerziehung in Familien (Abschnitt 2.4.2).

2.41 Parental mediation

Die Anzahl an internationalen Studien, die sich mit Fragestellungen zur parental me-
diation® befassen, ist enorm (fiir einen Uberblick siehe Karbach, 2011; Mendoza,
2009). Nach Mendoza (2009) stehen Studien zur parental mediation tiberwiegend in
der Tradition der Medienwirkungsforschung — vor allem mit und tiber das Fernse-
hen — und sind deshalb meist in der Psychologie zu verorten (ebd., S. 30). Dabei wird
das Konstrukt der parental mediation quantitativ tiber mittlerweile etablierte Items
bzw. Skalen erfasst. Dartiber hinaus konzentrieren sich die Studien meist auf den

5 Karbach (2011) weist darauf hin, dass es fiir den Begriff parental mediation noch keine wissenschaftlich anerkannte
deutsche Ubersetzung vorliegt (S.28). Da auRerdem der deutsche Begriff Mediation aufgrund seiner differenten Be-
deutung nicht ohne Weiteres lbertragbar ist, wird im Rahmen dieser Arbeit von der englischen Schreibweise Gebrauch
gemacht.
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elterlichen Umgang mit einem Medium (historisch gewachsen grofitenteils zum
Fernsehen, aber auch zum Internet oder Computerspielen liegen Forschungsergeb-
nisse vor); eine Ausnahme bildet eine Untersuchung von Steiner und Goldoni (2011),
die medienerzieherisches Handeln von Eltern im Allgemeinen erfasst hat. Dennoch
ist das Forschungsfeld zu parental mediation schwer zu fassen, da es an einer klaren
und einheitlichen theoretischen Definition des Begriffs mangelt bzw. der Begriff
ohne vorausgehende definitorische Bestimmung unterschiedlich verwendet wird
(Nathanson, 2001). Der kleinste gemeinsame Nenner der Verwendung des Begriffs
hinsichtlich des Fernsehens ist nach Nathanson (2001), dass sich mediation auf die
Interaktion zwischen einem Elternteil und einem Kind bezieht, die ,before, during,
or after viewing“ (ebd., S.117) stattfinden kann, also unmittelbar mit einer bestimm-
ten Situation des Sehens eines konkreten Inhalts zusammenhingt.

Unabhingig vom Medium konnen hinsichtlich parental mediation drei For-
schungsschwerpunkte beschrieben werden: ,1. Die Identifizierung und Beschrei-
bung unterschiedlicher Mediation-Stile sowie die Erfassung ihrer Verbreitung, 2. die
Erforschung von Faktoren, die den elterlichen Umgang mit der Mediennutzung He-
ranwachsender beeinflussen, sowie 3. die Untersuchung der Effektivitit bzw. Wirk-
samkeit der unterschiedlichen Umgangsweisen, wobei letzterer Schwerpunkt weit-
aus seltener im Fokus steht als die ersten beiden“ (Lampert & Schwinge, 2013, S. 24).
Studientibergreifend lassen sich drei Ausprigungen von elterlichen Handlungswei-
sen mit der Mediennutzung ihrer Kinder identifizieren, die jedoch in den verschie-
denen Untersuchungen unterschiedlich benannt werden. Dennoch lassen sich meist
restriktive bzw. einschrinkende Handlungen, aktiv begleitende Handlungen sowie
passiv begleitende Handlungen unterscheiden:

« Unter restriktiven bzw. einschrinkenden Handlungen, hiufig auch restriktive Medi-
ation genannt, werden all jene Verhaltensweisen verstanden, die die Mediennut-
zung eines Kindes in zeitlichen (Zeitpunkt und Dauer), technischen (z. B. Geri-
teausstattung oder Filtersoftware), kommunikativen (z. B. Verbot von Chat) oder
inhaltlichen (z.B. Verbot von spezifischen Computerspielen) Aspekten ein-
schrinken (Livingstone & Helsper, 2008; Steiner & Goldoni, 2011; The Gallup
Organization, 2008). Dazu gehoren auch Verbote und Regeln, die hdufig auf Be-
furchtungen der Eltern tiber negative Wirkungen der kindlichen Mediennut-
zung basieren und gegeniiber den Kindern nicht immer begriindet werden (B6-
cking, 2006; Livingstone & Helsper, 2008).

o Aktive begleitende Handlungen, auch als aktive Mediation bezeichnet, beinhalten
den aktiven elterlichen Austausch mit Kindern tiber mediale Inhalte und Funk-
tionsweisen von Medien. Dies kann tiber Diskussionen zu Inhalten und Begriin-
dungen, welche Medieninhalte als positiv bzw. negativ eingeschitzt werden,
aber auch durch Belehrungen bzw. Motivierung zu einer Nutzung von spezifi-
schen Medien und/oder Inhalten stattfinden (Bocking, 2006; Livingstone &
Helsper, 2008; Steiner & Goldoni, 2011; The Gallup Organization, 2008).

« In der Fernsehforschung wird Co-Viewing als das gemeinsame Sehen von Sen-
dungen bezeichnet, welches ausschlieRlich passiv begleitend stattfindet, also ohne
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erzieherische Intentionen bzw. ohne eine gleichzeitige oder daran anschliefende
Kommunikation (Bocking, 2006; Valkenburg, Krcmar, Peeters & Marseille, 1999).
Co-Viewing ist demnach das gleichzeitige, aber ausschliellich nebeneinander
stattfindende Rezipieren von Medien bzw. Medieninhalten (Livingstone & Hels-
pet, 2008).

Die Grundlage dieses dreidimensionalen Konzepts bildet eine Studie von Bybee,
Robinson und Turow (1982) zum elterlichen Umgang mit kindlicher Fernsehnut-
zung, in der drei elterliche Verhaltensweisen als restrictive, evaluative und unfocused
guidance unterschieden wurden. In einer Replikationsstudie in den Niederlanden
von Valkenburg etal. (1999) konnten ebenfalls drei Verhaltensweisen der Eltern
identifiziert werden, die als instructive mediation, restrictive mediation und social co-
viewing bezeichnet wurden, jedoch fast identische Items beinhalten, wie die drei ge-
fundenen Verhaltensweisen von Bybee, Robinson und Turow (1982). Auch wenn die
Handlungsweisen von Eltern beziiglich der Medienerziehung ihrer Kinder in drei
Kategorien geteilt werden konnen, so sind diese in sich nicht immer homogen. Bei-
spielsweise konnen aktiv begleitende Handlungen sowohl durch positive (z. B. befiir-
wortende Kommentare) wie auch durch negative Handlungsweisen (z. B. ablehnende
Kommentare) ausgedriickt werden, wobei sich diese beiden Ausprigungen nicht ge-
genseitig ausschliefen (Austin, Bolls, Fujioka & Engelbertson, 1999). Im Rahmen
einer Untersuchung in der Deutschschweiz konnte die ibersetzte Skala von Valken-
burg etal. (1999) auch im deutschsprachigen Raum die drei genannten Mediation-
Stile replizieren (Bocking, 2006). Eine auf diese Untersuchung aufbauende Erhe-
bung in Deutschland hat diese drei medienerzieherischen Handlungsweisen von
Eltern ebenfalls bestitigt (Hasebrink, Schéder & Schumacher, 2012). Allerdings un-
terscheiden sich die Ausprigungen der drei Handlungsweisen der Erhebungen in
den unterschiedlichen Stichproben. Alle Formen der Mediation werden von Eltern
in den deutschsprachigen Erhebungen eher hiufiger ausgetibt als von den Eltern in
den Niederlanden und den USA, wobei restriktive Mafnahmen am hiufigsten, aktiv
begleitende Mafnahmen weniger hiufig und Formen des Co-Viewing am seltensten
ausgelibt werden (ebd., S.615). In den beiden erstgenannten Studien (Bybee, Robin-
son & Turow, 1982; Valkenburg et al., 1999) machen Eltern am seltensten von restrik-
tiven Maflnahmen Gebrauch und sehen am hiufigsten gemeinsam mit ihren Kin-
dern fern. Dies deutet darauf hin, dass medienerzieherisches Handeln eine
kulturspezifische Ausprigung aufweist. Grundsitzlich ist zu bemerken, dass die ver-
schiedenen Stile der parental mediation nicht getrennt voneinander ausgefiihrt wer-
den, sondern Eltern (meist) alle Arten anwenden, in unterschiedlicher Gewichtung.
In den Studien zu parental mediation wurden verschiedene soziodemografische
Faktoren identifiziert, welche die elterlichen fernseherzieherischen Handlungen be-
einflussen:
« Das Alter der Eltern hat keinen Einfluss auf die Begleitung der kindlichen Fern-
sehnutzung, allerdings das Geschlecht der Eltern: Miitter setzen hiufiger restrik-
tive Malnahmen ein als Viter, was dadurch erklirt wird, dass Miitter haufiger
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die Haupterziehenden sind (Bybee, Robinson & Turow, 1982; Valkenburg et al.,
1999).

« Eltern mit einem formal hoheren Bildungshintergrund setzen hiufiger aktiv be-
gleitende Mafinahmen bei der Fernseherziehung ein als formal niedriger gebil-
dete Eltern (Hasebrink, Schéder & Schumacher, 2012).

« Das Alter des Kindes spielt bei der elterlichen Begleitung der kindlichen Fernseh-
nutzung eine Rolle: Bei jiingeren Kindern werden alle Mediation-Stile hiufiger
angewandt (Hasebrink, Schréder & Schumacher, 2012). Mit dem Alter der Kin-
der indern sich zudem die Verhaltensweisen der Eltern: Je jinger die Kinder
sind, desto stirker werden restriktive (Bybee, Robinson & Turow, 1982) und ak-
tiv begleitende Mafinahmen (Valkenburg etal., 1999) angewandt, zudem steigt
mit dem Alter der Kinder das gemeinsame Sehen (Co-Viewing) an (Bocking,
2006; Bybee, Robinson & Turow, 1982).

+ Neben soziodemografischen Merkmalen haben auch Einstellungen von Eltern ei-
nen Einfluss auf deren erzieherisches Handeln beziiglich der Fernsehnutzung
ihrer Kinder. Wenn Eltern denken, dass das Fernsehen eher negative Effekte auf
deren Kinder hat, dann werden alle Mediation-Stile — vor allem aber aktive und
restriktive Mediation — hiufiger angewandt (Bybee, Robinson & Turow, 1982;
Valkenburg etal., 1999), als wenn Eltern denken, dass das Fernsehen eher posi-
tive Effekte auf ihr Kind hat.

Die Befunde zur Forschung sowie die entwickelten Skalen zu parental mediation im
Bereich des Fernsehens wurden aufgegriffen, um den elterlichen Umgang mit ande-
ren Medien zu untersuchen, beispielsweise mit dem Internet. Dazu haben verschie-
dene Forschergruppen die Skalen der Fernsehforschung adaptiert (allen voran die
Skala von Valkenburg etal., 1999) und erweitert. Die Integration des Einsatzes von
Monitoring-Software hat in der Auswertung der Daten beispielsweise zu einem vier-
ten Stil von mediation gefiihrt — nimlich zur technological mediation (Eastin, Green-
berg & Hofschire, 2006). Im Rahmen dieser Untersuchung zeigte sich auch, dass die
in der Studie befragten Miitter am seltensten Gebrauch von dieser Form von me-
dienerzieherischem Handeln machen (ebd.). Diese Skalen wurden in anderen For-
schungsvorhaben zum elterlichen Umgang mit der Internetnutzung ihrer Kinder
weiter adaptiert und eingesetzt (Blum-Ross & Livingstone, 2016; Karbach, 2011; Li-
vingstone & Helsper, 2008) und fithrten zu verschiedenen Ausdifferenzierungen
und Benennungen von elterlichen Handlungsweisen (fiir einen Uberblick siehe
Lampert & Schwinge, 2013, S. 30ff.). Obwohl die Erkenntnisse dieser Studien unein-
heitlich und aufgrund verschiedener Untersuchungsanlagen und verwendeter Be-
griffe nur eingeschrinkt vergleichbar sind, deutet sich an, dass restriktive Mafinah-
men der Eltern geeignet sind, um Kinder von problematischen Inhalten und damit
negativen Wirkungen fernzuhalten. Allerdings zeigt sich auch, dass mit dieser Ver-
haltensweise der Eltern auch die Ausbildung eines kompetenten Umgangs der Kin-
der mit den aktuellen Technologien nur bedingt stattfinden kann und deshalb die
Ausbildung von Medienkompetenz hemmt (Duerager & Livingstone, 2012; Lampert
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& Schwinge, 2013). Aktiv begleitendes Erziehungshandeln von Eltern beeinflusst die
kindliche Interpretation von Inhalten im Fernsehen und ist der einzige Mediation-
Stil, der ein Pradiktor fiir die kritische Rezeption von TV-Inhalten darstellt (Austin,
1993). Co-Viewing ist ein wenig bedeutsames Phinomen der Medienerziehung, da
ausschliefRlich gemeinsames Rezipieren von Sendungen stattfindet und keine aktive
Auseinandersetzung mit Medien oder dessen Inhalten (Bécking, 2006; Livingstone
& Helsper, 2008; Valkenburg et al., 1999). Deshalb wurde diese Verhaltensweise in ei-
nigen Forschungsvorhaben ausgeklammert, da mit Co-Viewing kein intentionales
Erziehungshandeln stattfindet (z. B. Steiner & Goldoni, 2011). Steiner und Goldoni
(2011) nehmen in ihre Befragung beispielsweise eine weitere medienerzieherische
Handlungsweise in ihr Erhebungsinstrument auf, nimlich das Monitoring. Dazu
zihlen sie alle Formen der Uberwachung der kindlichen Medienaktivititen iiber
nicht intrusive Handlungen, wie etwa das Uberpriifen von Internetverliufen, Instal-
lation von Log-Software oder Einsichtnahme in Kommunikationsverldufe der Kinder
(ebd., S.19); inhaltlich dhnelt diese Handlungsweise also der technological mediation
(Eastin, Greenberg & Hofschire, 2006). Mit diesen Verhaltensweisen bewegen sich
Eltern allerdings auch an der Grenze zu Verletzungen der Privatsphire ihrer Kinder
(Livingstone & Helsper, 2008; Steiner & Goldoni, 2011; The Gallup Organization,
2008).

Die Betrachtung von Forschungsarbeiten zu parental mediation zeigt, dass es
nicht nur eine Art von medienerzieherischem Handeln gibt, sondern dass dieses
immer mehrere Facetten aufweist, nimlich meist intentionales Handeln, das u. a.
durch aktive sowie restriktive Mediation abgebildet wird, und nicht intentionales
Handeln, das sich beispielsweise im Co-Viewing zeigt. Zudem legen die Studien
nahe, dass der Einsatz von technischen Hilfsmitteln bei der Medienerziehung nicht
direkt von einer anderen Handlungsweise abhingt, sondern durch eine faktoren-
analytische Priifung eine weitere medienerzieherische Handlungsweise abbildet. Bei
der Betrachtung von verschiedenen Facetten der parental mediation zeigen sich Zu-
sammenhinge mit soziodemografischen Merkmalen der betrachteten Eltern sowie
mit dem Alter der Kinder.

2.4.2 Medienerzieherisches Handeln

In Abgrenzung zur Forschung zu parental mediation zeichnet sich die Forschung zu
medienerzieherischem Handeln dadurch aus, dass das elterliche Handeln im Rahmen
der Medienerziehung in einen gréfleren Kontext eingebettet wird sowie verschie-
dene Faktoren mit in den Blick genommen werden, welche die Medienerziehung
beeinflussen (konnen). Medienerziehung kann dabei in Anlehnung an Kammerl
(2011) wie folgt definiert werden:

,Im engeren Sinne kann — angelehnt an den intentionalen Erziehungsbegriff von Bre-
zinka (1974) — Medienerziehung zunichst verstanden werden als intentionale Handlun-
gen, mit denen versucht wird, Kindern einen als positiv bewerteten Umgang mit (i. d. R.
positiv bewerteten) Medien beizubringen. In dieser allgemeinen Bestimmung schliefdt
dies die Handlungen ein, die auf eine Férderung von Medienkompetenz abzielen. Die
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Definition wiirde aber ebenfalls all jene Handlungen mit einschliefen, die versuchen,
die Mediennutzung der Kinder zeitlich oder inhaltlich zu beeinflussen“ (Kammerl, 2011,
S.184f).

Zu zeitlichen und inhaltlichen Regulierungen kommt ebenfalls der Aspekt der Zu-
gangsregulierung hinzu, da Eltern die Mediennutzung der Kinder auch durch das
Bereitstellen einer medialen Infrastruktur beeinflussen. Auflerdem ist es ,eine we-
sentliche Voraussetzung der Medienerziehung, dass Eltern den Umgang mit Medien
als Erziehungsaufgabe wahrnehmen“ (Junge, 2013, S.185). Intentionales medien-
erzieherisches Handeln setzt demnach voraus, dass sich Eltern iiber die Absicht ih-
res Handelns Gedanken machen. Hoffmann (2013) fasst dies wie folgt zusammen:
,Die elterliche Erziehungsaufgabe bedeutet: iiber den eigenen Horizont hinaus die
Alltagsrelevanz der Medien und die Bediirfnisse der Kinder ernst zu nehmen; den
Kindern einen vielfiltigen und kritischen Medienumgang zu erméglichen; Kinder in
ihren Medienerfahrungen zu begleiten, aber diese auch in pidagogisch sinnvolle
und sozial erwiinschte Bahnen zu lenken, d. h. Grenzen zu setzen“ (ebd., S.71f.).
Medienbildung sollte dariiber hinaus auch in formalen Bildungskontexten stattfin-
den, dennoch gilt die Familie als zentraler Ort der Entwicklung einer autonomen
und selbstverantworteten Mediennutzung von Heranwachsenden.

Untersuchungen dieser Forschungsrichtung beriicksichtigen nicht nur das in-
tentionale Verhalten von Eltern, sondern auch nicht intentionale, mediensozialisa-
torische Einfliisse (Kammerl, 2011). In einigen Studien zu medienerzieherischem
Handeln wird — neben der Perspektive der Eltern — auch die Perspektive der Kinder
mit in den Blick genommen (z. B. Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a). Denn
das elterliche Erleben von Medienerziechung in der Familie unterscheidet sich von
der Sicht der Heranwachsenden: Eltern begriinden ihr medienerzieherisches Han-
deln hiufig mit grundlegenden Werten und Uberzeugungen, beispielsweise einer
Balance von Mediennutzung und Offline-Erfahrungen (Kruistum & Steensel, 2017).
Zudem wird bei der Erforschung des medienerzieherischen Handelns der elterliche
Umgang mit Medien aus einem Blickwinkel untersucht, der stirker an (medien-)
pidagogische Konzepte ankntipft (Lampert & Schwinge, 2013). In der moderneren
Forschung tiber Erziehungsstile werden inzwischen keine voneinander abgrenzba-
ren Stile, sondern vielmehr verschiedene Erziehungsstil-Dimensionen unterschie-
den, wobei beispielsweise Wirme/Zuneigung versus Kilte oder viel versus wenig
Kontrolle mogliche Dimensionen darstellen (Tausch & Tausch, 1973 nach Flammer
& Alsaker, 2011). Diese Erziehungsstil-Dimensionen wurden auch auf das medien-
erzieherische Handeln tibertragen. Beispielsweise stellen Neumann-Braun, Charlton
und Roesler (1993) einen Zusammenhang zwischen emotionaler Nihe und der kind-
lichen Medienerziehung fest: Je enger die Beziehung zum Kind ist, desto stirker set-
zen sich die Eltern mit dessen Mediennutzung (hier: der Fernsehnutzung) auseinan-
der und wissen, wie viel und was es sieht (Neumann-Braun, Charlton & Roesler,
1993, S.499). Auch Aufenanger (1988) nimmt u. a. Erziehungsstile in ein Modell auf,
mit dem er versucht verschiedene Faktoren abzubilden, die das elterliche Medien-
erziehungskonzept — verstanden als handlungsleitende Alltagstheorie — beeinflussen
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(siehe Abbildung 11). ,Dieses Konzept umfafit u. a. Regeln des Zugangs zum Fernse-
hen, elterliche Vorstellungen tiber die Wirkungen von Medien, Erziehungsstile, Wert-
vorstellungen, Alltagsroutinen und familiale Kommunikationsformen“ (Aufenanger,
1988, S.429) und bildet das elterliche Medienerziehungskonzept auch in einem ge-
sellschaftlichen Rahmen ab. Aufbauend auf diesem Modell wurde das medienerzie-
herische Handeln in 85 Familien mit Kindern im Alter von drei bis zehn Jahren
untersucht, wobei sich ein Einfluss von unterschiedlichen Vorstellungen zu Medien-
wirkungen sowie des sozio6konomischen Hintergrunds der Familien zeigte; zudem
bestimmen Eltern die Programmauswahl bei jiingeren Kindern stirker als bei ilte-
ren, was auf Unterschiede des medienerzieherischen Handels beziiglich des Alters
der Kinder hindeutet (ebd.). Eine generelle Herausforderung der Ubertragung der
Erziehungsstile auf die Medienerziehung besteht in der uneindeutigen empirischen
Differenzierung von Erziehungsstilen und Erziehungspraktiken (wie z. B. parental
mediation) (Jago, Edwards, Urbanski & Sebire, 2013).

Gesellschafts- soziale Schicht, sozial-dkonomische Faktoren

Ebene kulturell bedingte Normen und Wertvorstellungen
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Eltern Med!ennu}zung Medienemiehungskonz_ept <—{ Aligemeines
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Abbildung 11: Dimensionen und Beziehungen des elterlichen Medienerziehungskonzepts (Quelle: Aufenan-
ger, 1988, S.429)

Wie in den Forschungsvorhaben zu parental mediation gibt es auch zu medienerzie-
herischem Handeln besonders viele Studien beziiglich des Fernsehens. Neuere Stu-
dien setzen sich ebenfalls mit dem erzieherischen Umgang hinsichtlich des Compu-
ters, des Internets oder der Nutzung von Computerspielen auseinander (z.B.
Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a; Hoffmann, 2013; Kammerl etal., 2011;
Steiner, 2013; Steiner & Goldoni, 2011; Wagner, Gebel & Lampert, 2013). Neben der
Erfassung verschiedener Stile der parental mediation haben Steiner und Goldoni
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(2011) in einer Studie das medienerzieherische Handeln von Eltern umfassender er-
fasst, um damit den Bedarf fiir Angebote der Familienbildung in Basel zu erheben.
Bei der fragebogenbasierten Umfrage wurden 1159 Eltern von Kindern im Alter von
10 bis 17 Jahren der Stadt Basel befragt sowie vertiefende qualitative Interviews mit
Mitgliedern von sechs Familien durchgefiihrt. Wihrend beispielsweise Kiibler und
Swoboda (1998) keinen signifikanten Zusammenhang zwischen dem Bildungshin-
tergrund und dem Vorhandensein von Regeln fiir die Fernsehnutzung von Vorschul-
kindern feststellen konnten, kénnen Steiner und Goldoni (2011) nachweisen, dass
bildungsfernere Familien weniger Regeln und Verbote fiir Medien aufstellen und
auch weniger mit dem Kind tiber Medienthemen kommunizieren (ebd., S. 3). Unab-
hingig vom Bildungshintergrund der Eltern und dem Alter der Kinder zeigte sich,
dass das medienerzieherische Handeln der Eltern geringer ausfillt, wenn das Kind
einen internetfihigen Computer im eigenen Zimmer hat (ebd.). Miitter schitzen ih-
ren Beitrag zur Medienerziehung ihrer Kinder hoher ein als Viter (ebd.), was damit
erklirt wird, dass Miitter in der Regel immer noch die Haupterziehenden sind.
Auflerdem geben Miitter hdufiger an, mit den Kindern tiber Medien zu sprechen
und hiufiger restriktive Maflnahmen in der Medienerziehung einzusetzen (ebd.).
Dariiber hinaus wird in einer weiteren Publikation zu dieser Erhebung der Zusam-
menhang zwischen der Medienkompetenz der Eltern und deren medienerzieheri-
schem Handeln betrachtet. Medienkompetenz wurde dabei in Anlehnung an Baacke
in drei Dimensionen operationalisiert — Mediennutzung/Mediengestaltung, Medien-
wissen/-orientierung und Medienkritik, wobei das Erhebungsinstrument fur die
selbst eingeschitzte Medienkompetenz in starker Anlehnung an Treumann etal.
(2002) entwickelt wurde (Steiner, 2013, S.473). Die Ergebnisse zeigen, dass Medien-
kompetenz und medienerzieherisches Handeln bei Eltern erheblich nach dem for-
malen Bildungsniveau differiert: ,Je niedriger der formale Bildungsgrad der Eltern,
desto tiefer fallen auch die Werte in den Teilkompetenzen Mediennutzung, Medien-
wissen und Medienkritik aus* (ebd., S.480). Eltern mit einer htheren Medienkom-
petenz zeigen zudem in groferem Umfang medienerzieherische Aktivititen (ebd.,
S.479). Der Bildungsgrad sowie der sozio6konomische Status der Eltern wurde be-
reits zuvor in verschiedenen Forschungsarbeiten zur Fernseherziehung von Eltern
als bedeutsamer moderierender Faktor identifiziert (z. B. Notten & Kraaykamp, 2009;
Paus-Hasebrink, Bichler & Wijnen, 2007; Warren, 2005). Im Detail betrachtet, zeigt
sich bildungsstandunabhingig mehr Medienerziehungsverhalten bei Eltern, die
selbst intensiver und hiufiger Medien nutzen, sowie bei Eltern, die mehr Wissen
iiber Medien besitzen (Steiner, 2013). Tendenziell zeigt sich auch, ,dass eine geringe
Ausprigung von Medienkritik mit einer verminderten Intensitit der Medienerzie-
hung in allen Dimensionen einhergeht“ (ebd., S.479). Dariiber werden Geschlechts-
unterschiede der Eltern sowie Unterschiede nach Geschlecht und Alter der Kinder
deutlich: Viter schitzen ihre Erziehungsleistungen im Bereich der aktiven und res-
triktiven Mediation geringer ein als Miitter (ebd., S.477). Die befragten Eltern geben
zudem an, dass Jungen eine intensivere Medienerziehung erfahren als Midchen
und dass die Intensitit des medienerzieherischen Handelns mit zunehmendem
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Alter der Kinder abnimmt (ebd., S.480f.). Steiner restimiert aus dieser Studie, ,dass
Anstrengungen zur Férderung der Medienkompetenz von Eltern durchaus geeignet
sind, um die Medienerziehungshandlungen gegentiber ihren Kindern positiv zu be-
einflussen” (ebd., S.481). Damit sieht er die Medienkompetenz von Eltern als Ein-
flussfaktor auf die kindliche Medienerziehung.

Im Rahmen der Erhebungen des Medienpidagogischen Forschungsverbundes
Stidwest (KIM-, JIM- und FIM-Studien) wird unter anderem regelmiflig in verschie-
denen Aspekten und durch die Befragung verschiedener Familienmitglieder das me-
dienerzieherische Handeln in der Familie betrachtet. Dabei ist festzustellen, dass in
fast allen Familien Erziehungsregeln existieren und diese — in verschiedenen Alters-
gruppen der Kinder unterschiedlich ausgeprigt (siehe Abbildung 12) — hiufig den
Umgang mit verschiedenen Medien und Medieninhalten betreffen, wie z. B. die
Nutzung von Serien und Filmen, die erlaubte Spieldauer an verschiedenen digitalen
Endgeriten oder zur Nutzung des Smartphones (Feierabend, Plankenhorn & Rath-
geb, 2017a). Am hiufigsten gibt es bei Kindern im Alter von 6 bis 11 Jahren medien-
bezogene Familienregeln zu medialen Inhalten und der Nutzungsdauer.
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Abbildung 12: Familienregeln. Kinder (3-19 Jahre): Es gibt Regeln ... (Quelle: Feierabend, Plankenhorn &
Rathgeb, 2017a, S.19)

In Familien werden unterschiedlichen Familienmitgliedern bestimmte Fihigkeiten
und Talente zugeschrieben, auch beim Thema Medien. Hierzu sind sich im Rahmen
der FIM-Studie 2016 die befragten Eltern und Kinder einig, dass Viter die hochste
Kompetenz haben, wenn es um das Wissen zu Hardware und die technischen Seiten
von Endgeriten geht, Miittern wird hingegen die hochste Kompetenz bei Medien-
inhalten zugeschrieben, mit Ausnahme von Computerspielen, bei denen die zuge-
schriebene Kompetenz eindeutig bei den Kindern liegt (ebd., S.69). Bei dieser Er-
kenntnis scheinen traditionelle Geschlechterstereotype mitzuschwingen. Die Eltern
wurden dariiber hinaus gefragt, welche Auswirkungen die Medienentwicklung auf
das Familienleben habe: ,Gut die Hilfte der Eltern (51%) steht der Entwicklung am-
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bivalent gegeniiber und sieht sowohl positive wie negative Aspekte der Medienent-
wicklung® (ebd., S.73) (siehe Abbildung 13). Eher positive Wirkungen schreiben vor
allem jtingere Elternteile sowie Eltern mit niedrigerer Schulbildung der Medienent-
wicklung zu; Eltern mit hoher Schulbildung sehen deutlich seltener eher positive
Auswirkungen (ebd., S.74).

[ ueher positive sowohl als auch u eher negative keine |

Abbildung 13: Auswirkungen der Medienentwicklung auf das Familienleben, Angaben der Eltern
(Quelle: Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a, S.74)

Eltern sehen sich tiberwiegend selbst in der Pflicht, durch Medienerziehung und das
Setzen von Regeln sowie die Vermittlung von Grenzen und Werten ihre Kinder vor
negativen Medieneinfliissen zu schiitzen und damit fiir den Jugendmedienschutz
ihrer Kinder zu sorgen (ebd., S.75). Dennoch machen Eltern nur zu 27 Prozent von
Jugendschutzprogrammen oder -einstellungen auf digitalen Endgeriten Gebrauch
(ebd., S.76). Hinsichtlich der Umsetzung des Jugendschutzes sehen sie auch die In-
halte produzierenden Medienunternehmen sowie den Staat und Behérden in der
Pflicht (ebd.). In anderen Studien speziell zur Medienerziehung in der Familie wur-
den teilweise dhnliche und daran anschlieRende Erkenntnisse beobachtet (DIVSI,
2015; Hasebrink, Schréder & Schumacher, 2012; Wagner, Gebel & Lampert, 2013).
Beispielsweise wurde bei Wagner, Gebel und Lampert (2013) die empfundene Sicher-
heit des medienerzieherischen Handelns bei Eltern erfasst. Dabei lassen sich die
quantitativen Ergebnisse, die eine relative medienerzieherische Sicherheit der Eltern
annehmen lassen, mit Ergebnissen aus ebenfalls gefiithrten Interviews hingegen in-
frage stellen: Denn ,bei denjenigen Eltern, deren medienerzieherische Handlungs-
muster eine geringe Kindorientierung zeigen, diirfte diese Sicherheit tiberwiegend
auf einer Fehleinschitzung der eigenen medienpiddagogischen Kompetenz fuflen®
(ebd., S.245). Dieses Ergebnis zeigt, dass bei der Interpretation von Daten, die auf
reinen Selbstauskiinften und -einschitzungen basieren, Vorsicht geboten ist. Im Ver-
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gleich zur medienerzieherischen Sicherheit insgesamt ist diese bei den Eltern hin-
sichtlich des Internets vergleichsweise gering ausgeprigt (ebd., S.246). Zudem zeigt
sich eine Skepsis der Eltern beziglich spezieller Medieninhalte, allen voran sozialer
Netzwerke. ,Trotz der groflen Skepsis der Eltern geben relativ viele Befragte an, sich
mit den von den Kindern genutzten Internetangeboten wenig auszukennen (ebd.).
In einer anderen Untersuchung schreiben sich Eltern geringe Kompetenzen bei der
Fihigkeit zu, gewalthaltigen und/oder pornografischen Internetseiten ausweichen
zu konnen, obwohl sie diese Fihigkeit als sehr wichtig erachten (DIVSI, 2015, S.18).
Diese Unsicherheit fithrt eher zu Internetverboten der Kinder anstatt zu einer ver-
stirkten Informationssuche nach geeigneten Sicherheitsmafinahmen oder medien-
erzieherischen Hilfen (ebd.). Wagner, Gebel und Lampert (2013) identifizieren die
Bewertung des Einflusses von Medien auf Kinder — dhnlich den Ergebnissen der
FIM-Studie 2016 — als wichtigen Einflussfaktor auf das medienerzieherische Han-
deln, ebenso wie die Medienaffinitit sowie den formalen Bildungsstand der Eltern
(ebd., S.2481f)). Zugleich sehen die befragten Eltern der Studie neben sich selbst
auch Erziehungsinstitutionen sowie Medienanbieter in der Pflicht, wenn es darum
geht, einen umfassenden Medienschutz umzusetzen.

In einer qualitativen Studie zu Jugendmedienschutz und Medienerziehung
zeigt sich auflerdem, dass Eltern ein Bewusstsein dafiir haben, dass Medienerzie-
hung notwendig ist und sie ihren Kindern ,nicht den Zugang zu Medien ermog-
lichen kénnen, ohne die Kinder in irgendeiner Form zu begleiten oder Einfluss zu
nehmen” (Junge, 2013, S.370). Dieses Bewusstsein beinhaltet auch die Wahrneh-
mung, dass digitale Medien ein gewisses Gefahrenpotenzial aufweisen (ebd.). An-
dere Studien verweisen darauf, dass Eltern dazu neigen, einige Gefahrenpotenziale
zu uberschitzen, wihrend sie andere Risiken, denen ihre Kinder ausgesetzt sind,
gar nicht mitbekommen (z. B. Livingstone, Haddon, Gorzig & Olafsson, 2011). In
einer Studie von Kammerl etal. (2012) zur exzessiven Computer- und Internetnut-
zung von Jugendlichen konnte gezeigt werden, dass in Familien, in denen Probleme
wegen des tibermifligen Konsums von Computer und Internet auftreten, durchaus
vielfiltige Regeln zu Mediennutzungsdauern vorhanden sind (Hirschhiuser, Rosen-
kranz & Kammerl, 2012, S. 158). Allerdings bestehen in diesen Familien hiufig Defi-
zite bei der klaren Kommunikation und Kontrolle der Regulierungen, was darauf
hinweist, dass die elterlichen Maf3stibe der Medienerziehung — sofern sie denn
vorhanden sind — nicht immer hinreichend transparent sind (ebd.). Ein Zhnliches
Phinomen wird auch in weiteren Studien aufgezeigt, in denen vor allem sozial be-
nachteiligten Familien attestiert wird, dass diese ein inkonsequentes und wider-
spriichliches (Medien-)Erziehungsverhalten praktizieren, indem sie willkiirliche Gren-
zen setzen, auf deren Einhaltung allerdings hiufig nicht geachtet wird (Kammerl,
2011; Paus-Hasebrink & Bichler, 2008, 2009). Beziiglich der Medienausstattung so-
wie des Zugangs zum Internet zeigen sich keine Unterschiede hinsichtlich des
soziookonomischen Hintergrunds und der sozialen Herkunft in Familien, beziiglich
des individuellen Handelns und Bewusstseins, wie digitale Medien genutzt werden
konnen, dahingegen schon (Diissel, 2010, S.12). Auflerdem ist die Rolle, die (digitale)
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Medien im Familienleben spielen (kénnen), vor allem auf den sozioskonomischen
Hintergrund zuriickzufithren (ebd., S.13). Ungeachtet des sozioskonomischen Hin-
tergrunds lassen sich Parallelen des Medien- und Fernsehkonsumverhaltens von
Eltern und Kindern feststellen (Paus-Hasebrink, Bichler & Wijnen, 2007, S.8). Vor
allem bei Kindern aus sozioSkonomisch und soziokulturell benachteiligten Familien
ist dies problematisch, da diese Eltern im Rahmen dieser Untersuchung zudem ,ein
wenig regulative[s] und stringente[s] (Medien-)Erziehungsverhalten“ zeigen (ebd.).

Auch wenn in den Forschungsvorhaben zu medienerzieherischem Verhalten
hiufiger der Schutz der Kinder und Jugendlichen vor Gefahren adressiert wird, so
ist zu bemerken, dass immer wieder auch auf die positiven Aspekte und kreativen
Chancen von digitalen Medien verwiesen wird (Aufenanger, 2007; Blum-Ross &
Livingstone, 2016), wie z. B. auf digitale Moglichkeiten der Beziehungspflege oder der
gesellschaftlichen Partizipation.

Zusammengefasst identifizieren die dargestellten Untersuchungen zu medien-
erzieherischem Handeln unterschiedliche soziodemografische Merkmale sowie wei-
tere Faktoren, die einen Einfluss auf die Ausprigung medienerzieherischen Han-
delns aufweisen:

« Je enger die Beziehung zwischen Elternteil und Kind ist, desto mehr wissen El-
tern was und wie lange ihre Kinder bei der Mediennutzung tun. Demnach hat
die emotionale Nihe zum Kind einen Einfluss auf dessen Medienerziehung
(Neumann-Braun, Charlton & Roesler, 1993).

« Erzieherische Werte und Grundiiberzeugungen haben in vielfiltiger Weise Einfluss
auf das medienerzieherische Handeln von Eltern (Aufenanger, 1988; Flammer
& Alsaker, 2011; Junge, 2013; Kammerl etal., 2012; Lampert & Schwinge, 2013;
Kruistum & Steensel, 2017), z. B. auch, ob Kinder und Jugendliche ein eigenes
internetfihiges Gerit im Kinderzimmer haben diirfen (Steiner & Goldoni, 2011).

« Der soziodkonomische Hintergrund der Eltern beeinflusst z. B. die empfundene Si-
cherheit bei der Medienerziehung (Aufenanger, 1988; Diissel, 2010; Feierabend,
Plankenhorn & Rathgeb, 2017a; Paus-Hasebrink & Bichler, 2008, 2009; Kammerl,
2011), die Vorstellungen iiber die Wirkungen von Medien (Aufenanger, 1988;
Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a; Junge, 2013; Wagner, Gebel & Lam-
pert, 2013) sowie die Rolle von digitalen Medien in der Familie (Diissel, 2010).

« Der formale Bildungshintergrund beeinflusst beispielsweise die Anzahl der Re-
geln und Verbote, die bei der Medienerziehung genutzt werden, sowie die Hiu-
figkeit der Kommunikation tiber Medienthemen in der Familie (Feierabend,
Plankenhorn & Rathgeb, 2017a; Steiner & Goldoni, 2011).

« Das Geschlecht der Eltern beeinflusst ebenfalls deren Medienerziehung. Miitter
itben hiufiger medienerzieherisches Handeln aus als Viter, dariiber hinaus
sprechen Miitter hiufiger mit den Kindern iiber Medien (Steiner & Goldoni,
2011; Wagner, Gebel & Lampert, 2013).

« Bei der Medienerziehung spielen auch das Geschlecht des Kindes (Steiner, 2013)
sowie das Alter des Kindes eine Rolle (Aufenanger, 1988; Feierabend, Planken-
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horn & Rathgeb, 2017a), z. B. bestimmen Eltern die Programmauswahl bei jiin-
geren Kindern stirker als bei ilteren.

+ Mediennutzung, Medienpriferenzen und Medienaffinitit der Eltern haben ebenso
einen Einfluss auf das medienerzieherische Handeln, beispielsweise iiben El-
tern, die selbst mehr Medien nutzen, auch mehr medienerzieherische Hand-
lungen aus (Aufenanger, 1988; Steiner 2013; Wagner, Gebel & Lampert, 2013).

« Je hoher die Medienkompetenz in verschiedenen Teilfacetten der Eltern, desto
mehr erzieherisches Handeln zeigen sie, wobei der soziockonomische Status
dabei einen moderierenden Faktor darstellt (Notten & Kraaykamp, 2009; Paus-
Hasebrink, Bichler & Wijnen, 2007; Steiner & Goldoni, 2011; Warren, 2005).

« Zudem scheint es einen Zusammenhang zwischen dem Medien- und Fernseh-
konsumverhalten von Eltern und Kindern zu geben (Paus-Hasebrink, Bichler &
Wijnen, 2007).

Diese Beschreibungen des Zusammenhangs von medienerzieherischem Handeln
mit weiteren personenbezogenen und kindesbezogenen Merkmalen, mit der Me-
diennutzung, Medienaffinitit und Medienkompetenz der Eltern sowie mit deren er-
zieherischen Grundiiberzeugungen und Werten zeigen, dass medienerzieherisches
Handeln viele Einflussfaktoren hat bzw. haben kann. Diese Vielzahl an Querverbin-
dungen zu anderen Merkmalen, Einstellungen und weiteren Faktoren verdeutlicht,
dass der Zugang der eher deutschsprachigen Forschung zu medienerzieherischem
Handeln breiter angelegt ist als die Forschungsansitze zu parental mediation, bei
dem lediglich Zusammenhinge mit personenbezogenen Merkmalen der Eltern und
kindesbezogenen Merkmalen hergestellt wurden. Aus der Forschung zu parental me-
diation existieren bereits etablierte deutschsprachige (Kurz-)Skalen zur Erfassung
von unterschiedlichen medienerzieherischen Handlungsweisen, die auch im Rah-
men dieser Forschungsarbeit eingesetzt werden kénnen (z. B. Steiner & Goldoni,
2011). Verschiedene Forschungsarbeiten legen einen Zusammenhang von medien-
erzieherischem Handeln und der Medienkompetenz der Eltern nahe (Notten &
Kraaykamp, 2009; Paus-Hasebrink, Bichler & Wijnen, 2007; Steiner & Goldoni, 2011;
Warren, 2005). Da Medienkritikfihigkeit eine Facette von Medienkompetenz dar-
stellt, soll im Rahmen dieser Arbeit ebenfalls der Zusammenhang von Medienkritik-
fihigkeit und medienerzieherischen Handlungsweisen in dem Blick genommen
werden. Dieser Zusammenhang kann u. a. dazu dienen Angebote der Eltern- und
Familienbildung fiir bestimmte Zielgruppen zu planen, anzubieten und durchzu-
fithren, sofern sich Unterschiede zwischen bestimmten Gruppen von Eltern nach-
weisen lassen. Da davon ausgegangen wird, dass Medienkritikfihigkeit nur an die
eigenen Kinder vermittelt werden kann, wenn Eltern selbst diese Fihigkeit aufwei-
sen, scheint deren Forderung durchaus sinnvoll. Im Anschluss an die Ausfithrungen
dieses Abschnitts, wird nun Medienkompetenz als Zielkategorie elterlicher Medien-
erziehung betrachtet.



Medienkompetenz als Ziel von Medienerziehung 63

2.5 Medienkompetenz als Ziel von Medienerziehung

Medienkompetenz bei Kindern und Jugendlichen wird hiufig als Ergebnis bzw. Ziel
von Medienerziehung angesehen und als politisches Schlagwort genutzt, wenn es
um moderne Schliisselkompetenzen oder bildungspolitische Ziele fiir Schulen geht.
Was genau unter Medienkompetenz verstanden wird oder werden soll, bleibt dabei
allerdings meist unklar. In diesem Kapitel wird sich dem Begriff Medienkompetenz
zunichst vom Kompetenzbegriff und dessen Genese genihert (Abschnitt 2.5.1), be-
vor dezidiert auf den Begriff Medienkompetenz (Abschnitt 2.5.2) eingegangen wird.

2.51 Der Kompetenzbegriff

Der Begrift Kompetenz erfreut sich seit dem sogenannten PISA-Schock kurz nach
der Jahrtausendwende grofler Beliebtheit in Presse, Politik und Wissenschaft. Da-
durch ist er ,vollig unspezifisch, allumfassend und damit eigentlich inhaltsleer ge-
worden“ (Klieme & Hartig, 2007, S. 14). Thiirmann (2008) zihlt diesen Begriff gar zu
den ,amdobenhaften Wortern (ebd., S.1), also Wortern mit sehr weiter Verbreitung,
aber fehlender Kontur bzw. Struktur, weshalb es einer Auseinandersetzung mit dem
Begriff bedarf, was an dieser Stelle erfolgen soll.

Kompetenzen sind theoretische Konstrukte bzw. Annahmen iiber Eigenschaf-
ten von Personen und deren Ausprigungen, die nicht direkt zu beobachten sind,
sondern allenfalls durch Indikatoren erschlossen werden kénnen (Herrmann, 1991).
Dabei wird angenommen, dass Eigenschaftsausprigungen zu einem bestimmten
Zeitpunkt — beispielsweise dem Zeitpunkt einer Messung — hinreichend stabil sind,
obwohl diese sich tiber einen Zeitraum hinweg durchaus verindern kénnen bzw. im
Bildungskontext sogar dndern sollen. Diese Eigenschaft unterscheidet Kompeten-
zen, die grundsitzlich und prinzipiell jederzeit erworben/erlernt und verindert wer-
den konnen, von Personlichkeitseigenschaften, wie beispielsweise Extraversion oder
Offenheit, deren einmal gebildete Ausprigungen eine Person eher lingerfristig cha-
rakterisieren (Grabowski, 2014a, S.19). ,Weitrdumig akzeptiert ist auch die [...] Grund-
anschauung, wonach Kompetenzen nicht beliebige Handlungsfihigkeiten in allen
nur denkbaren Lern- und Handlungsgebieten (Doménen) sind, sondern solche Fa-
higkeiten oder Dispositionen, die ein sinnvolles und fruchtbares Handeln in offe-
nen, komplexen, manchmal auch chaotischen Situationen erlauben, die also ein
selbstorganisiertes Handeln unter gedanklicher und gegenstindlicher Unsicherheit
ermoglichen” (Erpenbeck & Rosenstiel, 2007, S. XI).

Je nach Fachdisziplin unterscheidet sich das Verstindnis von Kompetenz. Die
begriffsgeschichtliche Herkunft des Begriffs stammt aus der Biologie ,und bezeich-
net eine zeitlich begrenzte Bereitschaft embryonaler Zellen, auf einen bestimmten
Entwicklungsreiz zu reagieren“ (Vollbrecht, 2001, S.54). Der amerikanische Linguist
Noam Chomsky definierte in den 1950er- und 1960er-Jahren den Begriff sprachwis-
senschaftlich neu und legte damit den Grundstein fiir ein modernes Verstindnis
von Kompetenz: Er unterscheidet zwischen Kompetenz und Performanz der Spra-
che. Beim Sprechen der Muttersprache ist man sich oft der grammatikalischen Re-
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geln der Sprache nicht bewusst. Man kann dennoch grammatikalisch richtige Sitze
generieren und erkennen, ob ein geschriebener oder gesprochener Satz grammati-
kalisch falsch ist, ohne genau benennen zu kénnen, welche Sprachregeln verletzt
wurden. Das Wissen iiber die Sprache ist daher unbewusstes Wissen, das von
Chomsky als (Sprach-)Kompetenz bezeichnet wurde, also ,die Kenntnis des Spre-
chers-Horers von seiner Sprache” (Chomsky, 1978, S.14). Dieser Kompetenz stellt er
die Performanz, d.h. den Gebrauch von Sprache in konkreten Situationen, gegen-
uber (ebd.). Mit dieser generativen Grammatik postuliert Chomsky, ,dafl die Kenntnis
einer Sprache die implizite Fihigkeit involviert, unbegrenzt viele Sitze zu verstehen“
(Chomsky, 1983, S. 29), welche er als angeborene Fihigkeit des Menschen sieht.
Habermas (1971) adaptiert den linguistischen Gebrauch des Begriffs Kompetenz
in seiner Publikation zur Theorie der kommunikativen Kompetenz fiir die Soziologie.
Das Ziel der Theorie ist es, ein universelles Regelsystem fiir Sprechsituationen zu
finden und zu rekonstruieren. Die Entwicklung kommunikativer Kompetenz ist fiir
Habermas ein ,zentrales Sozialisationsziel“ (Treumann etal., 2002, S.21) und stellt
,gleichermaflen Voraussetzung und Ziel des idealen herrschaftsfreien Diskurses*
(Vollbrecht, 2001, S.55) dar. Kommunikative Kompetenz ist damit auch Basis fiir
eine demokratische Gesellschaft. Medien sind dabei fiir Habermas eher ein ,Storfak-
tor fuir die Ausbildung [von] kommunikativer Kompetenz“ (ebd., S.56). Niklas Luh-
mann (1971) kritisiert an Habermas’ Theorie, dass diese den emotionalen Aspekt von
Sprache bzw. Kommunikation nicht berticksichtige (Luhmann, 1971, S. 320). Dariiber
hinaus beriicksichtigt Habermas in seinen Voriiberlegungen nur Sprache als Mani-
festation von menschlicher Kommunikation, wihrend Luhmann weiter greift und
ebenfalls Wahrnehmung in die Diskussion um Kompetenz mit einbezieht (ebd.,
S.303f.). Einen weiteren Beitrag zum soziologischen Diskurs iber Kompetenz lie-
fert Bourdieu (1970): Vom Kompetenzverstindnis von Chomsky ausgehend, erwei-
tert er die Diskussion mit seiner Habitus-Theorie um einen Bildungsaspekt. Baacke
(1996) beschreibt dies wie folgt: ,In der generativen Grammatik sind alle Sitze be-
schlossen, die ein Mensch juflern und umsetzen kann, und im Habitus kommen
sie gleichsam an die Oberfliche“ (ebd., S.115). Der Habitus ist damit die sichtbare
Ebene der generativen Grammatik. Aufgrund der ungleichen Verteilung von Bildung
als soziales Kapital je nach Milieu- bzw. Klassenzugehorigkeit kann damit auch die
kommunikative Kompetenz ungleich stark entfaltet werden (ebd.). Niedrigere soziale
Schichten haben demzufolge aufgrund eines durchschnittlich niedrigeren Bildungs-
niveaus ein geringeres Potenzial, kommunikative Kompetenz zu entfalten. Dieser
soziologische Diskurs ist anschlussfihig an weitere Konzepte, wie beispielsweise die
Wissenskluft-Hypothese (Bonfadelli, 2008; Haufs-Brusberg & Zillien, 2014), welche be-
sagt, dass Menschen mit einem héheren sozialen Status einfacher Zugang zu Infor-
mationen haben und diese auch elaborierter nutzen kénnen (Biermann, 2009, S.5).
Der durch die verbreitete Durchsetzung von Massenmedien steigende Informations-
fluss in einer Gesellschaft férdert diese Entwicklung, was zu einer Verbreiterung der
Wissenskluft zwischen den sozialen Schichten und nicht — wie man aufgrund des



Medienkompetenz als Ziel von Medienerziehung 65

offentlichen Zugangs zu immer mehr Informationen vermuten kénnte — zu einer
Verkleinerung dieser Kluft fiihrt (Schifer & Lojewski, 2007, S. 87 ff.; van Dijk, 2017).

In der Psychologie wurde von White (1959) eine erste Begriffsbestimmung ver-
fasst, die Kompetenz definiert als Fihigkeit des Menschen, durch Motivation effektiv
mit der Umwelt in Interaktion zu treten (ebd., S.297). Spiter trug McClellands Auf-
rufin seinem Artikel ,Testing for Competence rather than ,Intelligence (1973) dazu
bei, dass es eine Abkehr von einer kognitivistischen Intelligenzdiagnostik hin zu ei-
ner Messung von Kompetenzen gab. Hinter diesem Aufruf steckt die Idee, dass In-
telligenz, die mit den damals klassischen kognitiven Testverfahren diagnostiziert
wurde, wenig iiber die eigentliche Handlungsfihigkeit einer Person in einer spezifi-
schen Situation aussagt (McClelland, 1973). Ein moderneres psychologisches Ver-
stindnis von Kompetenz ist diese viel zitierte Definition von Weinert (2001), die
Whites Definition noch weiter spezifiziert: ,Kompetenzen sind die bei Individuen
verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu 15sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, voli-
tionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen* (Wei-
nert, 2001, S.27f). Diese Definition ist nach wie vor kognitivistisch geprigt, da
Kompetenz als erlernbare und kontextspezifische Leistungsdisposition, die sich in
spezifischen Situationen und Anforderungen zeigt, beschrieben wird. ,Kompeten-
zen schlieflen Fertigkeiten, Wissen und Qualifikationen ein, lassen sich aber nicht
darauf reduzieren. Bei Kompetenzen kommt einfach etwas hinzu, das die Hand-
lungsfihigkeit in offenen, unsicheren, komplexen Situationen erst erméglicht, bei-
spielsweise selbstverantwortete Regeln, Werte und Normen als ,Ordner des selbst-
organisierten Handelns“ (Erpenbeck & Rosenstiel, 2007, S. XII, Hervorhebung im
Original). Eine Kompetenz ist also mehr als die Summe ihrer Einzelteile, in die sie
theoretisch zergliedert wird.

In der Erziehungswissenschaft wird das psychologische Verstindnis von Kom-
petenz meist erweitert. Klieme und Hartig (2007) definieren beispielsweise zusitz-
lich, wie Dispositionen erworben bzw. erlernt werden — ndmlich durch Bildung und
Erziehung — und welches padagogische Ziel hinter der Vermittlung von Kompeten-
zen steht: ,die Befihigung zu selbstindigem und selbstverantwortlichem Handeln
und damit zur Muindigkeit“ (ebd., S.21). Erziehungswissenschaftlich gesehen ist der
Kompetenzbegriff demnach ebenfalls breit angelegt und erweitert kognitive Fihig-
keiten und Fertigkeiten mit motivationalen sowie volitionalen und sozialen Aspek-
ten. Dieses Zusammenspiel von Fihigkeiten und Einstellungen soll eine Person
dazu befihigen, in immer neuen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll zu
handeln, um damit das nach Heinrich Roth (1971) zentrale Erziehungsziel, ,Miindig-
keit als Kompetenz fiir verantwortliche Handlungsfihigkeit“ (ebd., S.180), zu errei-
chen. In Roths Sinne ist Miindigkeit in dreifacher Weise zu interpretieren: ,als
Selbstkompetenz, d. h. als Fihigkeit, fiir sich selbstverantwortlich handeln zu kén-
nen, als Sachkompetenz, d.h. als Fihigkeit, fiir Sachbereiche urteils- und hand-
lungsfihig und damit zustindig sein zu kénnen, und als Sozialkompetenz, d. h. als
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Fahigkeit, fir sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche
urteils- und handlungsfihig und also ebenfalls zustindig sein zu konnen* (ebd.).
Die Trias von Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz ist bis heute grundlegend fiir die
Diskussion um Schliisselkompetenzen im Bildungsbereich — neben Lesen, Schrei-
ben und Rechnen wird auch Medienkompetenz, welche im Anschluss niher be-
trachtet wird, zu den Schliisselkompetenzen unserer heutigen Gesellschaft gezihlt
(z. B. Europdische Kommission, 2007; Potter, 2013). In bildungswissenschaftlichem
Zusammenhang weisen Kompetenzen demnach meist eine positiv konnotierte nor-
mative Komponente auf (Groeben, 2004). Es gilt als gut und erstrebenswert, Kompe-
tenzen zu erlernen und zu haben, z. B. Lesen und Schreiben zu lernen und zu kon-
nen (Grabowski, 2014b, S.189).

2.5.2 Der Begriff Medienkompetenz
»Medienkompetenz‘ meint [...] grundlegend nichts anderes als die Fihigkeit, in die
Welt aktiv aneignender Weise auch alle Arten von Medien fiir das Kommunikations-
und Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen“ (Baacke, 1996, S.119, Hervor-
hebung im Original). Diese Definition von Medienkompetenz schlieflt wichtige As-
pekte ein, ist aber dennoch zu kurz gegriften, um eine konkrete Vorstellung davon
zu vermitteln, was Medienkompetenz genau bedeutet und wie kompetentes Verhal-
ten messbar gemacht werden kann. Bei der Suche nach einer priziseren Definition
und Operationalisierung ergeben sich einige Schwierigkeiten, denn allein fiir die Zeit
zwischen 1996 und 1999 nennt Gapski (2001) in einer Metastudie mehr als 100 teil-
weise sehr unterschiedliche Definitionen des Begriffs Medienkompetenz aus den
Bereichen Pidagogik, Politik, Wirtschaft und Recht. Inhaltlich haben die meisten
der analysierten Definitionen eine praktische, instrumentelle Komponente (88 von
104 Definitionen), die auf die Handhabung, Anwendung und das Bedienenkénnen
von Medien abzielt (Gapski, 2001, S.250ff.). Die zweithdufigste gefundene Inhalts-
komponente der Definitionen ist eine subjektiv-reflexive, die Kritik, Reflexion,
Selbstbestimmung, Interpretation, Bewertung und Miindigkeit beinhaltet (80 von
104 Definitionen) (ebd.). Diese inhaltliche Komponente findet sich auch hiufig in
politischen Forderungen (z.B. Europiische Kommission, 2007, S.7) und medien-
pidagogischen Diskursen wieder (z.B. Ganguin, 2004; Ganguin & Sander, 2015;
Gapski, 2015; Niesyto, 2012) und wird als zentral in der Diskussion um Medienkom-
petenz angesehen. In der internationalen Diskussion spielt der Begriff der Medien-
kompetenz (media competence) kaum eine Rolle. Vor allem in der englischsprachen
Diskussion wird media literacy als Konstrukt diskutiert, das inhaltlich allerdings un-
terschiedlich ausdifferenziert wird als Medienkompetenz in der deutschsprachigen
Debatte, weshalb an dieser Stelle ausschlieflich die deutschsprachige Debatte in den
Blick genommen wird (zum Verhiltnis zu Medienkompetenz und internationalen
Konstrukten siehe Wijnen, 2008).

Die Fiille der Definitionsversuche und Herangehensweisen war im deutsch-
sprachigen Raum vor allem um die Jahrtausendwende grof}, nachdem der Begriff
durch Vorreiter der Medienpidagogik wie Dieter Baacke in den offentlichen Diskurs
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getragen wurde. Dementsprechend zeigt sich bei einem Vergleich der Unterdimen-
sionen von Medienkompetenz verschiedener Autoren bei Dimensionierungsversu-
chen ,eine gewisse Beliebigkeit, was als Teilbereich oder Dimension unter Medien-
kompetenz subsummiert wird“ (Vollbrecht, 2001, S.62). ,Wie ungeliebt der Begriff
der Medienkompetenz unter theoriehistorischen, -systematischen und anwendungs-
praktischen Aspekten auch immer sein mag, die Wissenschaft kann an dieser Stelle
sicherlich nur den eingefiihrten Sprachgebrauch aufnehmen und priziser zu expli-
zieren versuchen, zumal bessere, durchsetzbare Alternativen zu fehlen scheinen®
(Groeben, 2002, S.12f., Hervorhebung im Original).

Etabliert hat sich die Verwendung des Begriffs Medienkompetenz durch die Ha-
bilitationsschrift von Dieter Baacke (1973) mit dem Titel Kommunikation und Kompe-
tenz — Grundlegung einer Didaktik der Kommunikation und ihrer Medien, auch wenn
dort der Begriff als solcher nicht auftaucht (Groeben, 2002, S.11). Erst Mitte der
1990er-Jahre publiziert Baacke einen Ansatz, der sich dem seit den 1980-Jahren auf-
kommenden Begriff der Medienkompetenz widmet. Seitdem wird Baackes Dimensi-
onierungsansatz nicht nur im medienpidagogischen Diskurs hiufig als Diskussi-
onsgrundlage herangezogen. Dabei untergliedert er den Begriff Medienkompetenz
in vier verschiedene Hauptdimensionen, denen er jeweils verschiedene Facetten zu-
ordnet: Medienkritik, welche analytisch, reflexiv und ethisch orientiert sein soll; Medi-
enkunde, die eine informative und eine instrumentell-qualifikatorische Dimension
aufweist; Mediennutzung, die rezeptiv und interaktiv geschieht, sowie Mediengestal-
tung, welche innovativ, kreativ bzw. dsthetisch sein soll (Baacke, 1997, S.8). Baacke
betrachtet die vier genannten Aspekte als Einzeldimensionen von Medienkompe-
tenz, allerdings kénnen diese nicht unabhingig voneinander betrachtet werden. An
vielen Stellen gibt es Schnittpunkte, allen voran ist die reflexive Unterdimension der
Medienkritik im Prinzip fiir alle anderen Aspekte von Relevanz (siehe Abschnitt 3.3).
Keinerlei Handeln — bis auf spontanes, intuitives — geschieht ohne ein Mindestmaf
an Reflexivitit. Zudem bauen Mediennutzung und Mediengestaltung stark auf der
Medienkunde auf. Es zeigt sich also: Medienkompetenz in klar trennbare Bereiche
aufzubrechen ist schwer moglich, da die meisten Teilaspekte und -dimensionen mit-
einander in Wechselwirkung stehen, was eine Messung von Medienkompetenz er-
schwert. Dennoch werden Baackes Dimensionen hiufig aufgefiihrt, da diese fiir ver-
schiedene Zielgruppen und hinsichtlich verschiedener Aspekte interpretiert werden
konnen. Dies liegt unter anderem an der Grundlage des Modells: Baacke legt seinem
Konzept der Medienkompetenz ebenfalls das linguistische Konzept einer generati-
ven Grammatik von Noam Chomsky (1965) sowie die Voriiberlegungen von Jiirgen
Habermas (1971) zu dessen Modell der kommunikativen Kompetenz zugrunde
(siehe Abschnitt 2.5.1), welches sich an der normativen Vorstellung anlehnt, dass
,nur kommunikativ kompetente Individuen am gesellschaftlichen Kommunika-
tionsprozess und damit auch politischen Willensbildungsprozess in demokratischen
Gesellschaften im herrschaftsfreien Diskurs teilnehmen kénnen“ (Mikos, 2007,
S.28). Der kompetente Umgang mit sich immer weiter entwickelnden Technologien
und Medien sowie deren Kommunikationsformen bedarf einer stindigen Anpas-
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sung der eigenen Fihigkeiten an Neuerungen und lisst die Entwicklung von Me-
dienkompetenz so zu einer Aufgabe lebenslangen Lernens werden (Lampert, 2006a;
Hippel, 2010).

Der Begriff Medienkompetenz hat sich innerhalb des medienpidagogischen
Diskurses mit Verbreitung der ,zunehmenden Bedeutung medialer Aspekte der In-
formations- und Kommunikationstechnologien“ (Tulodziecki, 2011, S.21) in den
1990er-Jahren etabliert und ist geradezu die Parole fiir ,das Leben und Lernen in der
Informationsgesellschaft“ (Sutter & Charlton, 2002, S.129) geworden. Allerdings hat

»die Medienpiddagogik keinen adiquaten, fundierten, erst recht nicht universalen und
konsensfihigen Begriff von Medienkompetenz, zumal nicht einen, der sich nicht an je-
weils aktuellen Medientechnologien anhingt und sich tiber deren Konditionen definiert,
obwohl sich fast alle ihre Reprisentanten auf eine solche Metapher berufen und stindig
so tun, als hitten sie jenen Stein der (medienpiddagogisch) Weisen. Aber iiber einige Al-
lerweltsformulierungen hinaus ist er hohl, zumindest porés und amorph“ (Kiibler, 1996,
S.12).

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung iiber Medienkompetenz als Zielkate-
gorie von Medienpidagogik ist der Begriff Medienkompetenz nicht unstrittig: Teil-
weise als komplementirer, teilweise als konkurrierender Begrift hat sich Medienbil-
dung als weiterer Begriff seit Beginn der 2000er-Jahre etabliert (Moser, Grell &
Niesyto, 2011, zu dem Verhiltnis von Medienkompetenz und Medienbildung sei an
dieser Stelle auch an die Diskussionsbeitrige von bzw. Moser, 2010 bzw. Tulodziecki,
2010 verwiesen). Grundlage des Diskurses um die beiden Begriffe sind die unter-
schiedlichen theoretischen Zuginge der Begriffe Bildung und Kompetenz. Medien-
kompetenz wird in den Begriffsdiskussionen oft ein ,funktional-pragmatisches bzw.
funktional-technologisches Kompetenzverstindnis unterstellt, das zwar auflerhalb
der Medienpidagogik anzutreffen ist, der medienpddagogischen Diskussion des Be-
griffs jedoch nicht gerecht wird“ (Tulodziecki, 2015, S.211). Baacke (1997) hat bereits
in einer der ersten Operationalisierungen von Medienkompetenz Medienkritik als
eine von vier Dimensionen angesehen, die reflexive, kritische und moralische Facet-
ten aufweist. Dariiber hinaus basiert sein Kompetenzmodell auf kommunikativer
Kompetenz nach Habermas.

Auch wegen der wissenschaftlichen Begriffsdiskussionen wird der Begriff Me-
dienkompetenz als ,Leitbegriff der Medienpidagogik in Theorie, Forschung und
Praxis“ (Spanhel, 2011, S.95) angesehen und besonders in bildungspolitischen Zu-
sammenhingen verwendet, wenn medienpidagogische Zielsetzungen genannt wer-
den sollen. Neben der (medien-)pidagogischen Diskussion um Medienkompetenz
(z. B. Spanhel, 2011; Tulodziecki, 2005) wird der Begriff in weiteren Disziplinen, wie
der Psychologie (z.B. Groeben, 2004; Groeben & Hurrelmann, 2002; Winterhoft-
Spurk, 2000) oder der Kommunikationswissenschaft (z. B. Jarren & Wasmer, 2009),
diskutiert. Da Medienkompetenz als Produkt der kritischen Auseinandersetzung
und Aneignung von Medien angesehen wird, ist das Erlangen von Medienkompe-
tenz diszipliniibergreifend positiv konnotiert und aufgrund der stindigen techni-
schen Fortschritte ein lebenslanger Prozess.
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»Angesichts des historischen und technologischen Facettenreichtums von Medien und
ihren Nutzungsbereichen liegt die Vermutung nahe, dass es die eine Medienkompetenz
nicht geben kann. Es ist aber auch nicht so, dass das, was zu einem bestimmten media-
len Entwicklungszeitpunkt beherrscht werden konnte oder musste, sich jeweils abloste
durch neue, andersartige Fihigkeiten, die mit den Medien der nichsten Generation ver-
kntipft wiren. Vielmehr gehen ,alte’ Medien in ,neuen‘ Medien auf: Seit Jahrzehnten se-
hen wir Filme, horen wir Radio, schreiben wir Briefe und telefonieren wir“ (Grabowski,
2014b, S. 203, Hervorhebungen im Original).

Deshalb gilt Medienkompetenz als Schliisselqualifikation, die eine fortwihrende Be-
schiftigung mit neuen Technologien fordert. Die Betrachtung des Begriffs Medien-
kompetenz wird an dieser Stelle beendet, da die bisherigen Ausfithrungen als Uber-
blick der Begriffsgenese und Verwendung fiir diese Arbeit als ausreichend erachtet
werden. Medienkompetenz wird in Anlehnung an Baacke (1997) als vielschichtiges
Konstrukt mit verschiedenen Teilfacetten verstanden, die eng miteinander verwoben
sind. In dieser Forschungsarbeit wird der Fokus auf die Teilfacette der Medienkritik
gelegt, da sich diese Facette im Rahmen diverser Forschungsvorhaben als zentraler
Aspekt von Medienkompetenz herauskristallisiert hat (z. B. Aufenanger, 2006; Gan-
guin, 2003, 2004; Groeben, 2004; Hallenberger & Nieland, 2005; Niesyto, Rath &
Sowa, 2006; Schiefner-Rohs, 2012) und auch im Umgang mit alltiglichen, massen-
medialen Inhalten von zentraler Bedeutung ist (siche Abschnitt 2.1). Im folgenden
Kapitel (Kapitel 3) folgt eine detaillierte Betrachtung der kritischen und reflexiven
Teildimensionen von Operationalisierungen des Konstrukts Medienkompetenz, die
in einer Definition von Medienkritikfihigkeit fiir die vorliegende Arbeit miinden.

2.6 Zusammenfassung und Fazit

In diesem Kapitel erfolgte die Auseinandersetzung mit den theoretischen Konstruk-
ten Medien, Mediensozialisation sowie mit Kompetenz und Medienkompetenz. Es
wurde herausgearbeitet, dass keiner der Begriffe eine eindeutige Definition aufweist
und somit im Kontext dieser Forschungsarbeit eine Auseinandersetzung mit diesen
Konstrukten notwendig war. Dartiber hinaus fand eine Auseinandersetzung mit der
Mediennutzung von Kindern, Jugendlichen und Eltern sowie der Mediennutzung in
der Familie und mit elterlicher Medienerziehung statt, um die Durchdringung der
Lebenswelt von Familien mit Medien aufzuzeigen und um das Forschungsthema
dieser Arbeit gegenstandstheoretisch zu verorten.

Auf Grundlage eines pragmatischen Medienbegriffs, der Medien als technische
Hilfsmittel der Kommunikation sowie zur Verbreitung, Speicherung und dem Aus-
tausch von Information definiert, wurde zunichst das Phianomen der Massenme-
dien betrachtet. Dartiber hinaus auch deren soziale, politische und 6konomische
Funktionen, da Massenmedien durch das Erreichen fast aller Gesellschaftsmitglie-
der immanenter Teil der Sozialisation sind und u. a. Inhalte aus Massenmedien in
der Umsetzung von Medienkritikfihigkeit von Eltern in einem Testinstrument ein-
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gesetzt werden sollen. Vor allem die Medien, die Fafler (1997) als quartire Medien
bezeichnet, lassen die Grenze zwischen Medienkonsumierenden und Medienprodu-
zierenden verschwimmen, weshalb kritische Facetten von Medienkompetenz wichti-
ger werden, um die inhaltlichen Botschaften, die u. a. in Massenmedien verbreitet
werden, richtig einschitzen und interpretieren zu kénnen. Da (Massen-)Medien ei-
nen Einfluss auf die Sozialisation von Heranwachsenden haben, ist insbesondere fiir
Eltern eine kritische Auseinandersetzung mit diesen von Bedeutung.

Anschlielend wurde (Medien-)Sozialisation sowie dessen Verhiltnis zu Erzie-
hung und Medien betrachtet. Eltern gelten als primire Sozialisationsinstanzen und
bringen ihren Kindern durch ihre Erziehung von Anfang an Werte, Normen und
Verhaltensweisen bei, auch in Bezug auf Medien und die Mediennutzung. Deshalb
haben sie u. a. einen bedeutenden Einfluss auf die Ausbildung von Medienkompe-
tenz bei Heranwachsenden. Dariiber hinaus gelten Medien in allen theoretischen
Zugingen zur Sozialisation als wichtige Einflussgrofien, die das Aufwachsen und
Leben in der Gesellschaft beeinflussen — sowohl direkt, durch die Mediennutzung
und die Medienerziehung der Eltern, als auch indirekt, durch deren gesellschaftliche
Prisenz sowie durch die Beobachtung des Medienumgangs anderer (bei kleinen
Kindern sind das tiberwiegend deren Eltern und iltere Geschwister).

Um zu verdeutlichen wie Medien heutzutage allein durch deren Anwesenheit
das Aufwachsen in unserer Gesellschaft beeinflussen, wurde anschlieffRend die fami-
liale Mediennutzung betrachtet. Dabei hat sich gezeigt, dass die Lebenswelt von Kin-
dern und Jugendlichen medial durchdrungen ist. Vor diesem Hintergrund konnte
eine Altersspanne der Kinder und Jugendlichen (10 bis 15 Jahre) identifiziert wer-
den, in der die Medienkritikfihigkeit der Eltern besonders relevant erscheint. Bei der
Mediennutzung von Eltern fillt auf, dass Eltern — ebenso wie deren Kinder — regel-
mifig und mehrere Stunden tiglich Medien in ihrer Freizeit nutzen. Dabei lassen
sich unterschiedliche Nutzungsgewohnheiten der Eltern je nach Alter bzw. Bildungs-
stand feststellen. Bei der gemeinsamen Mediennutzung in der Familie ist gewisser-
mafen nur der Fernseher relevant, alle weiteren Medientitigkeiten werden in der
Regel eher einzeln ausgefiihrt. Dariiber hinaus sind Medien(themen) regelmifig In-
halte der alltiglichen familialen Kommunikation. Die Auseinandersetzung mit der
Mediennutzung in der Familie und der einzelnen Familienmitglieder konnte ver-
deutlichen, wie tief die familiale Lebenswelt medial durchdrungen ist. Diese media-
tisierte Lebenswelt bringt Chancen und Risiken mit sich, denen Eltern u. a. mit Me-
dienerziehung begegnen kénnen.

Im anschliefenden Abschnitt wurde familiale Medienerziehung anhand von
zwei unterschiedlichen Forschungsstringen erértert. Forschungsergebnisse zu par-
ental mediation kommen aus der psychologisch geprigten Medienwirkungsforschung,
die tiberwiegend in den USA, Grof(britannien und den Niederlanden beheimatet ist.
Dabei werden iiber Befragungen mit Skalen unterschiedliche Verhaltensweisen der
Medienerziehung erfasst, die sich meist in restriktives Verhalten sowie aktive und
passive Begleitung bei der Mediennutzung einteilen lassen. Vor allem in neueren
Studien wird teilweise eine technisch-iberwachende Komponente erfasst. Je nach
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kulturellem Hintergrund der befragten Eltern zeigen sich unterschiedliche Muster
an Ausprigungen der erfassten Verhaltensweisen. Dariiber hinaus haben das Ge-
schlecht sowie der formale Bildungshintergrund des Elternteils, das Alter des Kindes
sowie die Einstellung der Eltern beziiglich medialer Wirkungen auf deren Kinder ei-
nen Einfluss auf deren medienerzieherisches Handeln. In den tiberwiegend an die
deutschsprachige Erziehungsstilforschung ankniipfenden Untersuchungen zu me-
dienerzieherischem Handeln wird Medienerziehung in einen gréferen Kontext ein-
gebettet, und es werden verschiedene weitere Faktoren mit in den Blick genommen,
die Medienerziehung beeinflussen: Neben dem intentionalen Verhalten von Eltern,
das bei parental mediation erfasst wird, werden z. B. auch nicht intentionale, medien-
sozialisatorische Einfliisse untersucht. Ergebnisse dieses Forschungsansatzes weisen
auf eine Reihe von Einflussfaktoren auf das medienerzieherische Handeln hin (eine
Auflistung findet sich in Abschnitt 2.4.2). Da verschiedene Forschungsarbeiten einen
Zusammenhang von Medienkompetenz und medienerzieherischem Handeln anneh-
men, soll im Rahmen dieser Arbeit ebenfalls untersucht werden, ob sich ein
Zusammenhang zwischen Medienkritikfihigkeit und medienerzieherischem Han-
deln nachweisen lisst. Dies kénnte fiir die Konzeption von Angeboten der Familien-
und Elternbildung hilfreiche Impulse liefern. Aus dem Forschungszugang der par-
ental mediation kann fiir diese Arbeit eine Kurzskala zur Erfassung verschiedener
medienerzieherischer Handlungsweisen ibernommen bzw. in Teilen adaptiert wer-
den (Steiner & Goldoni, 2011).

Anschlieend erfolgte eine Auseinandersetzung mit Medienkompetenz, die
hiufig als Ergebnis bzw. Ziel von Medienerziechung genannt wird. Dabei wurde zu-
nichst der Kompetenzbegriff betrachtet und auf dessen Aufkommen sowie auf die
Verwendung des Begriffs Kompetenz in den Fachdisziplinen Linguistik, Soziologie,
Psychologie und Erziehungswissenschaft eingegangen, um die Diskussion um den
Begrift der Medienkompetenz besser einordnen zu kénnen. Zusammenfassend ha-
ben Kompetenzen in psychologischen und pidagogischen Kontexten verschiedene
Eigenschaften: Kompetenzen sind Dispositionen von Personen, kénnen erlernt wer-
den und haben einen Situationsbezug. Dariiber hinaus vereinen sie Wissen und
Koénnen und zeigen sich nur, wenn eine Person auch motiviert ist, ihre Kompetenz
zu zeigen. Das Zusammenspiel von Wissen, Kénnen und Einstellungen befihigen
eine Person, in immer neuen, komplexen Situationen zu agieren. Wenn eine Person
erfolgreich und verantwortungsbewusst — im Sinne von Mundigkeit — handelt, dann
gilt sie als kompetent. Diese Eigenschaften lassen sich ebenfalls auf Medienkom-
petenz anwenden. Auch wenn es keine einheitliche und etablierte Definition von
Medienkompetenz gibt, gilt sie als Schliisselkompetenz des 21. Jahrhunderts (z. B.
Europiische Kommission, 2007). Zudem wurde Baackes (1997) Medienkompetenz-
definition dargestellt, da diese als Ursprung vieler weiterer Definitionen gilt. Diese
ist offen gestaltet und wurde dadurch auf verschiedene Bereiche adaptiert. Medien-
kompetenz gilt als eine Disposition von Personen, sie ist erlernbar und muss auf-
grund des technischen Fortschritts immer wieder an neue Voraussetzungen ange-
passt werden, was Medienkompetenz vor allem in (medien-)pidagogischen und



72 Erziehung in einer mediatisierten Welt

(bildungs-)politischen Zusammenhingen als Schlagwort interessant macht, wobei
als Zielsetzung hiufig eine kritische Komponente zum Tragen kommt. ,Und wenn
folglich Medienkompetenz ohne Medienkritik nicht moglich ist, dann gehért Me-
dienkritik zu den Kernkompetenzen® (Ganguin, 2004, S.6). Diese Komponente
wurde auch in dieser Arbeit herausgegriffen, da sie als zentrale Facette von Medien-
kompetenz angesehen wird und Eltern besonders auch durch Erziehung und Sozia-
lisation Medienkritikfihigkeit an ihre Kinder weitergeben sollten. Daher widmet
sich das folgende Kapitel ausfiithrlich der Facette der Medienkritikfihigkeit.



3 Medienkritik(fahigkeit)

Im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit steht Medienkritikfihigkeit® als Teilaspekt
von Medienkompetenz. Um sich dem Begriff zu nihern und um die Vielschichtig-
keit des Begriffs zu verdeutlichen, wird in diesem Kapitel der Blick zunichst auf das
Begriffsverstindnis von Medienkritik gerichtet (Abschnitt 3.1) sowie die padagogi-
sche Institutionalisierung von Medienkritik (Abschnitt 3.2) beleuchtet. Anschlieflend
wird die medienpidagogische Auseinandersetzung tiber Medienkritik als Teilaspekt
in Medienkompetenzbeschreibungen (Abschnitt 3.3) betrachtet. Als Abschluss die-
ses Kapitels werden die Inhalte der Unterkapitel zusammengefasst und Medienkri-
tikfahigkeit als Konstrukt dieser Arbeit abgegrenzt.

3.1 Begriffsverstindnis Medienkritik

Medienkritik wird in unterschiedlichen Kontexten verschieden verwendet und be-
darf deshalb einer Begriffsklirung. Im vorherigen Kapitel wurde der erste Teil des
Begriffs ,Medien* bereits erliutert (sieche Abschnitt 2.1). Bei der Betrachtung des
zweiten Teils ,Kritik“ fithrt der Duden online verschiedene Bedeutungen des Be-
griffs auf: Die beiden zuerst genannten Verstindnisse von Kritik sind dabei , 1. [fach-
minnisch] priifende Beurteilung und deren Auferung in entsprechenden Worten*
und ,2. das Kritisieren, Beanstanden, Bemingeln“ (Bibliographisches Institut, 2017).
Daruiber hinaus kann unter Kritik auch die ,,(in den fritheren sozialistischen Staaten)
Fehler und Versiumnisse beanstandende (6ffentliche) kritische Stellungnahme als
Mittel zur politischen und gesellschaftlichen Weiterentwicklung, [die] kritische Beur-
teilung, Besprechung einer kiinstlerischen Leistung, eines Werkes (in einer Zeitung,
im Rundfunk o.A.) [oder die] Gesamtheit der Kritiker“ (ebd.) verstanden werden.
Wenn es um das Verstindnis von Kritik in Medienkritik geht, tiberwiegen ebenfalls
die beiden ersten Verstindnisse von Kritik in Bezug zu Medien. Das zweite Ver-
stindnis ist meist mit Aufkommen eines neuen Massenmediums — angefangen bei
Massendruckschriften — in offentlichen Debatten vorherrschend, wenn es darum
geht, die Risiken neuer Technologien aufzuzeigen. Sobald sich ein neues Medium in
einer Gesellschaft etabliert und die Verbreitung des Mediums voranschreitet, wird es
zunichst offentlich kritisiert, im Sinne von beanstandet oder bemingelt. Faulstich
(1998) erklirt dies durch die im Vorfeld nur schwer abschitzbaren Auswirkungen
des neuen Mediums auf die Gesellschaft, weshalb ,spekulative Verklirungen und
kulturkritische Klagen, wie sie bislang noch bei jedem mediengeschichtlich hervor-
gerufenen ,Kulturschock® spitestens seit Platon und dem griechischen Theater uib-

6 Da sich fur diese Teilfacette von Medienkompetenz der Begriff Medienkritikfihigkeit etabliert hat (z. B. Groeben, 2004;
Klimmt et al., 2014; Niesyto, 2008; Sonnenschein, 2006; Sowka et al., 2015), wird auch im Rahmen dieser Forschungsar-
beit dieser Begriff verwendet, auch wenn die inhaltliche Ausgestaltung durchaus einer Kompetenz gleicht.
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lich waren® (Faulstich, 1998, S.40, Hervorhebung im Original), folgen. Diese Art der
Medienkritik kann eher als Teil einer Gesellschaftskritik verstanden werden, wie
diese auch in der Frankfurter Schule, z. B. von Theodor Adorno (fiir einen Uberblick
siehe Gebur, 2002), diskutiert wurde. Historisch gesehen lassen sich ,drei Grundvor-
wiirfe gegen Medien“ (Hausmanninger, 1994, S. 63) identifizieren, die regelmiflig in
den medienkritischen Debatten nach der Verbreitung eines Mediums erscheinen:

»Zum ersten wird ihnen unterstellt, generell eine moralische Primitivierung des Publi-
kums und dabei insbesondere Egozentrik, Riicksichtslosigkeit und Genuflsucht zu be-
glinstigen. Zum zweiten scheinen sie die erotischen Neigungen aufzustacheln und schon
Kinder und Jugendliche zu sexualisieren. Zum dritten arbeiten sie angeblich einer Krimi-
nalisierung des Publikums — vor allem aus den unteren Schichten der Gesellschaft — in
die Hinde, indem sie Gewalt und Verbrechen darstellen“ (Hausmanninger, 1994, S. 63).

Populire Debatten dieser Art wurden und werden u. a. von Neil Postman tiber das
Fernsehen (Wir amiisieren uns zu Tode. Urteilsbildung im Zeitalter der Unterhaltungsin-
dustrie, 1985), von Werner Glogauer iiber Medienkonsum (allen voran von Fernsehen
und Computerspielen) (Die neuen Medien machen uns krank. Gesundheitliche Schiden
durch Mediennutzung bei Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen, 1999) und von Man-
fred Spitzer ber die Digitalisierung (Digitale Demenz. Wie wir uns und unsere Kinder
um den Verstand bringen, 2012) gefiihrt.

Wenn man fiir Medienkritik das erstere Kritikverstindnis zugrunde legt, also
Kritik als priifende Beurteilung, dann hat Medienkritik nicht mehr den negativen
Charakter, der oft in den 6ffentlich geftihrten Debatten vorherrscht. Medienkritik ist
demnach eine Auseinandersetzung mit einem oder mehreren Medien oder dem In-
halt eines oder mehrerer Medien anhand von Kriterien. Dies findet ebenfalls meist
in der Offentlichkeit statt. Dabei unterscheidet Ganguin (2003, S.29f.) zwischen all-
gemein-offentlicher und professioneller Medienkritik. Allgemein-6ffentliche Medien-
kritik stammt von einem beliebigen Mediennutzenden, der Medien und deren In-
halte subjektiv bewertet. Dabei ist das Vorgehen der Bewertung zumeist dsthetisch
und emotional geprigt und beruht eher auf persénlichen Vorlieben und Emotionen
als auf konkreten Qualititskriterien (ebd.). Diese Art der Medienkritik 14sst sich vor
allem in sozialen Medien oder Blogs finden, da auf diesen Plattformen jede bzw. je-
der, der mochte, seine Meinung verbreiten kann. Diese Art der Medienkritik bildet
eine Mikroebene der Medienkritik ab, d. h. eine individuelle, selbstreflexive Perspek-
tive von Einzelnen (Ganguin, 2004). Demgegeniiber werden auf der Makroebene ge-
sellschaftliche Auswirkungen von Medien in den Blick genommen, was hiufig in ei-
nem professionellen Kontext stattfindet. Bei der professionellen Medienkritik muss
,zwischen Medienkritik als Programmbkritik oder Angebotskritik auf der einen Seite
und Medienkritik als Kritik an allgemeinen Tendenzen der Medienentwicklungen
und ihren sozialen und gesellschaftlichen Folgen auf der anderen Seite differenziert
werden“ (Ganguin, 2003, S.30). In Letzterer sind die zuvor beschriebenen offent-
lichen Debatten tiber Medien, die vor allem kritisieren, ein Teilbereich. Gemeinsam
haben die beiden Formen professioneller Medienkritik, dass sie von fachkundigen
Personen anhand bestimmter (Qualitits-)Kriterien erstellt und anschliefend tiber
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Medien offentlich verbreitet werden. Professionelle Medienkritik findet heute in der
Offentlichkeit vor allem im Feuilleton von (Online-)Zeitungen sowie im Fernsehen
in Kulturmagazinen und Diskussionssendungen als Beitrige zu aktuellen Medien-
entwicklungen statt, dariiber hinaus auch als Kommentierung bzw. Ironisierung in
Late-Night-Formaten.

Die kritische Auseinandersetzung mit Medien hat — abhingig vom Kontext —
unterschiedliche Funktionen (Kubler, 2006, S. 33). Medienkritik hat die Aufgabe, den
Rezipienten tiber Sachverhalte aus Medien(inhalten) zu informieren bzw. aufzukli-
ren, und besitzt damit eine Art Servicefunktion fiir den Nutzenden. Dariiber hinaus
dient Medienkritik der Bewertung von Medienangeboten beziiglich der Thematik so-
wie deren Umsetzung und Asthetik. Laut Kiibler (2001) intendiert Medienkritik ,ge-
neralisierende Aussagen und Wertungen iiber Medien, Inhalte, Darstellungsweisen
und Wirklichkeitsbilder” (ebd., S.44), auch wenn diese sich auf ein einzelnes Medien-
produkt bezieht. Medienkritik hat dariiber hinaus eine Orientierungsfunktion, indem
sie auf neue Angebote und Formate aufmerksam macht und tiber Empfehlungen
bei der Auswahl von Medienangeboten im mittlerweile von einer einzelnen Person
kaum mehr iberschaubaren Mediendschungel gibt. Daneben werden Medien und
Medienangebote auch ideologiekritisch bewertet, da sie durch ihre politische Funk-
tion ein Bindeglied zwischen Politik und Offentlichkeit darstellen (siehe auch Ab-
schnitt 2.1). Offentliche Medienkritik findet in Massenmedien statt — Medienkritik
wird demnach meist von Medien(machenden) selbst verfasst und verbreitet. Im Rah-
men des Internets und sozialer Medien, aber auch immer hiufiger durch Kommen-
tarfunktionen auf Internetseiten, kann jede Nutzerin bzw. jeder Nutzer offentlich
seine Kritik duflern.

Kiibler (2006) unterschiedet hingegen vier verschiedene Arten von Medienkritik
(nach Niesyto, 2008, S.131fL.):

« Publizistisch-professionelle Medienkritik

Hierunter wird v.a. die professionelle Bewertung der Qualitit (z. B. Schatz &

Schulz, 1992) von Medien und deren Inhalten verstanden, die sowohl an Produ-

zenten als auch an Rezipienten adressiert ist und von Journalisten und Medien-

machenden verfasst wird (auch Bleicher, 2004).

« Institutionelle, routinierte Medienkritik bzw. Medienkontrolle

Unter dieser Art von Medienkritik sind Einrichtungen wie die Freiwillige Selbst-

kontrolle der Filmindustrie (FSK) subsummiert, die eingerichtet wurden, um

Kinder und Jugendliche vor gefihrdenden Medieninhalten zu schiitzen (mehr

zu institutioneller Medienkritik siehe Abschnitt 3.2).

o Alltagliche Medienkritik
Diese Art der Medienkritik beinhaltet v. a. AuRerungen von Medienrezipienten,
die ihre personliche und subjektive Bewertung medial duflern.

« Pidagogische Medienkritik

Hierunter werden v.a. medienkritische Fragestellungen, Forschungsvorhaben

und Aktivititen der Medienpidagogik gefasst, die sich damit beschiftigen, (iiber-

wiegend) bei Kindern und Jugendlichen einen kritischen, reflexiven und sozial
verantwortlichen Umgang mit Medien zu f6érdern.
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Die alltigliche Medienkritik ist dabei, wie beschrieben, ein Produkt des Alltags.
Diese findet sowohl in privaten Gesprichen als auch in der Offentlichkeit statt, z. B.
online in sozialen Medien oder als Kommentare unter Beitrigen und ist damit dhn-
lich der allgemein-6ffentlichen Medienkritik nach Ganguin (2003). Die publizistisch-
professionelle Medienkritik, dhnlich der professionellen Medienkritik nach Ganguin
(ebd.), ist vor allem im Bereich des Journalismus sowie wissenschaftlich auch in der
Medien- und Kommunikationswissenschaft und der Soziologie angesiedelt. In diesen
wissenschaftlichen Feldern gibt es eine Vielzahl an Publikationen, die sich mit dieser
Art der Medienkritik beschiftigen (z. B. Kleiner, 2010; Sutter, 2010; Wefller, Matzen,
Jarren & Hasebrink, 1997). Ziele einer pidagogischen Medienkritik sind u.a. die
Vermittlung der Fihigkeit, die Unterschiede zwischen den verschiedenen Arten der
Medienkritik zu erkennen, zu unterscheiden und bewerten zu konnen. Diese Fihig-
keiten bei den eigenen Kindern zu fordern sollte auch Ziel der elterlichen Medien-
erziehung sein. Die institutionelle, routinierte Medienkritik ist ein Element der Of-
fentlichkeit, das versucht, Heranwachsende und Eltern auf dem Weg der Erlangung
und Vermittlung dieser Fihigkeit zu unterstiitzen, indem durch gesetzliche Regelun-
gen Heranwachsende vor Gefahren von und durch Medien geschiitzt werden sollen.
Die beiden Formen der institutionellen, routinierten sowie der pidagogischen Me-
dienkritik konnen von Eltern als Bausteine einer erzieherischen Medienkritikfihig-
keit wahrgenommen werden. Deshalb widmen sich die nichsten beiden Abschnitte
der Institutionalisierung von Medienkritik (Abschnitt 3.2) sowie der Medienkritik in
Medienkompetenzmodellen (Abschnitt 3.3), die vor allem im (medien-)pidagogischen
und (medien-)erzieherischen Kontext diskutiert werden.

3.2 Institutionalisierung von Medienkritik

In Anbetracht der Verbreitung von Aufdrucken von Altersfreigaben (z. B. FSK auf
Filmen) und vermeintlich pidagogischen Auszeichnungen auf Medienprodukten,
wie z. B. das Prddikat besonders wertvoll auf Filmen, sind diese Institutionalisierungen
von Medienkritik bei Eltern eine gern gesehene Orientierungshilfe bei der Auswahl
von Medieninhalten fiir ihre Kinder (Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017b,
S.60). Inwiefern diese Auszeichnungen und Altersfreigaben eine wirkliche pidago-
gische Empfehlung beinhalten, wird im Folgenden anhand einer Auswahl dieser Sie-
gel diskutiert. Stellvertretend fiir die in Deutschland verbreiteten Altersfreigaben
USK (Unterhaltungssoftware Selbstkontrolle) auf Computerspielen, FSK (Freiwillige
Selbstkontrolle der Filmwirtschaft) fur Filme im Kino, auf Datentrigern und bei
Streamingdiensten sowie FSF (Freiwillige Selbstkontrolle Fernsehen) fiir visuelle In-
halte in Fernsehen und Internet, wird an dieser Stelle auf die FSK-Altersfreigaben
als bekannte und verbreitete Altersempfehlung fiir das Sehen von Filmen eingegan-
gen. Dariiber hinaus gibt es die Freiwillige Selbstkontrolle Multimedia-Diensteanbie-
ter (FSM), die allerdings nicht mit Altersfreigaben arbeitet.



Institutionalisierung von Medienkritik 77

Die FSK ist ein Kontrollgremium, welches auf einer Vereinbarung der Spitzen-
organisationen der Filmwirtschaft (SPIO) und der Kultusministerien der Linder
grindet und das die Filmwirtschaft dazu verpflichtet, nur von der FSK gepriifte Pro-
dukte 6ffentlich zuginglich zu machen. Gesetzliche Grundlagen sind dabei das Ju-
gendschutzgesetz (JuSchG) und der Jugendmedienschutz-Staatsvertrag (JMStV),
welcher den einheitlichen Schutz von Kindern und Jugendlichen ,vor Angeboten in
elektronischen Informations- und Kommunikationsmedien, die deren Entwicklung
oder Erziehung beeintrichtigen oder gefihrden“ (§1 JMStV), sowie den ,Schutz vor
solchen Angeboten in elektronischen Informations- und Kommunikationsmedien,
die die Menschenwiirde oder sonstige durch das Strafgesetzbuch geschiitzte Rechts-
giiter verletzen“ (ebd.), vorsieht. Im Mittelpunkt der Aufgaben der FSK steht dem-
nach die freiwillige Altersfreigabepriifung ,von Filmen und anderen Trigermedien,
die in Deutschland fiir die 6ffentliche Vorfithrung und Verbreitung vorgesehen sind“
(FSK, 2018b), und regelt damit indirekt auch gesetzlich den Kinobesuch von Kindern
und Jugendlichen. Filme diirfen von Heranwachsenden nur zu bestimmten Zeiten
(§11 JuSchG) und nur dann gesehen werden, wenn diese nach entsprechenden Kri-
terien nicht die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen oder ihre Erziehung
zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfihigen Persénlichkeit beeintrich-
tigen (§14 JuSchG). Eine pidagogische Eignung oder isthetische Bewertung der
Inhalte von Filmen wird explizit nicht bewertet, auch gibt es keinen festen Kriterien-
katalog, aber immerhin wohl Maf3stibe, anhand derer das Wohl der jiingsten Jahr-
ginge einer Altersgruppe beschrieben wird (FSK, 2018a). Die Altersfreigaben sind
gestaffelt in ,Freigegeben ohne Altersbeschrinkung®, ,Freigegeben ab 6 Jahren®,
,Freigegeben ab 12 Jahren®, ,Freigegeben ab 16 Jahren“ und ,Ohne Jugendfreigabe“
(ebd.). Bei der Altersfreigabe ab 12 Jahren ist seit 2003 eine Zusatzregelung in Kraft
— die ,Parental Guidance, die es Eltern erméglicht, auf eigene Verantwortung mit
ihren eigenen Kindern ab 6 Jahren einen Film mit der FSK-Freigabe ab 12 Jahren zu
besuchen (ebd.). Ob diese Filme wirklich fiir die angegebene Altersstufe geeignet
sind (inhaltlich und von den Darstellungsmethoden), bleibt allerdings fraglich, da
durch das Herausschneiden der brutalsten Szenen aus Filmen von der Filmwirtschaft
oft versucht wird, eine niedrigere Altersfreigabe zu erlangen, um so das potenzielle
Filmpublikum zu vergréfRern. Die anderen Medienbewertungsstellen gehen nach
ihnlichen Grundsitzen vor und haben dieselbe gesetzliche Verankerung.

Neben den Altersfreigaben gibt es in Deutschland noch andere Plaketten und
Siegel, die auf Filmplakaten und DVD-/Blu-ray-Hiillen aufgedruckt sind und von
Eltern als padagogische Bewertungen aufgefasst werden kénnen. Das bekannteste
Beispiel sind die Siegel , Pridikat wertvoll“ bzw. , Pridikat besonders wertvoll“. Diese
Auszeichnungen werden von der Filmbewertungsstelle Wiesbaden (FBW) vergeben,
die ,von den Bundeslindern als unabhingige, gutachterliche Stelle gegriindet”
(FBW/, 2018b) wurde. Unabhingige Gutachter haben die Pflicht, ,Filme ,unpartei-
isch‘ und ,nach bestem Wissen und Gewissen‘ zu bewerten (FBW, 2018a, Hervorhe-
bungen im Original). Im Gegensatz zu der FSK-Freigabe ist die Bewertung eines
Films durch dieses Gremium nicht verpflichtend, sondern freiwillig. Die Bewertung
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muss beantragt werden und kostet den Antragstellenden eine Gebiihr. Bei der Be-
wertung ,ist jeder Film an dem Anspruch zu messen, den er an sich selbst stellt
(ebd.). Dabei ist entscheidend, ,ob der einzelne Film innerhalb seiner Gattung, des
Genres (Komddie, Action, Thriller, Drama, Literaturverfilmung, Kinderfilm, Doku-
mentarfilm u. a.) herausragt (wertvoll) oder besonders herausragt (besonders wert-
voll) oder nur konventionell und durchschnittlich ist (also keine Hervorhebung ver-
dient)“ (ebd.). Entgegen dem Glauben vieler Menschen sind das , Pridikat wertvoll
und das ,Pridikat besonders wertvoll“ keine pidagogischen Empfehlungen. Irrefiih-
rend sind deshalb auch die Ergebnisse, die verschiedene Suchmaschinen (getestet
mit Google, Bing, Yahoo und Duckduckgo) bei der Eingabe der Begriffe Film pddago-
gisch wertvoll anzeigen: Alle Suchmaschinen verweisen in ihren ersten Treffern auf
das Pridikat (besonders) wertvoll und die Filmbewertungsstelle Wiesbaden.
Gesetzlich verankert und institutionalisiert ist medienpidagogische Medien-
kritik nur in den freiwilligen Selbstkontrollen von Filmwirtschaft, Unterhaltungssoft-
wareindustrie, Fernsehen und Multimedia-Diensteanbietern, nicht in weiteren Plaket-
ten oder Siegeln. Diese von den wirtschaftlichen Verbinden der jeweiligen Branche
selbst geschaffenen Kontrollgremien beurteilen die jeweiligen Medienprodukte und
-inhalte anhand von mehr oder weniger konkreten und transparenten Kriterien.
Diese Kriterien orientieren sich an einer Art Mindeststandard, die dazu dienen sol-
len, dass die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen nicht beeintrichtigt wird.
Eine wirkliche Eignung der Inhalte fiir Kinder der jeweiligen Alterskategorien wird
damit explizit nicht ausgesprochen, auch wenn die Altersfreigaben von Eltern oft als
solche interpretiert werden (z. B. Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017b, S. 60).
Die Betrachtungen dieses Abschnitts zeigen, dass die Einrichtungen der Institutionel-
len, routinierten Medienkritik keine padagogischen Empfehlungen abgeben, obwohl
deren Empfehlungen von Eltern oft als solche interpretiert und genutzt werden. Da-
her miissen Eltern dieser Aufgabe selbststindig nachkommen, wozu sie Medienkri-
tikfahigkeit ben6tigen. Um die Medienkritikfihigkeit von Eltern empirisch erfassen
zu konnen, muss diese zunichst prizise definiert werden, weshalb im nichsten Ab-
schnitt medienkritische Aspekte aus Medienkompetenzmodellen analysiert werden.

3.3 Maedienkritik als Aspekt von Medienkompetenzmodellen

Lingst vorbei ,sind die Zeiten, als sich pidagogische Medienkritik als bewahrpida-
gogische Warnung vor den negativen Einfliissen der Medien verstand“ (Sonnen-
schein, 2006, S.275). Vielmehr ist das Ziel der Vermittlung von Medienkritik, die
Forderung eines ,aktiven und (selbstkritischen) [sic] Mediennutzers, der sich bei ge-
sellschaftlichen Fehlentwicklungen zu Wort meldet (ebd.). Dies scheint vor allem
notwendig, da im Zusammenhang mit Medien hiufig Befiirchtungen auftauchen,
,dass die Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Erfahrungsbereich potentielle Be-
drohungen mit sich bringen konnte, so dass die zugehdrige Kompetenz nicht nur
Fihigkeiten des nutzenden Umgangs umfasst, sondern auch die Fihigkeit, sich
moglichen schidlichen oder ungiinstigen Wirkungen zu entziehen“ (Grabowski,
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2014b, S.189). Demnach soll die Vermittlung von Medienkompetenz ,zur Nutzen-
maximierung und zur Schadensminimierung® (Winterhoff-Spurk, 2004, S.158) beim
Umgang mit Medien beitragen.

Aus einer Betrachtung von Konzepten von Medienkompetenz mit dem Zweck,
das Konstrukt fiir die Bildungsforschung zu operationalisieren, geht hervor, dass
Medienkompetenz meist in Teilkomponenten untergliedert wird, die Beziehungen
der Teilkomponenten zueinander aber kaum in den Blick genommen werden
(Schaumburg & Hacke, 2010, S.151f.). Dariiber hinaus resultiert das Konstrukt aus
einer padagogischen Tradition, in der eine normative Ausrichtung von ,Medienkom-
petenz als Kompetenz zur gesellschaftlichen Teilhabe“ (ebd., S.152) im Mittelpunkt
steht. In (medien-)piddagogischen Diskussionen rund um den Erwerb von Medien-
kompetenz wird Medienkritik ein besonderer Raum eingeriumt (z. B. Aufenanger,
2006; Ganguin, 2003, 2004; Groeben, 2004; Hallenberger & Nieland, 2005; Niesyto,
Rath & Sowa, 2006; Schiefner-Rohs, 2012). An dieser Stelle wird deshalb die inhalt-
liche Ausgestaltung von Dimensionen von Medienkritik, Medienbewertung bzw. Me-
dienreflexion als Teilaspekte in deutschsprachigen Medienkompetenzmodellen be-
trachtet.

Innerhalb der Diskussionen um Medienkritik lassen sich eine Mikro- und eine
Makroebene unterscheiden (Ganguin, 2003; siehe auch Abschnitt 3.1). Im Rahmen
der vorliegenden Forschungsarbeit iber Medienkritikfihigkeit von Eltern werden
beide Ebenen betrachtet, auch wenn der Fokus eher auf der individuellen Perspek-
tive, d. h. der Mikroebene, liegt, da es vor allem ,um die Befihigung zur Reflexion
eines eigenen, autonomen Medienhandelns als Alltagspraxis“ (Ganguin & Sander,
2008, S.65) geht, dies aber immer im Kontext der Erziehung der eigenen Kinder ge-
schieht. Die gesellschaftliche Perspektive bzw. Makroebene ist dabei insofern wich-
tig, als dass Eltern bei der Erziehung ihrer Kinder diesen auch Kontext- und Weltwis-
sen mit vermitteln, was beispielsweise Wissen tiber die Medienlandschaft oder den
Nutzen von Werbung beinhalten kann. Demnach sind ,eine kritische und evaluative
Einstellung zum eigenen Analysewerkzeug, zu den eigenen Medienansichten und
zur eigenen Vorgehensweise“ (Aufenanger, 2006) in dieser Forschungsarbeit von be-
sonderer Bedeutung.

Bereits in Baackes (1996) Medienkompetenz-Modell stellt Medienkritik eine der
vier Unterdimensionen dar, deren Facetten er wie folgt spezifiziert:

»1) Analytisch sollen problematische gesellschaftliche Prozesse (z.B. Konzentrations-
bewegungen) angemessen erfasst werden konnen. 2) Reflexiv sollte jeder Mensch in
der Lage sein, das analytische Wissen auf sich selbst und sein Handeln anzuwenden.
3) Ethisch schlieRlich ist die Dimension, die analytisches Denken und reflexiven Riick-
bezug als sozial verantwortet abstimmt und definiert (Baacke, 1996, S.120, Hervorhe-
bungen im Original).

Durch die Facetten und Inhalte dieser Dimension von Medienkompetenz lisst sich
Medienkritik auf Roths (1971) zentrales Erziehungsziel Miindigkeit anwenden, da
sich in der so definierten Medienkritik ein Bezug zu dem Selbst, aber auch zur Ge-
sellschaft herstellen lisst. Diese drei Facetten von Medienkritik betonen die Selbst-,
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Sach- und Sozialkompetenz, die von diesem Konzept ausgehen. Auch in dieser Ar-
beit soll Baackes Begriffsdefinition eine Grundlage darstellen, um die normative Ba-
sis des zu erhebenden Konstrukts der Medienkritikfihigkeit zu bilden.

Ganguin (2004) hat von Baackes (1996) und drei weiteren Operationalisierungen
von Medienkompetenz (Aufenanger, 1997; Moser, 2000; Tulodziecki, 1997) die Di-
mensionen herausgefiltert, die sich der Medienkritik zuordnen lassen, und diese
miteinander verglichen. Die unterschiedlichen Dimensionen von Medienkritik, wie
sie in den betrachteten Ansitzen beschrieben werden, sind in folgender Tabelle (Ta-

belle 2) aufgefiihrt:

Tabelle 2: Dimensionen von Medienkritik in verschiedenen Ansitzen von Medienkompetenz
(Quelle: Ganguin, 2004, S. 2, eigene Darstellung)

Griinde, Zusam-
menhinge und
Motive fiir be-
stimmte Vorginge
im Medienbereich

Reflexiv

Reflexion der eige-
nen Griinde und
Motive in Bezug auf
die Mediennutzung

Ethisch

Werturteile tiber
Medien (inhalte) fal-
len kénnen, indem
soziale Konsequen-
zen der Medien-
entwicklung bertick-
sichtigt werden

Bewerten von Me-
diengestaltungen

Erkennen und
Aufarbeiten von
Medieneinfliissen

Durchschauen und
Beurteilen von Be-

dingungen der Me-
dienproduktion und
Medienverbreitung

sion (Wissen, Ver-
stehen, Analysieren)
Moralische Dimen-

sion (ethische
Aspekte)

Soziale Dimension
(Vertretung der eige-
nen politischen

Rechte und Themati-

sierung der Auswir-
kungen von Medien)

Baacke (1996) Tulodziecki (1997) Aufenanger (1997) Moser (2000)
Aufgabenbereiche Dimensionen,
Medienkritik der Medienpidagogik die sich auf Kritik Reflexive Kompetenzen
in Bezug auf Kritik beziehen
« Analytisch « Verstehen und + Kognitive Dimen- « Vergewisserung der

gesellschaftlichen
Funktion der Medien
und Medienkritik

Kritische Beurteilung
einzelner Medien
und der Medienent-
wicklung

Fahigkeit, das eigene
Mediennutzungsver-
halten einschitzen
zu kénnen

Verfiigung tiber Kri-
terien, um Medien-
informationen auf
ihre Stichhaltigkeit
und Relevanz hin
beurteilen zu kén-
nen

Bis auf die Ausfithrungen von Tulodziecki (1997) sind die Dimensionen von Medien-
kritik der verschiedenen Ansitze abstrakt und unkonkret beschrieben (Ganguin,
2004, S.2). Eine Umsetzung in ein quantitativ erfassbares Instrument von Medien-
kritikfihigkeit aus diesen theoretischen Konstrukten heraus zu entwickeln ist nur
schwer mdglich, da keine konkreten Handlungssituationen oder beobachtbaren
Handlungen beschrieben werden. Was sich hinter dem Begriff der Medienkritik-
fihigkeit als Teildimension von Medienkompetenz konkret verbirgt und wie diese
Fihigkeiten erkannt und bewertet werden kénnen, wird in den oben genannten Aus-
fuhrungen ebenfalls nur vage beschrieben. Moser fordert zwar, dass jeder Einzelne
uber Kriterien verfiigen sollte, um Medieninformationen auf deren Stichhaltigkeit
und Relevanz beurteilen zu kénnen, ,gibt aber keine Kriterien an die Hand, mit de-
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ren Hilfe eine Bewertung moglich wird“ (ebd.). Den vier Ansitzen gemeinsam ist
eine Adressierung der Reflexionsebene von Rezipienten (ebd.). Baacke (1996) ver-
steht Medienkritik vor allem als Prozess, um vorhandenes Wissen und Erfahrungen
immer wieder aufs Neue zu analysieren und in Hinblick auf ethische Mafstibe re-
flektierend zu iiberpriifen. Moser (2000) nennt den dargestellten Kompetenzbereich
sogar reflexive Kompetenzen. In den vier Ansitzen wird zwischen medienspezifi-
schen Angeboten, im Sinne von Genres und Formaten, und (dem Phidnomen der)
Medienentwicklung, im Sinne von Trends und Auswirkungen der Mediennutzung
bzw. Verinderungen des Mediensystems und deren gesellschaftlichen Auswirkun-
gen und Konsequenzen, differenziert (Ganguin, 2004, S.2). Aus den vier betrachte-
ten Dimensionierungsansitzen von medienkritischen Aspekten in Medienkompe-
tenzmodellen ist zu folgen, dass die Selbstreflexion einen wichtigen Aspekt darstellt.
Dariiber hinaus sind auch die Analyse bzw. das Durchschauen des Mediensystems
in allen Modellen als Facetten enthalten, was ebenso fiir deren Relevanz spricht. In
zwei Ansitzen werden dartiber hinaus explizit ethische Aspekte angesprochen (Au-
fenanger, 1997; Baacke, 1996). Mit den beiden Komponenten der Reflexivitit und der
Analyse zeigt sich inhaltlich eine Nihe zwischen den verschiedenen Ansitzen. Nach-
dem der Dimensionierungsansatz von Baacke (1996) als einer der ersten und in die-
ser Auswahl auch der ilteste ist, ist nicht auszuschliefen, dass dieser die weiteren
inspiriert und beeinflusst hat. Auch wenn diese vier Ansitze ein breites Spektrum
an Inhalten von Medienkritikfihigkeit bereitstellen, werden die konkreten Inhalte
nur abstrakt beschrieben und sind so nicht fiir eine direkte Umsetzung in ein Test-
instrument geeignet. Deshalb wird fiir die Entwicklung eines Testinstruments eine
weitere Konkretisierung des Begriffs benétigt, um das Konstrukt operationalisierbar
und damit messbar zu machen.

Bei einem Vergleich von zwei medienpidagogischen Diskussionsrunden tiber
Medienkritik von 1987 und 2003 stellt Kiibler (2006) fest, dass sich das Konzept der
Medienkritik im Laufe der Jahre kaum gedndert hat: ,Gewandelt haben sich offenbar
die Adressaten: 1987 richteten die Diskutanten ihre Forderungen vornehmlich an die
professionelle Medienkritik, die Teilnehmer/innen von 2003 implizieren, dass jede/r
zur Medienkritik befihigt sein miisse bzw. werden sollte, ohne zwischen alltidglicher
und professioneller Medienkritik und ihren Funktionen ausreichend zu differenzie-
ren“ (Kiibler, 2006, S.41f.). Dies impliziert auch, dass bis dahin (teilweise auch heute
noch) Medienkritik vor allem als Gesellschaftskritik angesehen wird, auch wenn an-
dere Phinomene, wie eine Uberforderung durch ein vielfiltiges Medienangebot oder
die soziale Spaltung durch die Mediennutzung im Rahmen von Medienkritik, disku-
tiert werden (z. B. Kutscher, 2010; Niesyto, 2010). Die Auffassung von Medienkritik als
Gesellschaftskritik macht Facetten der professionellen Medienkritik, z. B. das Nutzen
von Kriterien bei der Bewertung von Medien, auch im Sinne einer Medienkritik-
fihigkeit von Eltern, relevant. Fiir Kuibler (2006) gehéren Wissen iiber das Medien-
system, iiber dessen Organisationsformen ebenso wie Selbstreflexion, Bewertung so-
wie diskursive Betrachtungen von Medien und deren Inhalten zu dem Konstrukt der
Medienkritik. Zusammenfassend vereint seine Konzeption also Medienwissen, Me-
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dienanalyse, eine reflexive Betrachtung der eigenen Medienrezeption sowie Medien-
bewertung, die sich in Diskursivitit (d. h. in dem Bewerten von Argumenten), pro-
fessionelle Medienkritik und Medienethik aufteilen lisst. Kiibler erweitert damit das
Spektrum der inhaltlichen Dimensionen, die unter Medienkritik gefasst werden
kénnen, und greift damit im Vergleich zu Baacke (1996) Dimensionen auf, die dieser
als unabhingig von Medienkritik gefasst hat. Dennoch bleiben Kiiblers Ausfiihrun-
gen ebenfalls zu wenig konkret, als dass aus seinen Beschreibungen unmittelbar
eine Operationalisierung von Medienkritikfihigkeit hervorgehen kann, auch wenn
z. B. die Idee der Verwendung von Kriterien der professionellen Medienkritik kon-
krete Anhaltspunkte fiir eine Operationalisierung bietet.

Als Schlussfolgerung aus Experteninterviews erstellt Ganguin (2003) eine Kon-
zeptualisierung von Medienkritik mit den folgenden fiinf Dimensionen (siche Ta-
belle 3):

Tabelle 3: Konzeptualisierung von Medienkritik (Quelle: Ganguin, 2003, S.103, eigene Darstellung)

Wahrnehmungsfihigkeit | Raum-, Zeit- sowie Sinneswahrnehmungen werden benétigt, um Medien
und ihre Strukturen, Inhalte, Gestaltungsformen, Wirkungsméglichkeiten
und Entwicklungen wahrzunehmen, zu erkennen und zu durchschauen

Dekodierungsfihigkeit Dekodieren der Mediensprache (Kodes, Symbole, Informationsarten, Meta-
phern, Muster) durch Symbolverstindnis (sowie Sprachverstindnis) und
Gedichtnisleistung

Analysefihigkeit Analyse unterschiedlicher Medien (-inhalte, -formate und -genres) sowie Dif-
ferenzierung von Realitit und Fiktion durch ihre systematische Auflésung in
einzelne Komponenten durch Unterscheidungs- und Klassifikationsfihigkeit

Reflexionsfihigkeit Distanzierungsfihigkeit und Perspektivenkoordination, um kritisch die
eigene Stellung zu den Medien, die Stellung anderer Menschen, der Gesell-
schaft und der Medien zu den Medien zu tberpriifen

Urteilsfahigkeit Beurteilen einzelner Medien (inkl. ihrer Inhalte, Formate und Genres) und
der Medienentwicklungen anhand von objektiven (Stichhaltigkeit, Ausfiihr-
lichkeit, Moral etc.) und subjektiven Kriterien (z. B. Erleben, Gefallen) sowie
durch die bestimmende und reflektierende Urteilskraft

Die Autorin definiert Medienkritik als mehrdimensionales und komplexes Kon-
strukt, welches ,das kritische Wahrnehmen, Dekodieren, Analysieren, Reflektieren
und Beurteilen von Medien, ihren Inhalten, Formaten, Genres und Entwicklungen“
(Ganguin, 2006, S.71) beinhaltet. Diese Konzeptualisierung ist etwas detaillierter als
die zuvor betrachteten und kann in Teilen als Grundlage fiir die Erstellung eines
quantitativen Testinstruments zurate gezogen werden, da Handlungen und Beispiele
genannt werden, die Medienkritik greifbarer und damit operationalisierbar machen.
Die Stirke dieses Konzepts von Medienkritik liegt in einer kategorialen und krite-
riengeleiteten Unterscheidung von Teildimensionen, die differenziert beschrieben
werden. Anhand dieser differenzierten Unterscheidung ist es moglich, konkrete
Handlungen zu beschreiben, die anschlieffend in Testaufgaben umgesetzt werden
kénnen.
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Im Gegensatz zur reinen Beschreibung und Definition von Medienkritik bei
Ganguin (2003) unterteilt Groeben (2004) Medienkompetenz in sieben Prozess-
dimensionen’ mit dem Ziel, dieses Konstrukt fiir empirische Untersuchungen ope-
rationalisierbar zu machen (Groeben, 2004, S. 341f.). Eine Prozessdimension ist dabei
die medienbezogene Kritikfihigkeit, die er als Kernkomponente seiner Konzeptuali-
sierung sieht (ebd., S.37). Er fasst medienbezogene Kritikfihigkeit als erlernbare Fi-
higkeit auf, Medien(inhalte) kritisch-bewusst sowie eigen- und sozial verantwortlich
zu interpretieren sowie anhand hinlinglich erforschter Qualititsdimensionen zu be-
werten (ebd.). Das Konstrukt ldsst sich dadurch in Anbetracht des technologischen
Fortschritts auf neueste Medien anwenden und zeigt damit eine Adaptivitit gegen-
tber dem medialen Wandel, da Medieninhalte und nicht Medientechnologien im
Fokus stehen. Die ,angezielte kritische Analysefihigkeit lisst sich als praktische
Anwendung des jeweils medienspezifischen Strukturwissens (s.o. Dimension Me-
dienwissen/Medialititsbewusstsein) auffassen, wobei sich spezifische Ausdifferenzie-
rungen“ (ebd.) fiir jedes Medium vornehmen lassen, wobei das medienspezifische
Strukturwissen fiir eine Erfassung der Medienkritikfihigkeit regelmafiigen Aktuali-
sierungen unterliegen muss. Groeben (2004) unterscheidet dariiber hinaus zwischen
inhaltlichen und formalen Aspekten von Medienkritikfihigkeit (ebd.). Unter inhalt-
liche Aspekte fasst er das Erkennen der ,Botschaft des jeweiligen Mediums“ (ebd.,
S.37), welche auch indirekt oder verschleiert vorliegen kann, ,um sie dann unter
Riickgriff auf eigene Uberzeugungen, Bewertungen etc. auf ihre Begriindetheit ein-
schitzen zu konnen“ (ebd.). Davon grenzt er die auf die Form gerichtete Kritik ab,
welche sich auf die Prisentations- und Darstellungsweisen bezieht. Bei der formalen
Kritik wird zudem danach unterschieden, ob es sich um fiktionale oder nicht fiktio-
nale Medienprodukte handelt (ebd.). Auch diese Operationalisierung von Medienkri-
tik, deren Entstehung bereits in einer empirischen Erfassung griindet, ist wie das
Konzept von Ganguin (2003) greifbarer und damit besser als die ersten vier vorge-
stellten Dimensionierungsansitze geeignet, um Medienkritikfihigkeit empirisch zu
erfassen.

Aus diesen Betrachtungen heraus sollen die beiden Dimensionierungsansitze
von Ganguin (2003) und Groeben (2004) im Rahmen dieser Arbeit miteinander
verbunden werden, um das Konstrukt der Medienkritikfihigkeit zu operationalisie-
ren. Diese Kombination von Ansitzen hat ebenfalls Ahnlichkeiten zu den von Kiib-
ler (2006) beschriebenen Konzeptinhalten von Medienkritik, allerdings ist bei der
Kombination der Ansitze von Ganguin (2003) und Groeben (2004) durch deren
inhaltlichen Ausgestaltungen bereits eine detailliertere inhaltliche Konkretisierung
vorgegeben, was zu einer theoretisch fundierten Umsetzung des Konstrukts in ein
Erhebungsinstrument fithrt. Die bei Ganguin (2003) genannte Wahrnehmungsfi-
higkeit ist die Grundlage der Erfassung von medialen Inhalten. Nachdem Medien-
inhalte als mediale Inhalte wahrgenommen wurden, kénnen diese aufgenommenen

7 Die sieben Prozessdimensionen sind 1. Medienwissen und Medialititsbewusstsein, 2. Medienspezifische Rezeptions-
muster, 3. Medienbezogene Genussfihigkeit, 4. Medienbezogene Kritikfihigkeit, 5. Selektion/Kombination von Me-
diennutzung, 6. Produktive Partizipationsmuster und 7. Anschlusskommunikation.
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Informationen individuell weiterverarbeitet werden, was auf verschiedenen Ebenen
geschehen kann. Informationen werden zunichst dekodiert und in Kategorien ein-
geteilt, die anschlieffend analysiert, reflektiert oder bewertet werden kénnen — dies
beschreibt jeweils unterschiedliche Dimensionen von Medienkritikfihigkeit (Gan-
guin, 2003). Diese Analyseprozesse konnen bei verschiedenen Medien auf unter-
schiedliche Weisen geschehen und erfordern je Medium andere inhaltliche Fihigkei-
ten, weshalb — wie bei Groeben (2004) beschrieben — eine Differenzierung dieser
Fihigkeiten je Medium sinnvoll erscheint. Beispielsweise beruht das Wissen tiber
den Wahrheitsgehalt einer Information auf einer unterschiedlichen Basis je nach-
dem, ob es sich um eine Werbung oder eine Nachrichtenmeldung handelt, denn bei
Werbung spielt auch (implizites) werbepsychologisches Wissen fiir die Einschitzung
eine Rolle, wihrend bei einer Nachrichtenmeldung Weltwissen und eine Vorstellung
von guter journalistischer Recherche relevant sind. Dabei kann fiir die Bewertung
der Inhalte der einzelnen Medien auf bereits bewihrte Qualititskriterien, z. B. aus
professionellen Kontexten, zuriickgegriffen werden. Groeben (2004) fasst unter das
Konstrukt Medienkritikfihigkeit zudem eine kritisch-bewusste, eigen- und sozial
verantwortliche Auseinandersetzung mit inhaltlichen und formalen Aspekten von
Medien. Die Verbindung der beiden Ansitze bringt damit einen Mehrwert gegen-
tiber der Wahl eines einzelnen Modells, indem Ganguin (2003) Medienkritikfihig-
keit in verschiedene Dimensionen untergliedert, die durch Groebens Ausfithrungen
— gerade im Hinblick auf eine Operationalisierung zur Erfassung des Konstrukts —
inhaltlich weiter spezifiziert werden kénnen.

Allgemein ist festzustellen, dass der Dimension Medienkritik in Konzepten von
Medienkompetenz eine hervorgehobene Bedeutung zukommt, da sich Medienkritik
auch auf andere Kompetenzfacetten — nach Baacke (1996) wiren dies Medienkunde,
Mediennutzung und Mediengestaltung — beziehen lisst. Dariiber hinaus scheinen
meist eine analysierende, eine (selbst)reflexive und eine bewertende Komponente in
allen Dimensionierungsversuchen von Bedeutung zu sein. All diese Komponenten
sollen auch im Rahmen dieser Forschungsarbeit beriicksichtigt werden (siche Ab-
schnitte 6.1 und 6.2).

3.4 Zusammenfassung und Fazit

In diesem Kapitel wurde der Begrift Medienkritik grundlegend betrachtet sowie in-
stitutionalisierte Medienkritik und Medienkritik als Aspekt in Medienkompetenzmo-
dellen in den Blick genommen, mit dem Ziel, eine Arbeitsdefinition von Medienkri-
tikfihigkeit fiir die vorliegende Forschungsarbeit zu erhalten. Daftir wurde zunichst
der zweite Wortteil Kritik und anschliefend unterschiedliche Verstindnisse von Me-
dienkritik beleuchtet. Dabei sind vor allem die Verstindnisse als priifende Beurteilung
sowie als das Kritisieren, Beanstanden und Bemdngeln — auch in der medienpidagogi-
schen Verwendung von Medienkritik — vorherrschend. Es wurden vier Begriffsver-
stindnisse von Medienkritik unterschieden, wovon im weiteren Verlauf des Kapitels
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auf die institutionalisierte Medienkritik und die pidagogische Medienkritik niher
eingegangen wurde, da diese beiden Facetten Inhalte liefern, die Eltern zur Unter-
stiitzung von deren Medienerziehung nutzen (kénnen).

Als institutionalisierte Medienkritik wurden, stellvertretend fiir andere deutsche
Altersfreigaben auf Medienprodukten, die Altersfreigaben der Freiwilligen Selbst-
kontrolle der Filmwirtschaft (FSK) betrachtet. Dabei wurden die gesetzlichen Grund-
lagen und die Kriterien der Beurteilung aufgezeigt, die eher als Mindeststandards
gesehen werden konnen, damit Kinder und Jugendliche gerade noch keiner Gefihr-
dung ihrer (Personlichkeits-)Entwicklung ausgesetzt sind. Pidagogische, inhaltliche
oder gar entwicklungsférdernde Einschitzungen werden mit den Altersfreigaben
nicht abgegeben. Die Angaben der freiwilligen Selbstkontrollen bieten damit zwar
eine Altersorientierung fiir Eltern an, eine pidagogischer Empfehlung sind diese
aber nicht gleichzusetzen. Neben den Altersfreigaben der FSK wurde ebenfalls das
Pridikat wertvoll und das Pridikat besonders wertvoll der Filmbewertungsstelle Wies-
baden betrachtet, da diese von Eltern als pidagogische Kennzeichnung aufgefasst
werden konnen. Auch hier wurde iiber Hintergriinde und Bewertungsgrundlagen
berichtet und aufgezeigt, dass es sich bei diesen Auszeichnungen um keinerlei pida-
gogische Einschitzungen handelt. Nachdem gezeigt wurde, dass die institutiona-
lisierte Medienkritik keine gesicherte Begriindung fiir die Auswahl von Medienin-
halten fiir Kinder und Jugendliche darstellt, scheint fiir Eltern dazu der Aufbau von
Medienkompetenz und vielmehr noch von Medienkritikfihigkeit vonnéten zu sein,
um geeignete Medien(inhalte) auszuwihlen, diese reflektiert zu nutzen und inhalt-
lich zu bewerten. Dies ist nicht nur — wie es eine Vielzahl von Studien zu dieser The-
matik suggeriert — bei Kindern, Jugendlichen und Lehramtsstudierenden wichtig,
sondern auch bei Eltern, da diese ihren Kindern von Anfang an (auch) ein mediales
Umfeld bieten, das zunichst (meist) aus von ihnen selbst ausgewihlten Medien(in-
halten) besteht und erst mit voranschreitendem Alter der Kinder von Einfliissen au-
Rerhalb der Familie beeinflusst wird (Hoffmann, 2013, S.71). Durch das von ihnen
geschaffene mediale Umfeld, ihre Vorbildfunktion und ihr (medien-)erzieherisches
Handeln legen Eltern den Grundstein fir den Umgang ihrer Kinder mit Medien.

Im Anschluss an die Betrachtung der institutionalisierten Medienkritik wurden
die reflexiven, analytischen und kritischen Aspekte aus verschiedenen Medienkom-
petenzmodellen betrachtet. Den historischen Anfang nimmt der Ansatz von Baacke
(1996), der inhaltlich auch als Grundstein fiir weitere Versuche der Dimensionie-
rung von Medienkompetenz im Allgemeinen und auch Medienkritik im Speziellen
angesehen werden kann. Im Rahmen dieser Arbeit wird Medienkritikfihigkeit als
Teilaspekt von dem weiten Medienkompetenzverstindnis aufgefasst, wie Baacke
(1997) es formuliert hat. Medienkritikfihigkeit ist auRerdem als Dimension von Me-
dienkompetenz aufzufassen, die allerdings nicht isoliert von den anderen drei Kom-
petenzfacetten — Medienwissen, Mediennutzung und Mediengestaltung — gesehen
werden kann, da sich die Facetten gegenseitig bedingen. Bei der Betrachtung von
ausgewdhlten Ansitzen scheinen vor allem die beiden Dimensionierungsversuche
von Medienkritik von Ganguin (2003) und die Prozessdimension medienbezogene
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Kritikfihigkeit von Groeben (2004) fur eine empirische Erfassung geeignet zu sein,
da diese weniger abstrakt beschrieben sind als in den meisten anderen Ansitzen
und konkretere Handlungssituationen und Fihigkeiten beinhalten, was das Kon-
strukt erfassbar macht und bei der Umsetzung in ein Testinstrument behilflich ist.
Die beiden Ansitze lassen sich miteinander in Verbindung bringen und werden in
dieser Kombination als Grundlage fiir die inhaltliche Ausgestaltung eines Kompe-
tenztests fiir Medienkritikfihigkeit von Eltern verwendet: Die Wahrnehmungsfihig-
keit, wie sie bei Ganguin (2003) beschrieben ist, dient zunichst grundlegend dazu,
Medien(inhalte) sinnlich zu erfahren. Anschlieflend miissen diese aufgenommenen
Informationen dekodiert, analysiert, reflektiert und bewertet werden. Dies sollte —
wie Groeben (2004) dies vorschligt — fir jedes Medium individuell geschehen, wobei
dabei auf bewihrte (professionelle) Qualititskriterien zuriickgegriffen werden kann.
Groeben (2004) sieht in dem Konstrukt der medienbezogenen Kritikfihigkeit vor,
Medien kritisch-bewusst, eigen- und sozial verantwortlich zu bewerten, und unter-
schiedet dabei zwischen inhaltlichen und formalen Aspekten. All diese Aspekte von
Medienkritikfihigkeit sollen auch bei der Operationalisierung des Konstrukts fur
diese Arbeit (Abschnitt 6.1) sowie bei der Umsetzung in ein Testinstrument (Ab-
schnitt 6.2) berticksichtigt werden.



4 Messung von Medienkritikfahigkeit

Medienkritikfihigkeit wird im Rahmen dieser Arbeit als Teilfacette von Medienkom-
petenz betrachtet. Wie in Abschnitt 2.5.1 beschrieben, weisen Kompetenzen im All-
gemeinen eine Vielzahl an Eigenschaften auf: Kompetenzen sind erlernbar, zeigen
sich in kontextspezifischen Situationen, verbinden Wissen und Kénnen, weisen so-
wohl bei Erwerb als auch bei Anwendung einen motivationalen Aspekt auf (nur wer
es mdochte, ist bereit, kompetentes Handeln zu erlernen und zu zeigen) und sind in
erziehungswissenschaftlicher Verwendung normativ konnotiert: Kompetenzerwerb
gilt als erstrebenswert. Kompetenzen stehen auflerdem im Gegensatz zu kognitiven
Grundfunktionen, wie z. B. der Intelligenz, die nur in geringem Maf} erlern- und trai-
nierbar sind (Klieme & Hartig, 2007, S.17). In diesem Kapitel werden vorhandene Stu-
dien und Messinstrumente von Medienkompetenz im Allgemeinen und Medien-
kritikfihigkeit im Speziellen kritisch betrachtet, um diese fiir die Erfassung von
Medienkritikfihigkeit bei Eltern zu nutzen bzw. zu adaptieren. Dariiber hinaus wer-
den damit Forschungsliicken bei der Erfassung von Medienkritikfihigkeit bzw. Me-
dienkompetenz im Allgemeinen aufgezeigt, die — zumindest in Teilen — durch diese
Arbeit geschlossen werden sollen. Im Vergleich zu beispielsweise medienpidagogi-
scher Kompetenz, die in verschiedenen Bildungsbereichen eher im Fokus der pida-
gogisch-psychologischen Kompetenzerfassung steht (z.B. Schmidt-Hertha etal.,
2017; Tulodziecki, 2012), handelt es sich bei Medienkritikfihigkeit um ein bisher we-
nig beachtetes Feld der Kompetenzmessung, das iiberwiegend als Zusatzelement
oder rudimentirer Ausschnitt in Erhebungsinstrumenten auftaucht. Vor der Analyse
von bestehenden Erhebungsinstrumenten werden zunichst Methoden zur Messung
von Kompetenzen (Abschnitt 4.1) in den Blick genommen. Anschliefend wird die
Messung von medienbezogenen Kompetenzen durch Selbstbeurteilungen und Wis-
sensfragen (Abschnitt 4.2) sowie durch Testverfahren (Abschnitt 4.3) betrachtet. Als
Abschluss werden die inhaltlichen Ausfithrungen des Kapitels zusammengefasst
und hinsichtlich des weiteren Vorgehens dieser Arbeit diskutiert (Abschnitt 4.4).

41 Methoden zur Messung von Kompetenzen

Wie in Abschnitt 2.5.1 erldutert, ist seit der Jahrtausendwende als Reaktion auf die
Ergebnisse der ersten PISA-Studie eine Orientierung hin zu Kompetenzvermittlung
in den Mittelpunkt der deutschen Bildungspolitik sowie der pidagogischen und
fachdidaktischen Forschung geriickt (Caspari etal., 2008). Im Bildungskontext meint
Kompetenzorientierung zunichst ganz allgemein, dass ein geschirfter Blick auf die
tatsdchlich erreichten Lernergebnisse geworfen wird. ,Kompetenzorientierung be-
deutet hier auch, Wissen und Kénnen so zu vermitteln, dass keine ,trigen‘ und iso-
lierten Kenntnisse und Fihigkeiten entstehen, sondern anwendungsfihiges Wissen
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und ganzheitliches Kénnen, das z. B. reflektive und selbstregulative Prozesse ein-
schliefst (Klieme & Hartig, 2007, S.13, Hervorhebung im Original). Dies kommt ei-
nem bildungspolitischen Paradigmenwechsel gleich: weg von einer , Input-Orientie-
rung®, bei der Schiilerinnen und Schiiler vor allem Wissen vermittelt wurde, hin zu
einer ,Output-Orientierung” auf sogenannte Bildungsstandards (Klieme etal., 2007,
S.111f). Wenn es um die Messung von dieser Art Kompetenzen gehen soll — und da-
rum geht es bei der Erfassung von Medienkritikfihigkeit —, dann gestaltet sich dies
als Herausforderung, denn eine Kompetenz zeigt sich nicht in einzelnen Aspekten,
sondern in der Performanz des Individuums in einer spezifischen Situation. Allein
das Wissen der Befragten abzupriifen reicht demnach bei Weitem nicht aus, um
deren Kompetenz, im Sinne einer Handlungsfihigkeit, zu erfassen. Denn ,fiir eine
systematische Zuschreibung von Kompetenzausprigungen bedarf es fundierter
theoretischer Kompetenzmodelle, valider Messinstrumente und priziser Modellie-
rung durch Kompetenzindikatoren (Caspari etal., 2008). Im Jahr 2006 richtete die
Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) dafiir das Schwerpunktprogramm , Kom-
petenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von
Bildungsprozessen®“ ein, um Forschung zu Kompetenzen und deren Messung voran-
zutreiben (Klieme & Leutner, 2006). Das gesteigerte Interesse an Kompetenzmes-
sungen zeigt sich auch in einem Sonderheft der Zeitschrift fiir Erziehungswissen-
schaft (ZfE) zum Themenschwerpunkt Kompetenzdiagnostik (Prenzel, Gogolin &
Kriiger, 2007).

In der Bildungsforschung wird Kompetenzmessung vor allem im Zusammen-
hang mit der standardisierten Erfassung von Kompetenzen in Large-Scale-Studien —
beispielsweise in den PISA-Studien — diskutiert. Dabei werden drei Phasen des As-
sessments unterschieden: Operationalisierung, Modellierung und Interpretation der
zu erhebenden Kompetenzen, wobei der Modellierung von Testinhalten eine beson-
dere Aufmerksamkeit gewidmet wird (u. a. Winther, 2018). Je nach Kontext und ange-
strebtem Resultat einer Kompetenzmessung kénnen allerdings verschiedene Arten
der Kompetenzerfassung angewandt werden. Sauter und Staudt (2016) unterschei-
den zwischen fiinf Arten der Kompetenzerfassung:

» Kompetenztests: quantitative Messung

« Kompetenzpass: qualitative Messung

« Kompetenzbiografie: komparative Beschreibung

« Kompetenzsimulation: simulative Szenarien

« Kompetenzsituation: Arbeitsproben, Beobachtung am Arbeitsplatz
(Sauter und Staudt, 2016, S.7, Hervorhebungen im Original).

Fur all diese Arten der Erfassung von Kompetenzen existieren jeweils sehr unter-
schiedliche Erhebungsmethoden. Bis auf Kompetenztests werden die anderen ge-
nannten Arten der Kompetenzerfassung eher in der Bilanzierung von Kompetenzen
im Sinne einer Zertifizierung — meist fiir einen beruflichen Kontext — eingesetzt. Je-
doch sind allen Verfahren der Messung gemein, dass sie auf eine jeweils spezifische
Art und Weise sehr aufwendig sind: angefangen bei der Operationalisierung des zu
erhebenden Konstrukts und der Erstellung des Verfahrens einer Erhebung tiber die
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Anwendung des Verfahrens in einer Erhebungssituation bis hin zur Auswertung der
erhobenen Daten. Die vier Arten der Kompetenzerfassung Kompetenzpass, Kompe-
tenzbiografie, Kompetenzsimulation und Kompetenzsituation bendétigen in allen
Phasen der Erfassung einen hohen personellen Aufwand, wihrend bei der quantita-
tiven Messung von Kompetenzen der Aufwand fir den Testleitenden nach Erpro-
bung des Verfahrens zumindest in der Auswertung sinkt, da diese in der Regel stan-
dardisiert und digital unterstiitzt stattfindet. Im Rahmen der vorliegenden Studie
wird eine quantitative Messung von Medienkritikfihigkeit bei Eltern angestrebt, bei
der sowohl die Durchfiihrung des Tests als auch die Auswertung weitestgehend
computergestiitzt und standardisiert erfolgen soll. Der Modellierung und Messung
von Medienkritikfihigkeit kann dadurch eine besondere Aufmerksamkeit zuteilwer-
den.

Im Rahmen der Diagnose von beruflicher Handlungskompetenz unterscheidet
Miiller (2010, S.58ft.) vier Verfahren der Kompetenzerfassung — Selbstbeurteilung,
Beobachtung, Entwicklungsaufgaben und Tests, die auch zur Messung von Medien-
kritikfihigkeit angewandt werden konnten. Vor dem Hintergrund der quantitativen
Erfassung von Medienkritikfihigkeit bei Eltern sind im Rahmen der vorliegenden
Forschungsarbeit lediglich Selbstbeurteilungen oder ein Test zielfithrende Verfah-
ren. Beobachtungen sollten in den spezifischen Handlungssituationen stattfinden
(ebd., S.60), was sich bei der Erfassung von Medienkritikfihigkeit von Eltern durch
einen extrem hohen Zeitaufwand, hohe Anforderungen an die Beobachtenden und
einen extrem schwierigen Zugang zum Feld als nahezu unmoglich darstellen wiirde.
Dariiber hinaus ist im Rahmen von Beobachtung in realen Settings lediglich eine
Betrachtung der Performanz in zufilligen Situationen moglich. Entwicklungsaufgaben
scheinen auf den ersten Blick eine vielversprechende Methode zu sein, um Kompe-
tenzen bei Eltern zu erfassen. Bei dieser Methode erstellen die teilnehmenden Eltern
Portfolios mit schriftlichen Reflexionen von eigenen Handlungen. AnschliefRend fin-
det eine Beurteilung der Sammlung und Dokumentation dieser Reflexionen statt
(Bohl, 2005). So kann eine detaillierte und individuelle Einschitzung einer Kompe-
tenz von Einzelpersonen vorgenommen werden. Allerdings ist dabei der Aufwand
fur die teilnehmenden Eltern als auch der Beurteilungsaufwand sehr hoch. Dariiber
hinaus gibt es aufgrund individueller Ausgestaltungen von Reflexionsberichten hiu-
fig Schwierigkeiten bei der Erstellung von Bewertungskriterien, die fiir eine Vielzahl
an Probanden geeignet sind (Mtiller, 2010, S. 60{.). Die insgesamt geringe Anzahl an
empirischen Forschungsarbeiten iiber Eltern kénnte u.a. dadurch begriindet sein,
dass Eltern eine eher schwer zu erreichende Zielgruppe sind, die aufgrund der Ein-
gebundenheit in Familie und Beruf nicht bereit sind, (viel) Zeit in aufwendige For-
schungsvorhaben zu investieren. Dies spricht ebenfalls dafiir, Medienkritikfihigkeit
von Eltern quantitativ und nicht qualitativ zu erfassen. Ziel der vorliegenden Arbeit
ist tiberdies nicht die individuelle und selektive Beschreibung von Handlungsmus-
tern von Eltern, sondern vielmehr Aussagen tiber eine gréflere Gruppe von Eltern
bzw. iiber Subgruppen beziiglich deren Medienkritikfihigkeit zu treffen. Dies be-
stirkt die Entscheidung gegen eine Erhebung mittels Beobachtungen oder Entwick-
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lungsaufgaben und fiir eine quantitative Erhebung durch Selbstbeurteilungen oder
einen Test.

Die Selbstbeurteilung wird als sehr 6konomische Methode beschrieben, ,bei der
anhand von subjektiven Selbsteinschitzungen in (standardisierten) Interview- oder
Fragebogenverfahren das Mafl der eigenen Kompetenz abgeleitet wird“ (ebd., S.58).
Dabei werden den Teilnehmenden meist Aussagen vorgelegt, die anhand einer Skala
(z. B. 6-stufig von trifft vollkommen zu bis triffi nicht zu) bewertet werden sollen. Aller-
dings muss dabei zwischen der eigentlichen Kompetenz und den stark subjektiven
Uberzeugungen der Testpersonen unterschieden werden, da sich diese oft stark von-
einander unterscheiden, auch wenn einige Forschungsergebnisse darauf hinweisen,
dass subjektive Uberzeugungen handlungsleitend sind (z. B. Oser, 2001). In Hinblick
auf die Giitekriterien Reliabilitit und Validitit sind Selbstbeurteilungen deshalb
ebenfalls kritisch zu beurteilen (Miiller, 2010, S.59). Dartiber hinaus neigen Personen
dazu, sich im Rahmen von Selbstbeurteilungen zu iiber- bzw. zu unterschitzen, was
die Ergebnisse deutlich verzerren kann (Kruger-Dunning-Effekt): ,Just as extremely
low performances are likely to be associated with slightly higher perceptions of
performance, so too are extremely high performances likely to be associated with
slightly lower perceptions of performance” (Kruger & Dunning, 1999, S.1131). Trotz
der genannten Einschrinkungen wurde bei der Messung von medienbezogenen
Kompetenzen oder Medienkompetenz in Forschungsarbeiten bisher meist auf
Selbstbeurteilungen zuriickgegriffen (siehe auch Abschnitt 4.2), da diese Art der Er-
hebungsinstrumente einfacher und schneller entwickelt werden kénnen und damit
auch schneller einsatzbereit sind als Tests. Tests hingegen gelten in der Regel als
,hoch standardisierte, objektive, reliable und valide Messverfahren“ (Miiller, 2010,
S.61). Diese konnen beispielsweise in Fihigkeitstests, Interessentests, Leistungstests
oder Personlichkeitstests unterschieden werden, anhand derer tiberwiegend quanti-
tative Aussagen iiber spezifische Merkmale einer bestimmten Zielgruppe getroffen
werden konnen. Handelt es sich beim zu erhebenden ,Konstrukt um eine Kompe-
tenz (prototypisch: Intelligenz) oder Fertigkeit, bestehen die Items typischerweise
aus einer Aufgabe, die zu l6sen ist und deren Beantwortung als richtig oder falsch
gewertet werden kann“ (Eid & Schmidt, 2014, S.79). Die Modellierung von Testaufga-
ben ist meist zeitaufwendiger und komplexer als die Erstellung von Skalen und Aus-
sagen fiir eine Selbstbeurteilung (siehe Kapitel 5).

In Bezug zur Messung von medienbezogenen Kompetenzen nehmen bisherige
Forschungsarbeiten vor allem eine Dimensionierung des Konstrukts Medienkompe-
tenz in verschiedene Teilfacetten (ein Uberblick findet sich bei Gapski, 2001) oder
deren pidagogische Vermittlung in den Blick (z. B. Adams & Hamm, 2001; Aufder-
heide, 1993; Baumgartner etal., 2016; Friemel & Signer, 2010; Groeben, 2004; Kra-
mer, Jordanski & Goertz, 2015), aber nur selten eine gezielte Kompetenzmessung
(siehe Bos etal., 2014; Rammstedt, 2013a; Sowka etal., 2015; auch Abschnitt 4.3).
Demzufolge existiert fiir eine konzeptgeleitete Testentwicklung im Rahmen dieser
Forschungsarbeit ein Uberangebot an theoretischen Dimensionierungen von Me-
dienkompetenz und deren Teilfacetten, aber nur wenige empirische Referenzarbei-
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ten. Nach jetzigem Kenntnisstand liegt fiir Medienkompetenz als vielschichtiges
Konstrukt noch kein standardisiertes Messinstrument vor — ebenfalls nicht fiir in-
haltlich sehr dhnliche Konstrukte wie media literacy —, auch wenn diese von verschie-
denen Wissenschaftlern national und international nachdriicklich gefordert werden
(Friemel & Signer, 2010; Herzig & Grafe, 2010; Livingstone, 2011; Potter, 2013). Es
existiert lediglich ein Testinstrument, mit dem Medienkritikfihigkeit als Teildimen-
sion von Medienkompetenz bei einer Zielgruppe von 15- bis 17-jahrigen Jugend-
lichen gemessen werden kann (Sowka etal., 2015, eine genauere Betrachtung des
Messinstruments findet sich in Abschnitt 4.3.3). Fir alle anderen Teilfacetten und
Zielgruppen liegen (noch) keine standardisierten Messinstrumente vor, sondern le-
diglich Instrumente zur Selbstbeurteilung bzw. Selbsteinschitzung der eigenen Fi-
higkeiten von bestimmten Zielgruppen, v. a. fiir Kinder, Jugendliche und Lehramts-
studierende (Billes-Gerhart, 2009; Blomeke, 2000; Petzold, 2000; Treumann etal.,
2002; Treumann et al., 2007).

Im Hinblick auf die Zielsetzung dieser Arbeit, Medienkritikfihigkeit von Eltern
quantitativ zu erfassen, scheint der Einsatz eines Tests die geeignetste Methode, da
Selbstbeurteilungen die oben genannten Nachteile mit sich bringen und angestrebt
wird, quantitative Aussagen tiber Eltern bzw. Gruppen von Eltern zu beschreiben.
Dennoch werden in den folgenden Abschnitten verschiedene Arten von vorhande-
nen Messinstrumenten medienbezogener Kompetenzen dargestellt, um auszuloten,
ob bereits geeignete Messinstrumente fir das in dieser Arbeit betrachtete Forschungs-
anliegen existieren.

4.2 Messung von medienbezogenen Kompetenzen
durch Selbstbeurteilungen und Wissensfragen

Im Folgenden werden Forschungsarbeiten zu medienpidagogischer Kompetenz —
die oft eine allgemeine Medienkompetenz als Teilfacette enthilt — sowie zu Medien-
kompetenz im Allgemeinen vorgestellt, die medienbezogene Kompetenzen mithilfe
von Selbstbeurteilungen und Wissensfragen erfassen. Diese Erhebungsinstrumente
werden in Hinblick auf die Medienkritikfihigkeit als Teilfacette von Medienkompe-
tenz kritisch beleuchtet, um nach Erfassungsmoglichkeiten zu suchen, die bei der
Messung von Medienkritikfihigkeit von Eltern behilflich sein kdnnen.

4.21 Erfassung von medienpidagogischer Kompetenz

In vielen theoretischen Ansitzen wird die Medienkompetenz der Lehrkrifte als
Grundlage fiir medienpidagogische Kompetenz genannt, auch wenn hiufig eher die
Vermittlung dieser Kompetenz und nicht deren Messung im Zentrum verschiedener
Forschungsvorhaben steht (Aufenanger, 1997; Billes-Gerhart, 2009; Blomeke, 2000;
Petzold, 2000; Tulodziecki, 1997). Wenn medienpidagogische Kompetenz gemessen
wird, wird die Medienkompetenz der Lehrenden oder Lehramtsstudierenden als
Teilfacette meist miterfasst, weshalb an dieser Stelle verschiedene Erhebungsinstru-
mente zur Erfassung von medienpidagogischer Kompetenz in den Blick genommen
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werden, die, zumindest dem Titel nach, auch die Medienkompetenz von Lehramts-
studierenden oder Lehrkriften betrachten (Billes Gerhart, 2009; Blomeke, 2000; Pet-
zold, 2000). Neben den nachfolgend vorgestellten Erhebungsinstrumenten zu me-
dienpidagogischer Kompetenz gibt es viele weitere Forschungsarbeiten zu dieser
Thematik (z.B. Gysbers, 2008; Herzig, Martin, Schaper & Ossenschmidt, 2015;
Mayrberger, 2012; Schneider, Scherer, Gonser & Tiele, 2010; Tulodziecki, Herzig &
Grafe, 2010). Bei diesen weiteren Forschungsarbeiten wurde in weiten Teilen aller-
dings auf die hier vorgestellten Messinstrumente zuriickgegriffen bzw. wurden diese
nur geringfiigig adaptiert, weshalb diese drei Erhebungs-instrumente herausgegrif-
fen wurden.

In einer Erhebung zu medienpidagogischen Kompetenzen als Element in der
Lehrerausbildung von Blomeke (2000) wurde medienpidagogische Kompetenz als
Teil professionellen Handelns von Lehrkriften in mediendidaktische Kompetenz, me-
dienerzieherische Kompetenz, sozialisationsbezogene Kompetenz im Medienzusam-
menhang, Schulentwicklungskompetenz im Medienzusammenhang sowie die eigene
Medienkompetenz der Lehrkrifte unterteilt (ebd., S.154ff.). Dabei unterstellt Blo-
meke, dass die Lehrerinnen und Lehrer ein gewisses Mafl an Medienkompetenz auf-
weisen miissen, da sie sonst ,den medienerzieherischen und mediendidaktischen
Anforderungen nicht geniigen“ (ebd., S. 166) kénnen. Deshalb wurde Medienkompe-
tenz bei der Erhebung zu medienpidagogischer Kompetenz ebenfalls erfasst. Auch
wenn die besondere Bedeutung von Medienkompetenz als Grundlage medienpida-
gogischer Kompetenz betont wird, fillt deren Messung im Rahmen dieser Studie
insgesamt eher knapp aus (Blomeke, 2000, S.384ft.). Die Durchsicht der unter Me-
dienkompetenz erhobenen Inhalte lisst den Schluss zu, dass Medienkritikfihigkeit
nur durch die Frage, ob die eigene Mediennutzung als eher positiv bzw. negativ be-
wertet wird, sowie die Reflexion dieser Frage erfasst wird. Im Rahmen der Reflexion
sollen die Lehramtsstudierenden reflexiv und selbstkritisch eine kurze Selbstein-
schitzung tber deren Mediennutzungsgewohnheiten abgeben. Eine kritische Ana-
lyse oder Bewertung von Medieninhalten oder Informationen wird im Rahmen die-
ses Erhebungsinstruments nicht erfragt.

Ein von Petzold (2000) konzipiertes Testinstrument richtet sich an Lehramtsstu-
dierende und beinhaltet vier Testteile: zur Medienkompetenz der Studierenden, zu me-
dienpddagogischen Inhalten im Lehramtsstudium, zum allgemeinen Computereinsatz im
Unterricht, zu den Auswirkungen des Computereinsatzes im Unterricht auf Schiilerinnen,
Schiiler und Lehrkrifte sowie zur Unterrichtsplanung und Durchfiihrung mit dem Com-
puter. Insgesamt umfasst das Messinstrument 67 inhaltliche Items, die aus Aussa-
gen zu den eben genannten Bereichen bestehen und jeweils mit Ja oder Nein beant-
wortet werden koénnen. Dabei werden folgende acht der zu bewertenden Aussagen
dem Bereich der Medienkompetenz zugeordnet:

« 07 Ich habe schon einmal im Rahmen eines Schulpraktikums Erfahrungen mit dem

Computer als Unterrichtsmedium gemacht.

o 17 Ich kenne Software, die im Unterricht verwendet werden kann.
« 18 Mir ist Software bekannt, die speziell fiir den Schulunterricht konzipiert wurde.
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« 19 Mir sind Bildungsserver (Dokumentations- und Informationssysteme fiir Unter-
richtsmedien) im Internet bekannt.

« 20 Ich habe mich schon vertieft mit Mediendidaktik oder Medienpidagogik beschif-
tigt.

o 21 Ich habe schon Lehrveranstaltungen besucht, die auch Neue Medien wie den Com-
puter inhaltlich beriicksichtigen.

« 22 An der Universitit werden geniigend Veranstaltungen zur Medienpddagogik ange-
boten.

o 23 Ich fiihle mich kompetent genug, den Computer im Unterricht einzusetzen.

Inhaltlich betrachtet wird mit den aufgefithrten Fragen nicht reine Medienkompe-
tenz — im Sinne Baackes (1997) — erfasst, sondern medienpidagogisches Wissen, Me-
dienwissen und Mediennutzung, die jeweils im Zusammenhang mit den bisherigen
Unterrichtserfahrungen bzw. dem Lehramtsstudium oder Rahmenbedingungen der
universitiren Ausbildung stehen.

Die Medienkompetenz von Lehramtsstudierenden steht im Mittelpunkt einer
Erhebung von Billes-Gerhart (2009), in der sie davon ausgeht, dass Medienkompe-
tenz eine Grundlage fiir medienpidagogische Kompetenz darstellt, mit deren Hilfe
die spiteren Lehrkrifte Schiilerinnen und Schiilern zur Ausbildung von Medien-
kompetenz verhelfen sollen. Um die Medienkompetenz der Lehramtsstudierenden
zu erfassen, wurden diese in folgenden Bereichen befragt (Billes-Gerhart, 2009,
S. 345 fF.)%:

« Selbsteinschitzung der Kenntnisse und Fihigkeiten im Umgang mit Printme-
dien sowie mit Fernsehen, Computer und Internet

« Vorhandensein eines privaten Zugangs zum Internet

« Mediennutzungsdauer (Angabe in Stunden), Hiufigkeit der Nutzung verschie-
dener Medien (tiglich, mehrmals pro Woche, einmal pro Woche, selten, nie) so-
wie bevorzugte Fernsehsendungen, Filmgenres und Computerspiele

« Besitz bzw. Nutzungsmdoglichkeiten von verschiedenen Medien (z. B. Biicher,
CDs, Computer, Spielekonsole)

« bisherige Nutzung von einer Auswahl von Internet- (z. B. Chat, Onlinebanking,
E-Mail) und Computeranwendungen (z.B. Textverarbeitung, Website-Gestal-
tung)

. das am hiufigsten genutzte Medium fiir verschiedene Medieninhalte (z.B.
Nachrichten)

« Zwecke, zu denen verschiedene Medien genutzt werden (z.B. zur Entspan-
nung, zur Unterhaltung, zum Lernen)

« Bewertung verschiedener Sendungen nach Gefallen bzw. Nichtgefallen (z.B.
Tatort, Brisant, Tagesthemen)

8 Der zugrunde liegende Fragebogen wurde in Kooperation mit Ralf Biermann erstellt, der den medialen Habitus von
Lehramtsstudierenden untersuchte. Der mediale Habitus wurde im ersten Teil des Fragebogens erhoben und wird an
dieser Stelle inhaltlich nicht berichtet, ebenso wie allgemeine demografische Fragen und Fragen zur medienpidagogi-
schen Kompetenz bzw. dem Einsatz von Medien in der eigenen Schulzeit.
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« Bewertung verschiedener Aussagen zu Medienumgang und Medienerziehung
im Allgemeinen, zu Einstellungen gegentiber Computer und Internet sowie zu
Aussagen tiber Verinderungen der Gesellschaft im Zusammenhang mit Inter-
net und Computern

Bei der inhaltlichen Betrachtung der abgefragten Inhalte fillt auf, dass das Wissen
tiber Medien sowie besonders die Mediennutzung sehr detailliert erfasst werden.
Dariiber hinaus werden unter dem Label Medienkompetenz ebenfalls Einstellungen
gegeniiber Medien(inhalten) und der Medienerziehung erhoben, jedoch keine As-
pekte von Medienkritikfihigkeit, was im Rahmen dieser Arbeit von besonderem In-
teresse gewesen wire.

Den drei betrachteten Erhebungsinstrumenten ist gemein, dass sie auf dem
Medienkompetenzverstindnis von Baacke (1997) basieren. Dennoch zeigt die inhalt-
liche Analyse der genutzten Items, dass in keinem der Erhebungsinstrumente alle
vier Facetten — Medienkunde/-wissen, Medienkritik, Mediennutzung, Mediengestal-
tung — erfasst werden: Das Erhebungsinstrument von Blomeke (2000) fokussiert
immerhin drei der vier Facetten von Medienkompetenz (Medienwissen, Mediennut-
zung und Mediengestaltung), wihrend es in den anderen beiden Erhebungsinstru-
menten lediglich Fragen zu den Facetten Medienwissen und Mediennutzung gibt.
Besonders auffillig ist bei allen drei betrachteten Erhebungsinstrumenten, dass die
Anteile der erfragten Inhalte, die der Medienkritikfihigkeit zugeordnet werden kon-
nen, gering bis nicht vorhanden sind. Die zugrunde gelegte theoretische Basis der
Medienkompetenz nach Baacke (1997) ist demnach irrefithrend. Dies verdeutlicht,
dass bei der Interpretation von Ergebnissen und der Darstellung von Forschungs-
ergebnissen — vor allem bei dem Berichten von Ergebnissen iiber komplexe Kon-
strukte wie Medienkompetenz — die einzelnen Erhebungsfragen betrachtet werden
miissen, damit sichergestellt werden kann, welche Passung das theoretische Kon-
strukt mit den diesem zugrunde gelegten operationalisierten (Teil-)Fragen hat. Aus
den drei betrachteten Erhebungsinstrumenten ist demnach zu schlussfolgern, dass
nicht alle Forschungsarbeiten, die das Medienkompetenzverstindnis von Baacke
(1997) nutzen, dieses auch adiquat erfassen und abbilden.

Bei Blomeke (2000) wird Medienkritik immerhin durch eine Frage und in einer
offen erfragten Selbsteinschitzung erfasst. Dennoch kénnen die dort eingesetzten
Fragen nicht direkt in ein Erhebungsinstrument fiir die vorliegende Arbeit iibertra-
gen werden, da die hier erfassten Aspekte fiir die in dieser Forschungsarbeit verwen-
dete Definition zu kurz greifen. Dariiber hinaus wird eine automatisierte Auswer-
tung angestrebt, bei der offene Antwortformate nicht das erste Mittel der Wahl sein
kénnen. Dennoch zeigt sich durch die Integration der Selbstreflexion bei der Me-
diennutzung in das Erhebungsinstrument, dass diese Facette bei Blémeke (2000)
wohl als wichtigste Facette von Medienkritikfihigkeit angesehen wurde. Der Titel
der Arbeit von Billes-Gerhart (2009) (Medienkompetenz von Lehramtsstudierenden)
schien zudem vielversprechend fiir die Erstellung eines Erhebungsinstruments im
Rahmen der vorliegenden Arbeit zu sein. Dennoch wurden auch in dieser Arbeit
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lediglich zwei Teildimensionen des Konstrukts Medienkompetenz erfasst — und
Medienkritik ist keine der beiden, sodass dieses Erhebungsinstrument keinen in-
haltlichen Nutzen fiir die Erstellung eines Erhebungsinstruments fiir Medienkritik-
fihigkeit von Eltern aufweist. Das Ignorieren der Facette der Medienkritikfihigkeit
verwundert bei Billes-Gerhart dennoch besonders, da sich ab 2003 Publikationen
hiufen, die der Medienkritik(fihigkeit) eine herausragende und besonders wichtige
Rolle im Medienkompetenzerwerb zusprechen (z.B. Aufenanger, 2006; Ganguin,
2003, 2004; Groeben, 2004; Hallenberger & Nieland, 2005; Niesyto, Rath & Sowa,
2006).

Bei der Betrachtung von Instrumenten zur Erfassung von medienpidagogi-
scher Kompetenz bleibt zusammenfassend nur die Schlussfolgerung, dass in jeder
Arbeit aufs Neue gepriift werden muss, welches Medienkompetenzverstindnis den
Untersuchungen zugrunde liegt und wie dieses fir die Erfassung operationalisiert
wurde. Vor diesem Hintergrund werden im folgenden Erhebungsinstrumente be-
trachtet, die explizit die quantitative Messung von Medienkompetenz bzw. medien-
bezogenen Kompetenzen in den Mittelpunkt riicken.

4.2.2 Erfassung von Medienkompetenz

Fir die Erfassung von Medienkompetenz und medienbezogenen Kompetenzen gibt
es ebenfalls bereits einige Messinstrumente, die diese Konstrukte in verschiedenen
Facetten tiber Selbstbeurteilungen bzw. Wissensfragen erfassen. Dabei werden vor
allem die Instrumente der Studien von Treumann u. a. (2002), mit der Medienkom-
petenz von Erwachsenen erfasst wurde, von Treumann u. a. (2007), die Medienkom-
petenz von Jugendlichen in den Blick nimmt, sowie das Inventar fiir Computerbil-
dung in der revidierten Fassung (INCOBI-R) (Richter, Naumann & Horz, 2010) als
Grundlage fiir weitere Forschungsvorhaben genutzt. Deshalb werden im Folgenden
diese drei Instrumente, vor allem in Hinblick auf die Erfassung von Medienkritik(fi-
higkeit), niher betrachtet.

Im Rahmen einer Studie zu Medienkompetenz im digitalen Zeitalter haben
Treumann, Baacke, Haacke, Hugger und Vollbrecht (2002) Medienkompetenz bei Er-
wachsenen im Alter von 35 bis 74 Jahren erfasst. Quantitativ wurden dabei die vier
Facetten von Medienkompetenz nach Baacke (1997) — Medienkritik, Medienkunde,
Mediennutzung und Mediengestaltung — mittels Selbsteinschitzungsskalen erho-
ben, wovon im Folgenden die Medienkritik ndher betrachtet wird. Zur Erfassung der
reflexiv-kritischen Dimension der Medienkritik sollten die Befragten elf Aussagen zur
aktuellen Berichterstattung beurteilen (ebd., S.93f)). Die Einschitzungen der elf
Aussagen wurden anschlieflend mithilfe einer Faktorenanalyse in drei Faktoren der
reflexiven Beurteilung von Medien gebiindelt: kognitive Uberforderung (z. B. Fachbe-
griffe verstehe ich oft nicht), kritische und anspruchsvolle Haltung (z. B. Viele Berichte sind
schlecht recherchiert) sowie hedonistischer Mediengebrauch (z. B. Sensationsnachrichten
lese ich gerne). Unter Medienkritik wird in der Auswertung dariiber hinaus die Beur-
teilung der ,Angebote und Dienstleistungen in Internet und Online-Diensten aus
Sicht der potentiellen Nutzer“ (ebd., S.100) sowie die Bewertung der Attraktivitit von
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Angeboten des digitalen Fernsehens (z. B. mehr als 50 Programme empfangen oder die
Moglichkeit, Lebensmittel am Fernseher zu bestellen und geliefert zu bekommen) gefasst.
Zusitzlich wurde mittels der Beurteilung von neun Aussagen nach Hinderungs-
grinden zur Auseinandersetzung mit Neuen Medien gefragt. Diese lieflen sich fak-
torenanalytisch in interne (z. B. kein Interesse) und externe Hinderungsgriinde (z. B. Le-
sen und Schreiben am Bildschirm macht Probleme) unterschieden. Hinsichtlich der
Berufstitigkeit sollten sechs Aussagen zu Medien bewertet werden, die sich fakto-
renanalytisch in negative (z. B. Beruflicher Leistungsdruck steigt) und positive berufliche
Folgen (z. B. freie Zeiteinteilung) gliedern lassen.

Bei der genauen Betrachtung der Items, die im Block zu Medienkritik berichtet
werden, lassen sich diese zum Grofdteil genuin nicht einer Medienkritikfihigkeit zu-
ordnen, wie sie im Rahmen dieser Forschungsarbeit verstanden wird, und auch
nicht der Beschreibung von Medienkritik bei Baacke (1997). Beispielsweise erfasst
die hier dargestellte reflexive Beurteilung von Medien eher medienbezogene Einstel-
lungen als Medienkritik. In den anderen berichteten Bereichen der Dimension Me-
dienkritik werden ebenfalls entweder eher Einstellungen, unreflektierte Ablehnung
oder gar Mediennutzungsgewohnheiten erfasst. Dadurch, dass hier vor allem Mei-
nungen und Einstellungen erfasst werden, kénnen die Inhalte dieses Erhebungs-
instruments nicht fiir die Entwicklung eines Testinstruments fiir Medienkritikfihig-
keit von Eltern genutzt werden. Auch wenn sich diese Forschungsarbeit auf den
Medienkompetenzbegriff von Baacke (1997) bezieht und dieser selbst an der Studie
mitgearbeitet hat, so werden die verschiedenen Subfacetten der einzelnen Kompe-
tenzdimensionen zwar berichtet, allerdings werden diese nicht in der Stringenz um-
gesetzt, in der sie zuvor theoretisch ausdifferenziert wurden.

Auch in der Erhebung von Treumann, Meister, Sander, Buratzki, Hagedorn,
Kiammerer, Strothmann und Wegener (2007) zum Medienhandeln Jugendlicher wird
Medienkompetenz im Sinne von Baacke (1997) in den vier bekannten Facetten erfasst.
Die Erhebung der einzelnen Facetten von Medienkompetenz fand anhand einer
Adaption bzw. Aktualisierung des Erhebungsinstruments der Studie von Treumann
u. a. (2002) statt; einige Facetten — darunter Medienkritik — wurden auf ginzlich un-
terschiedliche Weise erfasst, weshalb ein Blick in die Erhebung der Medienkritik die-
ser Untersuchung folgt: Medienkritik wurde in die drei Komponenten analytische,
reflexive und ethische Medienkritik gegliedert und mit insgesamt 29 Items erfasst. Um
die analytische Komponente von Medienkritik zu fassen, wurden den Jugendlichen
funf Aussagen zu Nachrichtenmeldungen tiber das Weltgeschehen vorgelegt, die sie
entsprechend ihrer Meinung auf einer 4-stufigen Skala von triffi iiberhaupt nicht zu
bis trifft vollkommen zu ankreuzen sollten. Faktorenanalytisch wurden aus diesen
Items zwei Hauptkomponenten fiir analytische Medienkompetenz identifiziert®:
eine kritisch-distanzierte Haltung (z. B. Nachrichten sind hdiufig widerspriichlich) und
eine affirmative Haltung (z. B. Nachrichten zeigen, was wirklich in der Welt geschieht)

9 Die Items aller erhobenen Facetten von Medienkompetenz wurden in dem Erhebungsinstrument von Treumann et al.
(2007) anschlieRend je Facette faktorenanalytisch in Hauptkomponenten gegliedert. Da die inhaltliche Betrachtung der
Medienkritik in dieser Arbeit im Vordergrund steht, werden die Hauptkomponenten an dieser Stelle nur fiir die drei
Komponenten von Medienkritik berichtet.
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(Treumann et al., 2007, S.1801L.). Fiir die reflexive Medienkritik wurden die Jugend-
lichen nach Meinungen und Bewertungen zu Themen gebeten, ,die einerseits Be-
zlige zu den eigenen Anspruchshaltungen gegeniiber Medien, andererseits aber
auch zu den je eigenen (normativen) Anspriichen an die Verarbeitung und Darstel-
lung medialer Inhalte aufwiesen“ (ebd., S.182). Die insgesamt 14 Items der reflexi-
ven Facette wurden ebenfalls faktorenanalytisch in drei Hauptkomponenten aufge-
teilt: Interesse an Aufklirung, Information und Bildung (z. B. Biicher sollen Menschen
zum Nachdenken bringen), Interesse an Unterhaltung (,Infotainment“) (z.B. Bei Zeit-
schriften ist mir wichtig, dass sie mich unterhalten) und Relativitdgt, Unsicherheit und
Skepsis (z. B. Ob Nachrichtenmeldungen richtig oder falsch sind, kann man nie sicher wis-
sen). Die ethische Komponente der Medienkritik wurde anhand von neun Aussagen
zu ,Ansichten und Meinungen zur Ausstrahlung ,schrecklicher Bilder‘ in den Nach-
richten“ (ebd., S. 188, Hervorhebungen im Original) erfasst. Auch hier wurden durch
eine Faktorenanalyse Hauptkomponenten extrahiert, die eine reglementierungsaverse
Haltung (z. B. Schreckliche Bilder sollten gezeigt werden, da sie Bewusstsein fiir schlimme
Zustinde schaffen) sowie eine reglementierungsbefiirwortende Haltung (z. B. Schreckliche
Bilder in den Nachrichten sollten verboten werden, da Sender hiermit nur die Sensations-
gier der Zuschauer wecken) (ebd., S.190) zeigten.

Durch das Nutzen von Einschitzungsskalen, erfassen die Items zu den drei Fa-
cetten von Medienkritik (analytisch, reflexiv und ethisch) hauptsichlich Meinungen
und Einstellungen der Jugendlichen gegeniiber Medien. Inhaltlich werden dabei
Printmedien (Biicher, Zeitschriften und Zeitung) sowie (Fernseh-)Nachrichten adres-
siert; nach digitalen Medien oder dem Internet wird in der Studie kaum gefragt. Da-
ritber hinaus wird Medienkritik in dieser Studie lediglich auf einer rezeptiven Me-
diennutzungsebene erfasst und nicht in Bezug auf den eigenen aktiven Umgang mit
Medien. Bei genauerer Betrachtung der Inhalte des Erhebungsinstruments lisst sich
feststellen, wie viele weitreichende technologische Entwicklungen seit dem Erschei-
nen der Studie stattgefunden haben. Bei der Handynutzung wird beispielsweise nach
SMS, Telefonie, einer Weckfunktion und dem Herunterladen von Klingelténen ge-
fragt. Heutzutage besitzen die meisten Jugendlichen ein Smartphone (Feierabend,
Rathgeb & Reutter, 2018, S. 8), mit dem auch unterwegs auf das Internet zugegriffen
werden kann und bei dem es im Rahmen von Apps kaum eine Zusatzfunktion gibt,
die es nicht gibt. Dariiber hinaus wird in der Studie nach der Nutzung von Videos
bzw. Walkmans gefragt: beides Technologien, die in dieser Form keine Rolle mehr in
der alltiglichen Mediennutzung spielen. Videos werden zwar noch auf Trigermedien,
wie DVD oder Blu-ray, angeboten, die Zukunft der Unterhaltung durch Filme und
Serien (zu Hause und unterwegs) scheint aber in der Nutzung von Streaming-Diens-
ten zu liegen (Kollias, 2016). Auch Walkmans, zwischenzeitlich von MP3-Playern
ersetzt, nutzt mittlerweile kaum jemand, um unterwegs Musik zu héren: Das Smart-
phone iibernimmt diese Funktion ebenfalls. Zudem scheinen, auch in der Musik-
branche, Tontriger von Streaming-Diensten immer weiter abgelost zu werden
(Haupt & Griinewald, 2014). Zusammengefasst l4sst sich tiber das Erhebungsinstru-
ment sagen, dass damit eine Kompetenzmessung iiber Selbstauskiinfte und selek-
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tive Wissensabfragen stattfindet. Manche der Wissensfragen werfen die Frage auf, ob
damit wahrhaftig Facetten von Medienkompetenz erfasst werden und nicht etwa All-
gemeinwissen oder Wissen zu aktuellen Kulturgiitern (z. B. wird im Rahmen der Er-
fassung von Medienwissen nach Autoren verschiedener Biicher gefragt). Bei den
Fragen nach Selbstauskiinften, beispielsweise nach den Nutzungszeiten verschiede-
ner Medien, kann durch soziale Erwiinschtheit ein verzerrtes Bild der Realitit abge-
bildet werden, da zu hoher und hiufiger Medienkonsum (v. a. bei Kindern und Ju-
gendlichen) beinahe seit jeher in der offentlichen Diskussion als schidlich und
schlecht dargestellt und diskutiert wird. Viele Inhalte und Aspekte dieses Erhe-
bungsinstruments scheinen zudem Medien zu adressieren, die bereits durch neue
Technologien ersetzt wurden. Im Vergleich zu dem Erhebungsinstrument von Treu-
mann etal. (2000) wird in diesem ein differenzierteres Abbild von Medienkritik
erfasst, auch wenn die Teilnehmenden ausschlieflich nach deren Medienkritikfihig-
keit bei der rezeptiven Nutzung gefragt wurden. Dennoch ist dieses Erhebungs-
instrument eines der zentralen Referenzarbeiten fiir die Erfassung von Medienkom-
petenz.

Das aktuellste der Messinstrumente von Medienkompetenz, das hiufiger seine
Verwendung in weiteren Forschungsarbeiten findet (z. B. Schiffer & Mammes, 2015;
Zylka & Miiller, 2011), ist die revidierte Fassung des Inventars zur Computerbildung
(INCOBI-R) von Richter, Neumann und Horz (2010). Das Testinstrument enthalt
neben der Erfassung von Computerwissen auch Items zur Nutzung digitaler Techno-
logien, zur Bewertung medialer Technologien sowie zur Kommunikation mittels
Medien. Das Computerwissen wird mittels zweier Tests zu Praktischem Computer-
wissen (PRACOWI) und Theoretischem Computerwissen (TECOWI) mit jeweils 20 Test-
aufgaben erhoben, in denen jeweils Computerprobleme (z. B. Der PC ist abgestiirzt)
anhand einer Auswahl von vier vorgefertigten Handlungsoptionen gelést bzw. Fach-
begriffe (z. B. IP-Adresse, Modem, W-Lan oder URL) anhand einer von vier vorge-
fertigten Erklirungen erliutert werden sollen (ebd.). Dartiber hinaus enthilt das Er-
hebungsinstrument eine Skala zur Erfassung von Computeringstlichkeit (COMA) mit
8 Items, einen Fragebogen zur inhaltlich differenzierten Erfassung computerbezogener
Einstellungen (FIDEC) mit 77 Items sowie Fragen zur Erfassung relevanter sozio-
demografischer Angaben (ebd.).

Mit diesem Testinstrument werden Einstellungen und verschiedene Wissens-
komponenten zum Umgang mit Computern erfasst, allerdings keine Aspekte von
Kritikfihigkeit, die allerdings durchaus als Teil von Medienbildung verstanden wer-
den kénnen (Aufenanger, 1997; Tulodziecki, 1997). Im Mittelpunkt stehen vielmehr
technisch-qualifikatorische Aspekte der Anwendung von Computern, weshalb in-
haltlich aus diesem Instrument keine Anregung fiir die Erhebung von Medienkritik-
fihigkeit bei Eltern herausgezogen werden kénnen. Dahingegen zeigen vor allem
die beiden Wissenstests des INCOBI-R eindriicklich, dass durch eine auf Betriebs-
system und Technologie basierende Testerstellung das Erhebungsinstrument inner-
halb kurzer Zeit veralten lasst und damit nur in einer kurzen Zeitspanne sinnvoll
eingesetzt werden kann. Dieses Erhebungsinstrument gilt ebenfalls als zentrale Re-
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ferenzarbeit in der Erfassung von Medienkompetenz, vor allem im schulischen Kon-
text und in der Lehrerbildung, auch wenn damit eher Wissenskomponenten als
Kompetenz, im Sinne der Definition von Weinert (2001), erfasst werden.

4.3 Messung von medienbezogenen Kompetenzen
durch Testverfahren

Im Folgenden werden zwei international vergleichende Studien vorgestellt, welche
einerseits Kompetenzen mittels Leistungstests messen und andererseits — zumin-
dest im weitesten Sinne — Aspekte von Medienkompetenz bzw. medienbezogenen
Kompetenzen beinhalten. Dariiber hinaus wird ein deutschsprachiges Testinstru-
ment zur Erfassung von Medienkritikfahigkeit bei Jugendlichen betrachtet. Als Ers-
tes wird die Studie PIAAC 2012 in den Blick genommen, da in dieser unter anderem
medienbezogene Kompetenzen von Erwachsenen im Mittelpunkt stehen. Als Zwei-
tes wird die Studie ICILS 2013 betrachtet, in der zwar Schiilerinnen und Schiiler be-
fragt wurden, dies allerdings ausschliefRlich zu medienbezogenen Kompetenzen. Als
Drittes wird ein Erhebungsinstrument von Sowka u.a. (2015) betrachtet, mit dem
Medienkritikfihigkeit bei Jugendlichen gemessen wurde. Weitere Studien zur stan-
dardisierten Erfassung von medienbezogenen Kompetenzen konnten nicht ermittelt
werden und werden auch im Rahmen eines Handbuchs zur Kompetenzentwicklung
im Netz von Erpenbeck und Sauter (2017) nicht genannt. Die drei genannten Stu-
dien werden im Folgenden beschrieben und hinsichtlich der Operationalisierung
und Erhebungsinstrumente sowie der fiir die vorliegende Arbeit relevanten Ergeb-
nisse betrachtet. Am Ende jedes Unterkapitels folgt eine kritische Wiirdigung der je-
weiligen Studie bzw. Erhebungsinstrumente in Hinblick auf das weitere Vorgehen
dieser Forschungsarbeit.

4.3.1 PIAAC 2012

Im Jahr 2012 nahm Deutschland am Programme for the International Assessment of
Adult Competencies (PIAAC) teil, einer lindertibergreifenden Studie der OECD (Or-
ganisation for Economic Co-operation and Developement) zur Kompetenzmessung
bei Erwachsenen im erwerbsfihigen Alter (16 bis 65 Jahre) in den Bereichen Lesen,
Alltagsmathematik und technologiebasiertes Problemlosen. PIAAC 2012 stellt eine
erste Erhebung dar, die regelmiflig in einem 10-Jahres-Turnus wiederholt werden
soll (Rammstedt, 2013b, S.12). An PIAAC 2012 nahmen in Deutschland ca. 5400 zu-
fillig ausgewihlte Personen teil; die Studie gilt dadurch ,als reprisentativ fur die
Bevolkerung der 16- bis 65-Jihrigen in Deutschland“ (ebd., S.13). Neben Lesekompe-
tenz und Alltagsmathematik erfasst PIAAC mit dem technologiebasierten Problem-
16sen — international als problem solving in a technology-rich environment bezeichnet —
ein Konstrukt, welches zwei unterschiedliche Kompetenzbereiche in sich vereint:
zum einen die Problemlésekompetenz und zum anderen den Umgang mit Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien (PIAAC Expert Group in Problem Solving
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in Technology-Rich Environments, 2009). Bei der Interpretation der Ergebnisse wird
uiberwiegend der zuletzt genannte Kompetenzbereich, Umgang mit Informations-
und Kommunikationstechnologien, diskutiert, was u.a. in der Ergebnisbeschrei-
bung im nationalen Abschlussbericht deutlich wird (Zabal etal., 2013). Deshalb ist
zu priifen, ob dieses Konstrukt als Teil von Medienkritikfihigkeit verstanden werden
kann. Daher wird dieser Kompetenzbereich in Hinblick auf die vorliegende Arbeit
niher betrachtet, um Schliisse fiir die Entwicklung eines Testinstruments fiir Me-
dienkritikfihigkeit von Eltern zu ziehen.

Operationalisierung und Erhebungsinstrumente

Das technologiebasierte Problemldsen wird in PIAAC 2012 definiert als ,die Verwen-
dung von digitalen Technologien, Kommunikationswerkzeugen und Netzwerken mit
dem Ziel, Informationen zu beschaffen und zu bewerten, mit anderen zu kommuni-
zieren sowie alltagsbezogene Aufgaben zu bewiltigen“ (Zabal etal., 2013, S.61), und
ist damit verschiedenen anderen Konstrukten Zhnlich (Schmidt-Hertha & Rott,
2014b), etwa denen der Medienkompetenz (z. B. Moser, 2010), der Informations-
kompetenz (z. B. Catts & Lau, 2008), der media literacy (z. B. European Commission,
2011; Potter, 2013) oder der digital literacy (z. B. Gui & Argentin, 2011). Allerdings ist
die inhaltliche Nihe des technologiebasierten Problemltésens eher an den gerade ge-
nannten tibergeordneten Konzepten als an der Teilfacette der Medienkritikfihigkeit.
Lediglich der Aspekt des Bewertens von Informationen lisst sich der Medienkritik-
fihigkeit zuordnen, alle anderen Aspekte haben eher einen Bezug zu technisch-qua-
lifikatorischen Kompetenzfacetten von Medienkompetenz. Aufgrund der Stichprobe
von Erwachsenen, zu denen auch die im Rahmen der vorliegenden Arbeit zu unter-
suchenden Eltern zihlen, und der inhaltlich zwar geringen, aber dennoch existieren-
den Uberschneidung zum Forschungsthema dieser Arbeit wird der Inhaltsbereich
des technologiebasierten Problemldsens niher betrachtet.

Bei der Messung des technologiebasierten Probleml6sens und der Interpreta-
tion der Ergebnisse gibt es im Vergleich zu den anderen beiden Kompetenzbereichen
in der Studie eine Besonderheit, denn nicht alle teilnehmenden Personen wurden
berticksichtigt: Personen, die tiber keine Erfahrung mit Computern verfiigten (in
Deutschland 7,9 % der Stichprobe), sowie Personen, die sich einer computergestiitz-
ten Testung verweigerten (in Deutschland 6,1% der Stichprobe), wurden die Kompe-
tenztests in einer Papiervariante vorgelegt — und dies ohne den Bereich des technolo-
giebasierten Probleml6sens, fur den es keine gedruckte Testversion gab (Zabal etal.,,
2013, S.67).

Die Aufgaben des technologiebasierten Problemlésens sind gemifl der Defini-
tion eher komplex und umfassen verschiedene Teilschritte zur erfolgreichen Lésung,
fiir die digitale Werkzeuge benotigt werden (ebd., S.65). Inhalte fiir die Aufgaben lie-
fern die Kontexte privat (z. B. die Suche nach Behandlungsmdéglichkeiten fiir eine
Krankheit), beruflich (z. B. die Verwaltung von Terminen in einem digitalen Kalen-
der) und gesellschaftlich (z. B. die Verfolgung von Online-Kommunikation wihrend
eines Wahlkampfes) (ebd., S.62). Ahnlich wie bei den PISA-Erhebungen wurden die
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Testaufgaben und genauen Inhalte der Testitems nicht versffentlicht. Es werden le-
diglich wenige Testaufgaben sowie drei Beispielszenarien fiir Aufgaben mit einer
Schwierigkeitseinordnung anhand der festgelegten Kompetenzstufen vorgestellt
(siehe Abbildung 14). Im Rahmen der international vergleichenden Erhebung konn-
ten, vor dem Hintergrund der insgesamt sehr hohen Anzahl an Kompetenzmessun-
gen, Referenzwerte generiert werden, anhand derer die unterschiedlichen Kompe-
tenzstufen definiert werden konnten.

Unter den drei veréffentlichten Beispielaufgaben zur Erfassung der Problemlo-
sekompetenz im Kontext neuer Technologien (OECD, 2013) ist beispielsweise eine
Aufgabe zur Speicherung von Musiktiteln auf einem MP3-Player mit drei MB Spei-
cherplatz enthalten. Unter heutiger Perspektive (d. h. gerade einmal fiinf Jahre nach
Veréffentlichung der ersten Studienergebnisse) haben MP3-Player kaum mehr eine
alltagsrelevante Bedeutung in der Mediennutzung von Erwachsenen, da fiir das mo-
bile Horen von Musik meist das Smartphone genutzt wird (Huber, 2018). Durch den
Siegeszug von Streaming-Anbietern fiir das mobile Musikhéren muss das genutzte
Endgerit zudem in der Regel nicht mehr manuell mit Musiktiteln bestiickt werden,
dartiber hinaus sind derart geringe Speicherplatzbegrenzungen kaum mehr alltags-
relevant.

Fiir die vorliegende Arbeit relevante Ergebnisse

Im Ergebnisbericht von PIAAC 2012 zu den grundlegenden Kompetenzen Erwach-
sener (Rammstedt, 2013a) wird kaum explizit auf die Ergebnisse des technologieba-
sierten Probleml6sens eingegangen, da ,die Befunde in technologiebasiertem Pro-
blemldsen dhnliche Muster zeigen wie die der Lesekompetenz“ (Maehler etal., 2013,
S.77). Es wird berichtet, dass 45 Prozent der deutschen Bevolkerung ,nur tiber ge-
ringe (Stufe I oder weniger), 29 % iber mittlere (Stufe II) und 7% iiber hohe (Stufe
III) technologiebasierte Problemlésekompetenzen“ (Rammstedt, 2013a, S.14) verfii-
gen. Wie in der Lesekompetenz und der alltagsmathematischen Kompetenz ist darii-
ber hinaus analog anzunehmen, dass die Befragten, die spiter geboren (und damit
junger) sind, hohere Grundkompetenzen aufweisen als die frither geborenen (und
damit dlteren) (Maehler etal., 2013, S.83). Dieser Kohorteneffekt bleibt auch unter
Kontrolle von weiteren Merkmalen (Geschlecht, Bildung, Migrationshintergrund
[Sprache], soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung in der Freizeit und
Gesundheit) bestehen (ebd., S.82f.). In der Lesekompetenz gibt es keinen Effekt zu-
gunsten eines Geschlechts, allerdings zeigt sich ,ein deutlicher Zusammenhang
zwischen formaler Bildung und den gemessenen Kompetenzen“ (ebd., S.104), der
dementsprechend wohl auch beim technologiebasierten Problemlésen zu finden
sein wird. Wie bereits in anderen Studien (z. B. PISA, IGLU) festgestellt wurde (z. B.
Baumert & Schiimer, 2001; Bos etal., 2012; Ehmke & Jude, 2010), zeigt sich auch in
der deutschen Erhebung von PIAAC 2012 ein starker Einfluss der sozialen Herkunft
auf die gemessenen Kompetenzbereiche von Erwachsenen. Der Migrationshinter-
grund scheint bei der Ausprigung der Grundkompetenzen ebenfalls eine Rolle zu
spielen: Personen, die einen Migrationshintergrund haben, verfiigen auch unter
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Kontrolle weiterer Merkmale im Durchschnitt iiber 25 bzw. 26 Kompetenzpunkte
weniger bei der Lese- bzw. alltagsmathematischen Kompetenz (Maehler etal., 2013,
S.119f).
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Inhalt -' gien (S A dungen): E-Mail und Webbrowser; kognitive Prozes-
se: Zi P g, Erwerb/B Ve dung von Informationen; Kontext: Beruf
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Abbildung 14: Beispielszenarien fiir technologiebasiertes Problemlésen (Quelle: Zabal et al., 2013, S. 66)
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Kritische Einschitzung des Erhebungsinstruments im Hinblick

auf die vorliegende Forschungsarbeit

Auch wenn PIAAC 2012 als Zielgruppe Erwachsene im erwerbstitigen Alter hat und
damit aus demografischer Sicht die allermeisten Eltern mit Kindern im Alter von 10
bis 15 Jahren abdecken miisste, so weist das verwendete Konstrukt des technologie-
basierten Problemdsens nur wenig inhaltliche Nihe zu Medienkritikfihigkeit oder
kritischer Medienkompetenz auf. Lediglich das Bewerten von Informationen ist als
Teilaspekt der Medienkritikfihigkeit zuzuordnen, das Gros der Aspekte des erfassten
Konstrukts leider nicht. Dariiber hinaus machen es die nicht gesondert berichteten
Ergebnisse des Bereichs des technologiebasierten Problemlésens schwer, die Resul-
tate der Studie explizit auf den in dieser Forschungsarbeit bearbeiteten Inhaltsbe-
reich zu beziehen. Die Anlage sowie die Durchfithrung der Studie schienen fur
diese Arbeit dagegen vielversprechend, da in PIAAC 2012 explizit medienbezogene
Kompetenzen von Erwachsenen erfasst wurden. Aufgrund des nicht veréffentlichten
Testinstruments und der inhaltlichen Ferne der erhobenen Konstrukte zur Medien-
kritikfihigkeit kann diese Studie nicht zur inhaltlichen Testentwicklung verwendet
werden, allerdings zeigt sie nachdriicklich auf, welche Aspekte bei der professionel-
len und internationalen Entwicklung von Instrumenten zur Kompetenzmessung be-
riicksichtigt werden. Beispielsweise zeigt die Studie auf, dass es bei der Erhebung
von Kompetenzen sinnvoll zu sein scheint, die Fragen in fiir die Zielgruppe be-
kannte und alltigliche Kontexte einzubinden, die dabei helfen, das operationalisierte
Konstrukt realititsnah zu erheben. Dadurch kann sichergestellt werden, dass eine —
soweit moglich — realititsnahe Handlungskompetenz durch die Messung abgebildet
wird. Die verdffentlichte Testaufgabe zur Speicherung von Musiktiteln auf einem
MP3-Player zeigt dariiber hinaus deutlich den raschen Wandel von Technologien.
Fiir die Erstellung eines Messinstrumentes, welches nicht nur einen kurzen Zeit-
raum einsetzbar sein soll, fithrt dies vor Augen, dass bei der Erstellung eines Test-
instruments die Inhalte mit Weitsicht ausgesucht werden sollten, um nicht inner-
halb kurzer Zeit bereits realititsfern bzw. redundant zu sein. Die Ergebnisse der
Studie zeigen bei allen erhobenen Grundkompetenzen signifikante Unterschiede
zwischen dem Alter der Teilnehmenden (je jiinger, desto hoher die Grundkompeten-
zen) und dem formalen Bildungsgrad (je hoher der Bildungsgrad, desto héher die
Grundkompetenzen) sowie einen starken Einfluss von sozialer Herkunft und Migra-
tionshintergrund. Da sich diese Effekte bei allen erhobenen Grundkompetenzen zei-
gen, konnten diese demografischen Faktoren ebenfalls einen Einfluss auf die Me-
dienkritikfihigkeit von Eltern haben, da Medienkompetenz als Grundkompetenz
aufgefasst wird (Europdische Kommission, 2007) und Medienkritikfihigkeit dabei
als zentrales Element gilt. Wenn dies der Fall ist, konnten sich im Rahmen der Er-
gebnisse dieser Studie ebenfalls signifikante Einfliisse von demografischen Merkma-
len bei der Ausprigung von Medienkritikfihigkeit bei Eltern zeigen. Anzunehmen
ist dementsprechend ein Zusammenhang mit dem Alter, der formalen Bildung so-
wie der sozialen Herkunft.
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4.3.2 ICILS 2013

Die International Computer and Information Literacy Study (ICILS) trigt ,als Bil-
dungsmonitoringstudie zu einer bedeutsamen Erweiterung der Perspektive bisheri-
ger international vergleichender Schulstudien wie TIMSS (Trend in International Ma-
thematics and Science Study), PISA (Programme for International Student Assessment)
und IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung) bei“ (Bos & Eickelmann,
2014, S.8), indem sie kein spezifisches Unterrichtsfach, sondern eine fichertiber-
greifende Kompetenz erhebt. Damit werden erstmals Aspekte von Medienkompe-
tenz, die in unserer Gesellschaft als Schliisselkompetenz gilt, bei einer reprisentati-
ven Stichprobe von Schiillerinnen und Schiilern der achten Jahrgangsstufe im
internationalen Vergleich erfasst. Befragt wurden 2.225 Schiilerinnen und Schiilern
an 142 Schulen in allen Bundeslindern Deutschlands (Eickelmann, Bos etal., 2014,
S.49). International nahmen 18 Linder und drei weitere sogenannte Benchmark-
Teilnehmer, d. h. Linder, die sich nur mit einzelnen Regionen oder Provinzen an der
Studie beteiligt haben, an ICILS 2013 teil (Eickelmann, Gerick & Bos, 2014, S.12f)).
Initiiert und koordiniert wurde die Studie von der International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA)'. Fiir die vorliegende Arbeit scheint die
Studie von Bedeutung zu sein, da ausschliefllich medienbezogene Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler erfasst wurden, die eventuell auf die Zielgruppe der El-
tern tibertragen werden kénnen.

Operationalisierung und Erhebungsinstrumente

Das zu erfassende Konstrukt der computer- und informationsbezogenen Kompeten-
zen wurde ,im Rahmen von ICILS 2013 im Sinne eines Literacy-Ansatzes als indivi-
duelle Fihigkeiten einer Person definiert, die es ihr erlauben, Computer und neue Technolo-
gien zum Recherchieren, Gestalten und Kommunizieren von Informationen zu nutzen
und diese zu bewerten, um am Leben im hduslichen Umfeld, in der Schule, am Arbeits-
platz und in der Gesellschaft erfolgreich teilzuhaben“ (Eickelmann, Bos etal., 2014, S. 45,
Hervorhebungen im Original). Um dieses Konstrukt umfassend zu erfassen, wurde
ein theoretisches Rahmenmodell entwickelt (siehe Abbildung 15), das vier Ebenen —
von der Ebene der Schiilerin bzw. des Schiilers ausgehend iiber das hiusliche Um-
feld und die Schul- und Klassenebene hin zu einem gesellschaftlichen Kontext — mit
jeweiligen Voraussetzungen und Prozessen enthilt, die das Leistungsergebnis der
Schiilerinnen und Schiiler bei der Entwicklung der computer- und informationsbe-
zogenen Kompetenzen beeinflussen (ebd., S. 46 fT.).

Inhaltlich wurde das Konstrukt der computer- und informationsbezogenen
Kompetenz in zwei Teilbereiche gegliedert: einen, der die Anwendungsbereiche von
Computern und Technologien als rezeptives Werkzeug (Teilbereich I), und einen,
der diese Gerite und Anwendungen als produktive Werkzeuge (Teilbereich II) wider-
spiegelt (Senkbeil etal., 2014, S.88). Die Auswertung erfolgt in einem Gesamtwert,

10 Die IEA ist ein internationaler Zusammenschluss in einer gemeinniitzigen und unabhingigen Organisation aus natio-
nalen Forschungseinrichtungen und staatlichen Forschungsinstituten, welche unter anderem die Schulbildung weltweit
erforscht, um diese zu verstehen, zu bewerten und zu verbessern (IEA, 2017).
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was diese inhaltliche Gliederung in den Ergebnissen wieder auflost. Zur Konstruk-
tion der Testaufgaben wurden diese Teilbereiche mit zugehérigen Aspekten ausdiffe-
renziert, ,die sich auf die spezifischen Inhalte innerhalb eines Teilbereichs bezie-
hen“ (ebd.) (siche Abbildung 16). Die Testaufgaben wurden in einer internationalen
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Abbildung 15: Theoretisches Rahmenmodell von ICILS 2013 (Quelle: Eickelmann, Bos et al., 2014, S.47)

Computer- und

informationsbezogene
Kompetenzen
Teilbereich | Teilbereich II
Informationen Informationen
sammeln und erzeugen und
organisieren austauschen

1.2 Auf Informationen
zugreifen und
Informationen

bewerten

1.1 Uber Wissen zur
Nutzung von
Computern verfligen

11.2 Informationen
erzeugen

11.1 Informationen
umwandeln

11.3 Informationen
kommunizieren und
austauschen

1.3 Informationen
verarbeiten und
organisieren

11.4 Informationen
sicher nutzen

Aspekte

Abbildung 16: Das Konstrukt der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen in ICILS 2013, Teil-
bereiche und zugehérige Aspekte (Quelle: Senkbeil et al., 2014, S. 89)
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Arbeitsgruppe entwickelt und in die jeweilige Unterrichtssprache der teilnehmen-
den Linder tibersetzt. Wie bei den PISA-Erhebungen sind auch die Testaufgaben
von ICILS 2013 nicht veréffentlicht. Um eine Vorstellung der Aufgaben zu erhalten,
gibt es in den Verdffentlichungen zur Studie (z. B. Bos, Eickelmann, Gerick etal.,
2014; Eickelmann et al., 2016; Fraillon et al., 2014) einige Beispielaufgaben, die in der
publizierten Form allerdings nicht in der Testung verwendet wurden.

Die Kompetenzmessung wurde mithilfe dreier Aufgabentypen durchgefiihrt:
1. Nicht interaktive Testitems (information-based respond tasks), welche entweder Mul-
tiple-Choice-, Drag-and-Drop-Aufgaben oder offene Fragen mit kurzen Textantwor-
ten enthalten; 2. Performanzaufgaben (skill tasks), welche die Nutzung von einzelnen
Softwareanwendungen testen (z.B. einen Link anklicken, eine Datei 6ffnen, eine
Grafik erstellen), und 3. Autorenaufgaben (authoring tasks), bei welchen die Schiile-
rinnen und Schiiller Informationsprodukte (z.B. eine Prisentation) mithilfe von
(meist einem Zusammenspiel mehrerer) Softwareanwendungen erstellen und ge-
stalten sollen (Eickelmann, Bos etal., 2014, S.51ff)). Bei der Kompetenzmessung
selbst hat jede Schiilerin bzw. jeder Schiiler zwei von vier Modulen mit jeweils fiinf
bis acht kiirzeren Aufgaben und einer lingeren Autorenaufgabe bearbeitet, die mit-
tels Multi-Matrix-Design zufillig zugeordnet wurden (ebd., S.49). Durch die ,ausrei-
chend grofien [sic] Stichprobe ist eine zuverlissige Schitzung der Leistungswerte fiir
die Population moglich“ (Eickelmann, Bos etal., 2014, S.49), auch wenn nicht jede
Schiilerin bzw. jeder Schiiler alle Testteile bearbeitet hat. Um dem Rahmenmodell
Rechnung zu tragen, wurden die Schiilerinnen und Schiiler dariiber hinaus mithilfe
eines Hintergrundfragebogens zu soziodemografischen Merkmalen, familiirem Hin-
tergrund, der Nutzung von Computern in der Schule, zu Hause und anderen Orten
sowie zu deren Einstellungen zu neuen Technologien befragt (ebd., S.56). In einem
Lehrerfragebogen wurde von Lehrkriften der befragten Schiilerinnen und Schiiler
Auskunft tiber Ansitze zur Vermittlung von computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen in der Schule sowie zur Praxis und dem Finsatz neuer Technologien
im Unterricht erteilt (ebd.). Die Lehrkrifte fiillten zudem einen Fragebogen zu ihren
Einstellungen, der Einschitzung ihrer eigenen computer- und informationsbezoge-
nen Kompetenz sowie zu ihren computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartun-
gen aus (ebd.). Dariiber hinaus gaben die Schulleitungen der befragten Schulen Aus-
kiinfte zu den Rahmendaten der jeweiligen Schule, den Unterstiitzungsangeboten
und Weiterbildungsméglichkeiten fur Lehrkrifte hinsichtlich des Einsatzes von
Technologien im Unterricht sowie der IT-Ausstattung der Schule (ebd.). Diese ver-
schiedenen Erhebungsinstrumente wurden am Ende zusammengefiihrt, sodass alle
Informationen fiir die Auswertung der informations- und computerbezogenen Kom-
petenzen der Schiilerinnen und Schiiler einbezogen werden konnten.

Fiir die vorliegende Arbeit relevante Ergebnisse

Die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler werden in einem Gesamtkonstrukt dargestellt, das alle zuvor genannten in-
haltlichen Facetten beinhaltet. Dabei wurden die Ergebnisse Rasch-skaliert und in
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ein empirisch gepriiftes Kompetenzstufenmodell iiberfithrt. Die Skalenbereiche der
Kompetenzstufen wurden aus den Metadaten aller an der Erhebung teilnehmenden
Linder und Benchmark-Teilnehmer generiert und reichen, wie in Abbildung 17 er-
sichtlich, von rudimentiren, vorwiegend rezeptiven Fertigkeiten und sehr einfachen An-
wendungskompetenzen (< 407 Punkte) zu sicherem Bewerten und Organisieren selbststin-
dig ermittelter Informationen und Erzeugen von inhaltlich sowie formal anspruchsvollen
Informationsprodukten (= 661 Punkte).

Kompetenzstufe Benennung Skalenbereich

Rudimentére, vorwiegend rezeptive Fertigkeiten und

| -
sehr einfache Anwendungskompetenzen

< 407 Punkte
Basale Wissensbestande und Fertigkeiten hinsichtlich

1l der Identifikation von Informationen und der Bearbei- 407 bis 491 Punkte
tung von Dokumenten

Angeleitetes Ermitteln von Informationen und Bearbei-
1} ten von Dokumenten sowie Erstellen einfacher Infor- 492 bis 575 Punkte
mationsprodukte

Eigenstandiges Ermitteln und Organisieren von Infor-
[\ mationen und selbststandiges Erzeugen von Doku- 576 bis 660 Punkte
menten und Informationsprodukten

Sicheres Bewerten und Organisieren selbststandig
\Y ermittelter Informationen und Erzeugen von inhaltlich = 661 Punkte
sowie formal anspruchsvollen Informationsprodukten

Die Metrik der Leistungswerte wurde international auf einen Mittelwert von 500 mit einer Standard-
abweichung von 100 transformiert.

Abbildung 17: Kompetenzstufen in ICILS 2013 und deren Skalenbereiche der computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen (Quelle: Eickelmann, Gerick & Bos, 2014, S.15)

Die Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufe 8 lassen sich in Deutschland wie
folgt den Kompetenzstufen zuordnen: Kompetenzstufe I erreichen 7,4 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler, Kompetenzstufe II 21,8 Prozent, Kompetenzstufe III
45,3 Prozent, Kompetenzstufe IV 24,0 Prozent und Kompetenzstufe V gerade einmal
1,5 Prozent (Eickelmann, Gerick & Bos, 2014, S.15f.). Knapp ein Drittel der Schiile-
rinnen und Schiiler in Deutschland erzielen damit Leistungen, die den beiden un-
tersten Kompetenzstufen (I und II) zugeordnet werden kénnen, und verfiigen damit
lediglich tiber rudimentire Fertigkeiten bzw. basale Wissensbestinde fiir einen kom-
petenten Umgang mit digitalen Technologien und Informationen (ebd., S.16). Bei
den in ICILS 2013 erhobenen Kompetenzen zeigt sich ein Effekt hinsichtlich der
besuchten Schulform (Besuch des Gymnasiums 570 Punkte vs. Sekundarstufe I
503 Punkte) (ebd., S.17ff.), ein Geschlechtereffekt (Middchen haben durchschnittlich
hohere Werte als Jungen, 532 vs. 516 Punkte), ein Effekt der sozialen Herkunft ,zu-
ungunsten von Jugendlichen aus sozio6konomisch weniger privilegierten Elternhiu-
sern“ (ebd., S. 24) sowie ein Einfluss des Migrationshintergrunds, dessen Signifikanz
sich allerdings teilweise unter Kontrolle des sozialen Hintergrunds auflost (ebd.,
S.27).
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Kritische Einschitzung des Erhebungsinstruments im Hinblick

auf die vorliegende Forschungsarbeit

In Hinblick auf ein Testinstrument zur Medienkritikfihigkeit von Eltern bietet
ICILS 2013 wenig Ankniipfungspunkte, auch wenn das gemessene Konstrukt der
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen in einigen Teilen eine inhalt-
liche Nihe zu den Konstrukten Medienkompetenz und Medienkritikfihigkeit auf-
weist. Insbesondere die Aspekte auf Informationen zugreifen und Informationen bewer-
ten sowie Informationen sicher nutzen weisen auf einen kritischen Umgang mit
digitalen Medien und Informationen hin.

Die Studie ist fur Schiilerinnen und Schiiler der achten Jahrgangsstufe konzi-
piert und somit nicht fiir die Zielgruppe der Eltern, also Erwachsene, entworfen.
Dennoch wiren die inhaltlichen Uberschneidungen der zu erfassenden Konstrukte
eine Moglichkeit gewesen, die genutzten Aufgaben zielgruppenspezifisch zu adap-
tieren. Da die eingesetzten Testinstrumente nicht 6ffentlich zuginglich sind, war
keine Sichtung der Items mdglich, mit denen Facetten von Medienkritikfihigkeit er-
fasst wurden. Veréffentlichte Beispielaufgaben geben allerdings einen Eindruck von
der Struktur der Aufgabengestaltung, die meist sehr komplex und zeitaufwendig ist
— sowohl in der Erstellung als auch beim Ausfiillen wihrend der Erhebung. Nicht
ohne Grund steckt hinter der Erhebung von ICILS 2013 in jedem der teilnehmenden
Linder und Benchmark-Teilnehmer ein Konsortium von mehreren Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftlern. Eine derartig aufwendige Erstellung eines Test-
instruments ist im Rahmen dieses Forschungsprojekts nicht leistbar, dennoch wird
im Rahmen der vorliegenden Arbeit versucht, Medienkritikfihigkeit umfassend
durch einen Leistungstest zu erfassen. Dariiber hinaus sind lange Bearbeitungszei-
ten von komplexen Items fiir die Anlage der in dieser Arbeit angestrebten Erhebung
nicht zielfithrend, da der Einsatz des zu entwickelnden Testinstruments als freiwil-
lige Online-Erhebung geplant ist.

Die Ergebnisse von ICILS 2013 zeigen, dass die besuchte Schulform, das Ge-
schlecht, die soziale Herkunft und teilweise auch der Migrationshintergrund einen
signifikanten Einfluss auf die individuellen computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler der achten Jahrgangsstufe haben. Dies
sind Effekte derselben demografischen Merkmale, die auch in PIAAC 2012 als be-
deutende und signifikante Einfliisse auf Grundkompetenzen von Erwachsenen iden-
tifiziert wurden (siehe auch Abschnitt 4.3.1). Diese Effekte konnten sich deshalb
ebenfalls bei der in dieser Arbeit fokussierten Zielgruppe der Eltern zeigen. Wenn
dies der Fall wire, wiirde dies die These der Reproduktion sozialer Ungleichheit un-
terstiitzen (Stecher, 2005), wenngleich kein direkter Vergleich der Ergebnisse von El-
tern und den jeweils eigenen Kindern mdéglich sein wird.

4.3.3 Messung von Medienkritikfahigkeit durch ein Testinstrument

Mit dem Testinstrument von Sowka, Klimmt, Hefner, Mergel und Possler (2015) liegt
ein Testinstrument zur Messung von Medienkritikfihigkeit von 15- bis 17-jdhrigen
Jugendlichen vor. Die Zielgruppe der 15- bis 17-Jdhrigen wurde dabei gewihlt, da ,in
diesem Alter die Mediennutzung sehr intensiv, die verpflichtende Schulbildung zu
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Ende und der Ubergang ins selbstverantwortliche Erwachsenenalter” (Sowka etal.,
2015, S.64) stattfindet und zudem eine ,Entwicklung der Jugendlichen zu miindi-
gen, verantwortungsbewussten, demokratiefihigen Individuen“ (ebd.) geschieht, die
einen kritisch-reflektierten Umgang mit Medien mit einschlieft.

Das Testinstrument wurde analog zu einem psychologischen Leistungstest ent-
wickelt und soll Medienkritikfihigkeit als Teilfacette von Medienkompetenz standar-
disiert erfassen und abbilden (ebd., S. 69). Dabei wird im Rahmen der Erhebung vor-
gesehen, sowohl Aussagen zu Medienkritikfihigkeit der Zielgruppe im Allgemeinen
als auch einzeln zu den vier Inhaltsbereichen Information, Unterhaltung, Werbung
und Nutzerkommunikation zu generieren. Durch die Erstellung dieses Testinstru-
ments soll der hiufig auftauchenden Forderung nach Messinstrumenten von Medien-
kompetenz zumindest in dieser Teilfacette und fiir eine eng gesteckte Zielgruppe be-
gegnet werden (ebd.).

Operationalisierung und Erhebungsinstrument

Im Testinstrument von Sowka etal. (2015) wurde Medienkritikfihigkeit in Anleh-
nung an Groeben (2004) definiert ,als erlernbare Fihigkeit, Medien(inhalte) kritisch-
bewusst sowie eigen- und sozial verantwortlich zu interpretieren und zu bewerten*
(Sowka etal., 2015, S. 64). Um die Medienkritikfihigkeit der Jugendlichen zu erfassen,
wurde das Konstrukt in vier Dimensionen untergliedert: Information, Unterhaltung,
Werbung und Nutzerkommunikation (ebd., S.65ff.). Diese Dimensionen orientie-
ren sich an verschiedenen Medieninhalten, die einem weniger schnellen Wandel un-
terliegen als Technologien, was dazu beitragen soll, dass das Testinstrument nicht
ganz so schnell veraltet wie andere Messinstrumente im Bereich medienbezogener
Kompetenzen (z.B. Richter, Naumann & Horz, 2010). Jede der vier Dimensionen
wurde literaturgestiitzt in zwei bis sieben Teilfihigkeiten operationalisiert (siehe Ab-
bildung 18). Anschliefend wurde jede Teilfihigkeit in zwei Testaufgaben fiir einen
Leistungstest tiberfiithrt. Diese wurden getestet, die bessere der beiden Aufgaben se-
lektiert und anschlieflend das Testinstrument validiert (Sowka etal., 2015, S.69ff.).
Daruiber hinaus wurde die Testentwicklung dokumentiert und die finale Version mit
14 Testaufgaben publiziert (Klimmt et al., 2014).

In der Dimension Information geht es um journalistische Texte, die hinsichtlich
der beschriebenen Kategorien (siehe Abbildung 18) zur Beurteilung journalistischer
Qualitit (v. a. Arnold, 2009; McQuail, 1992; Wyss, 2003) bewertet werden sollen. Die
Dimension Information wird durch sechs Aufgaben (vier geschlossene und zwei of-
fene Fragen) auf vier Aufgabenseiten mit jeweils kurzen Ausschnitten aus journalis-
tischen Texten, Pressemitteilungen bzw. Bildern von Titelseiten verschiedener Zei-
tungsangebote erfasst. Eine weitere Aufgabe nimmt eine Doppelfunktion ein: Durch
das Erkennen der werbenden Botschaft eines redaktionellen Artikels tiber ein Pro-
dukt soll zum einen der Beitrag als Werbung identifiziert sowie die Unabhingigkeit
des journalistischen Beitrags eingeschitzt werden. Diese Frage steht an einer
Schnittstelle zwischen den Bereichen Information und Werbung, wird aber lediglich
in der Dimension Werbung gewertet (Klimmt et al., 2014, S.13). Neben dieser Auf-
gabe sollen in der Dimension Werbung zwei konkrete Werbeinhalte (ein Werbespot
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und eine Plakatwerbung) hinsichtlich der Glaubwiirdigkeit bzw. der Achtung der
Menschenwiirde durch offene Fragen beurteilt werden. Im Themenbereich Unter-
haltung wird zum einen ein Ausschnitt der Sendung ,Verklag mich doch!“ gezeigt,
bei dem erkannt werden soll, dass es sich bei den Inhalten der Sendung um eine In-
szenierung und nicht um die Dokumentation realer Begebenheiten handelt (ge-
schlossene Frage), zum anderen soll die Absicht hinter den Sendungen ,Bauer sucht
Frau“ und ,Schwiegertochter gesucht” erkannt und genannt sowie eine Szene aus ei-
ner Folge ,Die Super Nanny*“, die verboten wurde, auf einen moralisch bedenklichen
Inhalt gepriift werden (beides tiber offene Fragen) (Klimmt etal., 2014, S.13). In der
Kategorie Unterhaltung wird demnach mit drei Fragen die Bewertungen von media-
len Unterhaltungsinhalten erfasst. Die Kategorie Nutzerkommunikation besteht aus
den beiden Teilfidhigkeiten rezeptive Informationskompetenz und informationelle Selbst-
bestimmung (Sowka etal., 2015, S.67f.), die anhand des Erkennens eines privaten
Blogs als solchen bzw. dem Einschitzen eines Facebook-Posts mit zwei Fragen (einer
offenen und einer geschlossenen Frage) erfasst werden (Klimmt et al., 2014, S. 24f)).

Medienkritikfahigkeit

Nutzer-

Beurteilung

McQuail, 1992

Quellen-
transparenz
Hagen, 1995

RuB-Mohl, 1992
Wyss, 2003

journalistischer
Unabhéngigkeit

Beurteilung der

Beurteilung der
Achtung von
Menschenwiirde

Arnold, 2009
Schatz & Schulz, 1992
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Menschenwiirde
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Bohrmann, 2010
Schatz & Schulz, 1992
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Beurteilung der Beurteilung der Erkennen von Identifizierung 4 Rezeptive N
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Abbildung 18: Dimensionierung von Medienkritikfahigkeit bei Sowka et al. (2015) (Quelle: Sowka et al.,

2015, S.68)
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Fiir die vorliegende Arbeit relevante Ergebnisse

Da das Testinstrument von Sowka etal. (2015) Medienkritikfihigkeit thematisiert,
scheint ein Blick in die Ergebnisse der Studie interessant, um damit gegebenenfalls
Hypothesen fiir die in dieser Arbeit vorgenommene Messung von Medienkritik-
fahigkeit von Eltern zu generieren. Bei der Betrachtung der Ergebnisse der verschie-
denen Inhaltsbereiche fillt auf, dass die Werte der vier Bereiche Information, Unter-
haltung, Werbung und Nutzerkommunikation zwar miteinander korrelieren, die
Korrelationen allerdings eher moderat ausgeprigt sind (r < .33). Dies deutet auf eine
weitgehende Unabhingigkeit der Medienkritikfihigkeit innerhalb der unterschied-
lichen Inhaltsbereiche hin — ,wer kritisch mit Nachrichtenmedien umzugehen weif3,
kann dies nicht notwendigerweise auch mit Werbeangeboten“ (Sowka etal., 2015,
S.74f)). Signifikante Gruppenunterschiede lassen sich in der Validierungsstudie nur
hinsichtlich der besuchten Schulform (Hauptschule, Realschule, Gymnasium) fin-
den und nicht hinsichtlich Geschlecht, Alter oder besuchter Klassenstufe der am
Test teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler (n=188) (ebd., S.76). Es zeigen sich
bei der Messung von Medienkritikfihigkeit demnach weniger Zusammenhinge mit
personenbezogenen Merkmalen als in den anderen betrachteten Studien, in denen
medienbezogene Kompetenzen gemessen wurden (Bos, Eickelmann etal., 2014;
Rammstedt, 2013a). Die gefundenen Unterschiede zwischen den Schulformen klin-
gen zunichst plausibel — die Schiilerinnen und Schiiler aus formal hoheren Schul-
formen haben besserer Testleistungen —, allerdings ist nicht auszuschliefRen, dass
die besseren Testleistungen auf eine bessere Lesefihigkeit oder ein besseres Aufga-
benverstindnis der Schiillerinnen und Schiiler hoherer Schulformen zuriickzufiih-
ren ist (ebd., S.78).

Kritische Einschitzung des Erhebungsinstruments im Hinblick

auf die vorliegende Forschungsarbeit

Bei der inhaltlichen Betrachtung der Teilfihigkeiten und Testaufgaben fillt auf, dass
das Instrument aus dem Blickwinkel der Kommunikationswissenschaft entstanden
ist (Maurer & Reinemann, 2007; Potter, 2013) und beispielsweise keine reflexiven As-
pekte von Medienkritikfihigkeit abgefragt werden, wie z. B. Baacke dies in der Un-
terdimension der reflexiven Medienkritik beschreibt (1997, S.98) und wie dies auch
nach der zugrunde liegenden Definition von Medienkritikfihigkeit in Anlehnung an
Groeben (2004) zu erwarten gewesen wire. Alle Teilfacetten, auch die Nutzerkom-
munikation, werden lediglich aus Sicht eines rezipierenden und nicht eines selbst
auch Informationen produzierenden Nutzenden erfasst. Aber auch wenn das darge-
stellte Testinstrument nicht alle Aspekte von Medienkritikfihigkeit — wie in vorlie-
gender Arbeit definiert (siche Abschnitt 3.3) — erfullt, bedarf das Messinstrument ei-
ner besonderen Betrachtung, da es zwar nicht fiir die Zielgruppe der vorliegenden
Forschungsarbeit ausgelegt, aber genau den Inhaltsbereich betrachtet, der auch im
Fokus vorliegender Arbeit liegt. Grundsitzlich lisst sich sagen, dass die Gestaltung
hinsichtlich unterschiedlicher Inhaltsbereiche nachvollziehbar und logisch erscheint,
da sich bei anderen medienbezogenen Test- und Messinstrumenten eine geringe
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Halbwertszeit gezeigt hat, wenn diese sich an Endgeriten, Anwendungen oder be-
stimmten Technologien orientiert haben (z.B. Naumann, Richter & Horz, 2010).
Diese Unterteilung in unterschiedliche Inhaltsbereiche soll deshalb auch im Rah-
men der Erfassung von Medienkritikfihigkeit bei Eltern genutzt werden.

Die inhaltliche Modellierung der Facetten der vier inhaltlichen Dimensionen
von Medienkritikfdhigkeit ist gut theoretisch fundiert und nachvollziehbar beschrie-
ben, auch wenn an dieser Stelle anzumerken ist, dass die zugrunde liegende Literatur
uberwiegend aus der Kommunikationswissenschaft stammt und nur in sehr gerin-
gem Mafle aus der (Medien-)Pidagogik. Zwar ist eine Ausgestaltung von Medienkri-
tik in Anlehnung an Roths (1971) Erziehungsziel der Miindigkeit mit dem Instrument
von den Autoren intendiert (Sowka etal., 2015, S.64), allerdings greift die Umset-
zung der einzelnen Facetten in Testitems zu kurz, um einen Bezug zu einer kritisch-
bewussten sowie eigen- und sozial verantwortlichen Nutzung von Medieninhalten
darzustellen. Dies konnte unter anderem mit dem fachspezifischen Bias der zu-
grunde liegenden Literatur zusammenhingen. Deshalb soll bei der Operationalisie-
rung von Medienkritikfihigkeit von Eltern besonders darauf geachtet werden, auch
eine medienpidagogische bzw. interdisziplinire Sichtweise zu integrieren, da ver-
schiedene Fachbereiche jeweils einen unterschiedlichen Fokus auf Medienkompe-
tenz im Allgemeinen und Medienkritikfihigkeit im Speziellen legen.

Das eben beschriebene Testinstrument beinhaltet insgesamt 14 Dimensionen,
von denen die Hilfte mit offenen Fragen erfasst wird. Offene Fragen haben den Vor-
teil, dass die Teilnehmenden die Frage ohne eine Beeinflussung durch bereitgestellte
Antwortoptionen beantworten kénnen und somit bei ihrer Antwort nur die person-
liche Performanz erfasst werden kann. Allerdings bendétigen offene Fragen mehr
Zeit bei der Beantwortung der Fragen durch die Teilnehmenden, was bei einer frei-
willigen Onlinebefragung bei Eltern, wie sie im Rahmen der vorliegenden Arbeit
geplant ist, als problematisch betrachtet wird. Zudem miissen offene Antworten
einzeln kodiert werden, was die Auswertung bei dem Einsatz des Erhebungsinstru-
ments bei grofReren Stichproben zeitaufwendig macht. Hinsichtlich einer zeitékono-
mischen Erhebung und Auswertung sind demnach geschlossene Fragen zu bevorzu-
gen, mit denen versucht wird, die einzelnen Facetten moglichst ohne Beeinflussung
durch die bereitgestellten Antwortoptionen zu erfassen. Auf Grundlage einer fach-
lich breiteren Betrachtung von Medienkritikfihigkeit muss zudem gepriift werden,
ob die bei Sowka etal. (2015) genutzten inhaltlichen Facetten weiterhin tragfihig
und ausreichend sind oder ob die Operationalisierung adaptiert werden muss.

4.4 Zusammenfassung und Fazit

In diesem Kapitel wurden zunichst verschiedene Methoden zur Messung von Kom-
petenzen betrachtet. Dabei wurde der Fokus auf quantitative Erhebungsmethoden
gelegt, da andere Methoden iiberwiegend in der Bilanzierung von erworbenen Kom-
petenzen fiir Zertifikate genutzt werden und dadurch sehr individuelle und zeitlich
aufwendige Auswertungsprozesse mit sich bringen, was im Rahmen der Messung
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von Medienkritikfihigkeit bei Eltern im Rahmen dieser Arbeit nicht intendiert ist.
Bei der quantitativen Erfassung von Kompetenzen kann zwischen der Erfassung mit
Selbstbeurteilungen, Wissensfragen und (Leistungs-)Tests unterschieden werden.
Selbstbeurteilungen sind 6konomisch in der Erstellung, Erhebung und Auswertung
der Inhalte, haben allerdings den Nachteil, dass damit nicht die eigentliche Kompe-
tenz, sondern subjektive Uberzeugungen erfasst werden. Wissensfragen testen ledig-
lich bewusste Kenntnisse ab, wohingegen iiber einen Leistungstest ein komplexes
Konstrukt aus Wissen, Kénnen und motivationalen Aspekten standardisiert, objektiv,
reliabel und valide abgebildet wird. Derartige Testinstrumente sind jedoch in der Er-
stellung deutlich komplexer und zeitintensiver als Selbstbeurteilungen oder Wis-
sensfragen. Aus diesen Betrachtungen heraus wird in dieser Arbeit eine quantitative
Messung von Medienkompetenz von Eltern mittels eines Testinstruments ange-
strebt.

Um einen Eindruck zu erlangen, welche (Leistungs-)Tests und anderen Erhe-
bungsinstrumente zur Erfassung von Medienkritikfihigkeit existieren, wurden in
diesem Kapitel verschiedene Studien und Erhebungsinstrumente gesichtet. Zu-
nichst wurden Erhebungsinstrumente und Studien betrachtet, die mithilfe von
Selbstbeurteilungen und Wissensfragen medienpidagogische Kompetenz sowie Me-
dienkompetenz erfassen. Die Studien, in denen Medienkompetenz als Teilfacette
von medienpddagogischer Kompetenz erfasst wurde (Billes-Gerhart, 2009; Blomeke,
2000; Petzold, 2000), sind fur die Erstellung eines Erhebungsinstruments fiir Me-
dienkritikfihigkeit von Eltern keine Hilfe, denn in allen drei betrachteten Instru-
menten ist die Anzahl an Fragen zu Aspekten von Medienkritikfihigkeit gering bis
nicht vorhanden. Da Medienkritikfihigkeit in Studien zu medienpidagogischer
Kompetenz gewissermaflen ausgeklammert wird, war die Betrachtung dieses For-
schungsfeldes fiir die inhaltliche Erstellung eines Testinstruments fiir Medienkritik-
fahigkeit von Eltern nicht hilfreich. Dennoch konnte festgestellt werden, dass in je-
dem Erhebungsinstrument aufs Neue gepriift werden muss, was sich hinter dem
erfassten Konzept der darin erfassten Medienkompetenz verbirgt und wie dieses,
selbst wenn es dieselbe theoretische Grundlage hat, operationalisiert wurde. Denn
obwohl alle drei betrachteten Untersuchungen zu medienpidagogischer Kompetenz
angeben, u. a. Medienkompetenz im Sinne von Baacke (1997) zu verstehen, fillt die
Erfassung des Konstrukts sehr unterschiedlich aus, und in keinem dieser Versuche
wird ein differenziertes Bild von Medienkritik als Dimension des genutzten Kompe-
tenzmodells abgebildet.

Neben den drei Erhebungsinstrumenten zu medienpidagogischer Kompetenz
wurden drei weitere Erhebungsinstrumente betrachtet (Richter, Naumann & Horz,
2010; Treumann etal., 2002, 2007), die Medienkompetenz bzw. dhnliche (Teil-)Kon-
strukte mithilfe von Selbstbeurteilungen und Wissensfragen erfassen und hiufig
Grundlage fur weitere Forschungsvorhaben sind (Schiffer & Mammes, 2015;
Schmidt-Hertha & Rott, 2014a; Zylka & Miiller, 2011). Dennoch konnte sich in die-
sem Themenfeld bisher keines dieser Messinstrumente als Standard etablieren.
Hauptkritikpunkte sind dabei u. a. die geringe Halbwertszeit der Relevanz der mit
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den Instrumenten abgepriiften technischen Endgerite und die Erfassung von Kom-
petenzfacetten anhand von Selbstauskiinften, Selbstbeurteilungen und/oder Wis-
sensfragen. Auch wenn die vorgestellten Erhebungsinstrumente als Grundlage fiir
weitere Forschungsarbeiten dienen, zeigt die Betrachtung der Inhalte sehr deutlich
den technischen Fortschritt seit deren Verdffentlichung. Die revidierte Fassung des
Inventars fiir Computerbildung (INCOBI-R) (Richter, Naumann & Horz, 2010) ist
selbst das Ergebnis einer iiberarbeiteten Vorgingerversion (INCOBI) (Richter, Nau-
mann & Groeben, 2001). Bereits neun Jahre nach dem Erscheinen des ersten Erhe-
bungsinstruments wurde eine Aktualisierung der Inhalte publiziert. Aufgrund des
Aufbaus und der inhaltlichen Erhebung von theoretischem und praktischem Com-
puterwissen, das einem fortwihrenden Wandel unterliegt, ist eine weitere Aktuali-
sierung des Instruments bereits schon lingst wieder tiberfillig.

Die betrachteten Erhebungsinstrumente zur Messung von Medienkompetenz
durch Selbstbeurteilungen kénnen aufgrund der Frageform sowie durch viele bereits
veraltete Inhalte nicht fiir die Entwicklung eines Testinstruments fiir Medienkritik-
fihigkeit von Eltern verwendet werden. Vielmehr unterstreicht diese Sichtung, dass
eine Orientierung an technischen Endgeriten und Technologien Erhebungsinstru-
mente bereits nach kurzer Zeit beinahe unbrauchbar machen kann. Vor allem die
Erhebungsinstrumente von Treumann etal. (2002) und Treumann et al. (2007) wer-
den weiterhin fiir weitere Forschungszwecke genutzt, dabei allerdings oft adaptiert
(z. B. Schmidt-Hertha & Rott, 2014a; Steiner, 2013), da mit diesen beiden Erhebungs-
instrumenten tiberwiegend Einstellungen erfasst werden. Normative Einstellungen
sollen im Rahmen dieser Arbeit allerdings nicht betrachtet werden. Daraus lisst sich
fur diese Arbeit ableiten, dass die Ausgestaltung des Erhebungsinstruments hin-
sichtlich zukunfisrelevanter Inhalte gepriift oder allenfalls mit in dem Entstehungs-
prozess bedacht werden sollte.

Bei der Betrachtung von Erhebungsinstrumenten, die medienbezogene Kompe-
tenzen durch Testverfahren erfassen, wurden zunichst zwei Large-Scale-Studien ni-
her betrachtet. In PIAAC 2012 wurde mit dem technologiebasierten Problemlésen
ein Konstrukt erfasst, dass u.a. den Umgang mit Informations- und Kommunika-
tionstechnologien adressiert, wihrend in ICILS 2013 ausschliefllich computer- und
informationsbezogene Kompetenzen erfasst wurden. Fiir die inhaltliche Umsetzung
des Konstrukts der Medienkritikfihigkeit von Eltern in ein Testinstrument kénnen
diese beiden Studien keine Grundlage bieten. Dennoch werden Hinweise fiir die Er-
stellung eines Testinstruments aus den beiden Studien abgeleitet:

« Kompetenzen sollten mit Aufgaben abgebildet werden, die moglichst nah an
der Lebenswelt der Zielgruppe konstruiert sind.

« Durch einen raschen Wandel von Technologien kénnen, v. a. bei medienbezoge-
nen Themen, Inhalte schnell veralten.

« Die Komplexitit und Bearbeitungslinge der Aufgaben sollten an die Zielgruppe
und die Erhebungsbedingungen angepasst werden.
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Aus den Ergebnissen dieser beiden Studien lassen sich zudem Hypothesen fiir das
in vorliegender Forschungsarbeit betrachtete Thema generieren. Sowohl bei PIAAC
2012 als auch bei ICILS 2013 zeigt sich in der Verteilung der erhobenen Kompeten-
zen ein starker Einfluss der sozialen Herkunft und (zumindest teilweise) des Migra-
tionshintergrunds. Diese beiden Faktoren kénnten demnach auch bei der Auspri-
gung der Medienkritikfihigkeit eine Rolle spielen. Bei PIAAC 2012 zeigt sich zudem
ein Einfluss des Alters iiber alle erhobenen Grundkompetenzen hinweg. Wenn man
Medienkritikfihigkeit ebenfalls als Teilfacette einer Grundkompetenz von Eltern auf-
fasst, konnte dies darauf hinweisen, dass sich auch bei der Medienkritikfihigkeit ein
Effekt des Alters abbilden konnte. Bei der Kompetenzerhebung im Rahmen der
ICILS-Studie zeigten sich bei den Schiilerinnen und Schiilern der achten Jahrgangs-
stufe zudem signifikante Effekte von besuchter Schulform und Geschlecht. Auch
diese beiden demografischen Merkmale kénnten demnach einen Einfluss auf die im
Rahmen dieser Arbeit erhobenen Kompetenzen haben.

Das in diesem Kapitel zuletzt betrachtete Erhebungsinstrument (Sowka etal.,
2015) hat inhaltlich und methodisch die gréte Uberlappung mit der im Rahmen
dieser Arbeit angestrebten Kompetenzmessung von Medienkritikfihigkeit bei Eltern.
Es erfasst Medienkritikfihigkeit von Jugendlichen und ist als psychologischer Leis-
tungstest konzipiert. Die Operationalisierung des Konstrukts erfolgt anhand ver-
schiedener medialer Inhalte, was die Aktualitit des Erhebungsinstruments im Ge-
gensatz zu einer Orientierung an Technologien und Endgeriten verlingern soll.
Inhaltlich wird Medienkritikfihigkeit mit diesem Erhebungsinstrument allerdings
nicht in allen Facetten der in dieser Arbeit angestrebten Operationalisierung des
Konstruktes erhoben. Die Erhebung der Facetten erfolgt zur Hilfte mit offenen Fra-
gen, was die Erhebung und Auswertung des Testinstruments zeitintensiv und kom-
plex gestaltet. Dennoch ist das Erhebungsinstrument theoretisch fundiert, auch wenn
sich eine Verzerrung der inhaltlichen Ausgestaltung der Testaufgaben zur Fachbe-
reichszugehorigkeit der Autorenschaft verzeichnen lisst. Diese Kritikpunkte kénnen
aufgegriffen werden, um bei der Operationalisierung und Umsetzung in ein Test-
instrument von Medienkritikfihigkeit von Eltern berticksichtigt und, wenn méglich,
vermieden werden. In dieser Arbeit zu beachtende Punkte sind:

« Die zugrunde liegende Definition von Medienkritikfihigkeit sollte in all ihren

Facetten in der Umsetzung in ein Erhebungsinstrument beachtet werden.

« Die inhaltlichen Facetten sollten aus einer interdiszipliniren Perspektive heraus
entwickelt werden.
« Die Umsetzung der Kompetenzfacetten anhand medialer Inhalte ist einer

Orientierung an digitalen Endgeriten oder Anwendungen vorzuziehen.

« Hinsichtlich einer zeitskonomischen Erhebung und Auswertung sind geschlos-
sene Frageformate offenen vorzuziehen.

Das Messinstrument von Sowka etal. (2015) dient trotz der genannten Kritikpunkte
der vorliegenden Arbeit als Inspiration und Grundlage zur Entwicklung eines Mess-
instruments fiir Medienkritikfihigkeit von Eltern, da es das Einzige seiner Art sowie
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theoretisch fundiert ist und zudem das Konstrukt der Medienkritikfihigkeit fiir die
Zielgruppe von Jugendlichen von 15 bis 17 Jahren valide misst. Die grundsitzliche
Konzeption des Testinstruments mit dem Einsatz von Ausschnitten aus journalisti-
schen Texten, Pressemitteilungen bzw. Bildern von Titelseiten verschiedener Zei-
tungsangebote ist sehr ansprechend und im Vergleich zu Selbsteinschitzungsskalen
in gewisser Weise auch fiir die Teilnehmenden unterhaltend, weshalb im Rahmen
der vorliegenden Arbeit versucht wird, die Fragen auf dhnlich ansprechende Weise
zu konzipieren. Dadurch wird versucht, die teilnehmenden Eltern zu motivieren, da-
mit diese die Befragung nicht vorzeitig beenden. Da viele der eingesetzten Texte und
Bilder als gut betrachtet werden, wird versucht, zumindest einige von diesen auch
bei der Erfassung von Medienkritikfihigkeit bei Eltern einzusetzen, auch wenn die
dabei verwendeten Fragen fir eine Zielgruppe von Erwachsenen auf den ersten
Blick zu einfach scheinen.

Bei den in der Validierungsstudie getesteten Schiilerinnen und Schiilern zeigte
sich ein signifikanter Einfluss der besuchten Schulform. Dies kann, wie die Ergeb-
nisse aus PIAAC 2012 und ICILS 2013, darauf hinweisen, dass Medienkritikfihigkeit
als Teilfacette von Medienkompetenz mit dem Bildungsniveau bzw. der sozialen
Herkunft zusammenhingt. Im Gegensatz zu den Ergebnissen von PIAAC 2012 und
ICILS 2013 konnte im Rahmen der Erfassung von Medienkritikfihigkeit bei Jugend-
lichen kein Einfluss des Alters oder des Geschlechts festgestellt werden.

Bis auf Teile des Erhebungsinstruments zur Erfassung von Medienkritikfihig-
keit bei Jugendlichen (Sowka etal., 2015) kann resiimierend keines der betrachteten
Erhebungsinstrumente fiir die Erfassung von Medienkritikfihigkeit bei Eltern ge-
nutzt bzw. adaptiert werden. Bei der Betrachtung der Erhebungsinstrumente konn-
ten allerdings Forschungsbedarfe und Probleme, die sich bei der Erfassung von
Kompetenzen ergeben kénnen, identifiziert werden, die bei der folgenden Erstellung
eines Testinstruments fiir Medienkritikfihigkeit von Eltern beriicksichtigt werden
sollen.
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Der bisher berichtete Forschungsstand lisst hinsichtlich der im Rahmen von Me-
dienkompetenz von Eltern wichtigen Facette der Medienkritikfihigkeit Fragen offen.
Nachfolgend werden einige Fragen zur Erfassung des Konstrukts sowie zur Vertei-
lung von Medienkritikfihigkeit bei Eltern herausgegriffen und bearbeitet. In diesem
Kapitel werden zunichst die zu beantworteten Fragestellungen dieser Arbeit, die
sich aus der theoretischen Vorarbeit herauskristallisiert haben und den drei genann-
ten Schwerpunkten dieser Arbeit (sieche Abschnitt 1.1) zuordnen lassen, zusammen-
gefasst (Abschnitt 5.1). Anschlieffend wird das Design der empirischen Studie sowie
das methodische Vorgehen (Abschnitt 5.2) erldutert, bevor eine Darstellung der
Stichprobe erfolgt (Abschnitt 5.3), die zur Beschreibung der Qualitit des fiir diese
Arbeit entwickelten Kompetenztests sowie zur Ergebnisdarstellung verwendet wurde.

5.1 Fragestellungen und Hypothesen

Aus dem zuvor aufgearbeiteten Forschungsstand lassen sich fiir die drei in der Ein-
leitung beschriebenen Schwerpunkte verschiedene Fragestellungen ableiten, die im
Folgenden explizit benannt werden. Diese lassen sich in die drei Bereiche Medienkri-
tikfihigkeit als das zu messende Konstrukt, Entwicklung und Validierung eines Testinstru-
ments sowie Beschreibung der Medienkritikfihigkeit von Eltern gliedern.

Medienkritikfahigkeit als zu messendes Konstrukt

Grundlegend stellt sich die Frage, wenn Medienkritikfihigkeit in der wissenschaft-
lichen Literatur hiufig als eine der wichtigsten Facetten von Medienkompetenz dar-
gestellt wird (z. B. Aufenanger, 2006; Ganguin, 2003, 2004; Groeben, 2004; Hallenber-
ger & Nieland, 2005; Niesyto, Rath & Sowa, 2006; Schiefner-Rohs, 2012), inwiefern
dieses Konstrukt in Teilfacetten operationalisiert und messbar gemacht werden
kann. Wie in den Abschnitten 2.4 und 3.3 beschrieben, existieren viele Beschreibun-
gen von Medienkompetenz und deren kritischen Teilkomponenten, die das Kon-
strukt in verschiedene Facetten gliedern (z. B. Ganguin, 2004; Gapski, 2001; Groe-
ben, 2004). Aus diesen Beschreibungen wird aber nur in wenigen Arbeiten eine
Operationalisierung generiert, mit deren Hilfe das Konstrukt oder Teile des Kon-
struktes quantitativ erfassbar gemacht werden konnen (z. B. Sowka etal., 2015). Aus
diesem Grund soll als Erstes der Forschungsfrage nachgegangen werden:

1. Wie lisst sich Medienkritikfihigkeit operationalisieren, damit dieses Konstrukt
in ein Testinstrument zur quantitativen Erfassung tiberfiithrt werden kann?
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Dabei soll ebenfalls beriicksichtigt werden, dass die Operationalisierung so allge-
mein gehalten ist, dass diese fiir verschiedene Zielgruppen genutzt werden kann
und erst durch die Umsetzung in ein Messinstrument fiir eine Zielgruppe — wie in
dieser Arbeit fur Eltern — spezifiziert werden kann.

Entwicklung und Validierung eines Testinstruments fiir Medienkritikfahigkeit

von Eltern

Nachdem eine Operationalisierung von Medienkritikfihigkeit theoretisch hergeleitet
wurde, soll diese hinlinglich testtheoretischer Standards (siehe Abschnitte 5.2.1 und
6.1) in ein Testinstrument fiir Eltern von 10- bis 15-Jihrigen tiberfithrt werden. Dazu
stellt sich folgende Forschungsfrage:

2. Wie lasst sich die erarbeitete Operationalisierung von Medienkritikfihigkeit in
ein Testinstrument fiir Eltern mit Kindern von 10 bis 15 Jahren {iberfithren, mit
dem dieses Konstrukt zielgruppenspezifisch erfasst werden kann?

Nach der Erstellung eines Testinstruments ist dessen Qualitit und Testgiite zu {iber-
priifen (siehe Abschnitte 5.2.4 und 6.3), um Aussagen dariiber zu treffen, wie gut das
Testinstrument das operationalisierte Konstrukt der Medienkritikfihigkeit von Eltern
misst. Damit sollen folgende Forschungsfragen beantwortet werden:

3. Entspricht das entwickelte Testinstrument etablierten Testgiitekriterien der klas-
sischen Testtheorie?
a) Misst das Testinstrument objektiv, valide und reliabel Medienkritikfihigkeit
von Eltern?
b) Werden mit dem Testinstrument auch Nebengiitekriterien erfiillt (Skalier-
barkeit, Normierung, Testokonomie, Niitzlichkeit, Zumutbarkeit, Unver-
filschbarkeit, Fairness)?

Medienkritikfihigkeit von Eltern im Zusammenhang mit demografischen
Merkmalen

Nach der Erstellung und Validierung kénnen die Medienkritikfihigkeit von Eltern
als erhobenes Konstrukt und die grundsitzliche Frage dieser Arbeit in den Blick ge-
nommen werden:

4. Wie ist Medienkritikfihigkeit bzw. deren Teilfacetten bei Eltern mit Kindern im
Alter von 10 bis 15 Jahren ausgeprigt?

Aus der Betrachtung bisheriger Messinstrumente von medienbezogenen Kompeten-
zen (Bos etal., 2014; Rammstedt, 2013a) und der Ergebnisse der Studie von Sowka
etal. (2015), die Medienkritikfihigkeit bei Jugendlichen erfasst haben, lassen sich
weitere Forschungsfragen und Hypothesen beziiglich des Einflusses von demografi-
schen Merkmalen herleiten (siehe auch Kapitel 4), die ebenfalls aus Ergebnissen zu
Studien des medienerzieherischen Handelns von Eltern (siehe Abschnitt 2.4) unter-
mauert werden koénnen (Bybee, Robinson & Turow, 1982; Hasebrink, Schoder &
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Schumacher, 2012; Steiner & Goldoni, 2011; Valkenburg et al., 1999; Wagner, Gebel &
Lampert, 2013):

5. Lassen sich Unterschiede zwischen den Ausprigungen von Medienkritikfihig-
keit bzw. deren Teilfacetten bei Eltern mit unterschiedlichen demografischen
Merkmalen feststellen?

Ergebnisse der Studie PIAAC 2012 (Rammstedt, 2013a) zeigen einen Zusammen-
hang aller erfassten Grundkompetenzen mit dem Alter, der tibertragen auf diese Ar-
beit folgende Hypothese vermuten ldsst:

a) Jejiinger ein Elternteil ist, desto héher ist dessen Medienkritikfahigkeit.

Im Rahmen der Studie ICILS 2013 (Bos etal., 2014) konnte im Zusammenhang mit
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen ein Geschlechtereffekt zu-
gunsten der Miitter identifiziert werden. Studien zu medienerzieherischem Handeln
zeigen zudem, dass Miitter haufiger aktive Mediation als medienerzieherisches Han-
deln anwenden (Steiner & Goldoni, 2011; Wagner, Gebel & Lampert, 2013), was auch
auf einen kritischeren Umgang mit Medien(inhalten) hinweisen kann, weshalb im
Hinblick auf vorliegende Arbeit folgende Hypothese aufgestellt wird:

b) Die Medienkritikfihigkeit ist bei Miittern hoher als bei Viitern.

Die Studie von Sowka et al. (2015) zu Medienkritikfihigkeiten zeigt bei den befragten
Jugendlichen Unterschiede hinsichtlich der besuchten Schulform. Der formale Bil-
dungshintergrund zeigt ebenfalls in Studien zum medienerzieherischen Handeln ei-
nen Einfluss, der auf einen grundsitzlich unterschiedlichen Umgang mit Medien
hinweisen kann (Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a; Steiner & Goldoni,
2011). Ubertragen auf die vorliegende Studie, wird deshalb folgender Zusammen-
hang vermutet:

c) Je héher der hiochste Schulabschluss des Elternteils, desto hoher ist dessen Me-
dienkritikfihigkeit.

Alle in Kapitel 4.3 betrachteten Studien lassen auf einen Zusammenhang von Me-
dienkritikfihigkeit mit einem Migrationshintergrund und/oder Variablen des sozia-
len Hintergrunds (Bildung, Einkommen, sozialer Status) schliefen (Bos etal., 2014;
Rammstedt, 2013a; Sowka etal., 2015). Ein Zusammenhang des Migrationshinter-
grunds mit den jeweils erfassten Kompetenzen zeigt sich bei PIAAC 2012 (Ramm-
stedt, 2013a) und ICILS 2013 (Bos etal., 2014). Auch die Forschung zu parental media-
tion lasst durch unterschiedliche Ausprigungen der verschiedenen Handlungsweisen
in unterschiedlichen kulturellen Kontexten auf einen Zusammenhang mit kulturel-
len Merkmalen schliefen (Bybee, Robinson & Turow, 1982; Hasebrink, Schéder &
Schumacher, 2012; Valkenburg etal., 1999). Die Ergebnisse der Studien lassen hin-
sichtlich der Medienkritikfihigkeit von Eltern folgende Zusammenhinge vermuten:
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d) Elternteile ohne Migrationshintergrund haben eine hohere Medienkritikfihigkeit
als Elternteile mit Migrationshintergrund.

e) Je hoher der sozioSkonomische Status eines Elternteils ist, desto hoher ist dessen
Medienkritikfihigkeit.

Medienerzieherisches Handeln und Medienkritikfahigkeit
Dariiber hinaus soll folgender Frage nachgegangen werden, die auch hinsichtlich
der Inhalte fiir Elternbildungsangebote interessant sein kénnte:

6. Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Medienkritikfihigkeit von Eltern
und deren medienerzieherischem Handeln?

Hinsichtlich der Medienkritikfihigkeit konnte ein Zusammenhang mit medien-
erzieherischen Handlungsweisen festgestellt werden (Notten & Kraaykamp, 2009;
Paus-Hasebrink, Bichler & Wijnen, 2007; Steiner & Goldoni, 2011; Warren, 2005),
woraus sich folgende Vermutung herleiten lasst:

Je hoher die Medienkritikfihigkeit, desto mehr erzieherisches Handeln zeigen Eltern.

In verschiedenen Studien wurden dariiber hinaus Zusammenhinge von unter-
schiedlichen personenbezogenen Merkmalen auf das medienerzieherische Handeln
identifiziert (siehe Abschnitt 2.4), die — soweit moglich — auch in den Analysen zu
medienerzieherischem Handeln kontrolliert werden. Im Einzelnen sind dies (jeweils
mit Angabe der Referenzarbeiten):

. die Mediennutzung (Aufenanger, 1988; Steiner 2013; Wagner, Gebel & Lampert,
2013),

« Alter und Geschlecht des Kindes, zu dem die Aussagen beziiglich des medien-
erzieherischen Handelns beantwortet wurden (Aufenanger, 1988; Bocking,
2006; Bybee, Robinson & Turow, 1982; Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb,
2017a; Hasebrink, Schoder & Schumacher, 2012; Valkenburg et al., 1999),

« Alter" und Geschlecht der Elternteile (Bybee, Robinson & Turow, 1982; Steiner
& Goldoni, 2011; Valkenburg et al., 1999; Wagner, Gebel & Lampert, 2013)

« sowie Variablen des soziotkonomischen Hintergrunds, u.a. héchster Schulab-
schluss des Elternteils und Haushaltseinkommen (Aufenanger, 1988; Diissel,
2010; Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017a; Hasebrink, Schoder & Schu-
macher, 2012; Kammerl, 2011; Paus-Hasebrink & Bichler, 2008, 2009).

11 In keiner Studie, die im Rahmen der Aufarbeitung des Forschungsstands zu medienerzieherischem Handeln betrachtet
wurde, zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang mit dem Alter der Eltern. Allerdings bei der Kompetenzmessung
im Rahmen der Studie PIAAC 2012 (Rammstedt, 2013) sowie in den Regressionsanalysen zur Medienkritikfdhigkeit von
Eltern im Rahmen dieser Arbeit. Aus diesem Grund wird in die Analysen zu medienerzieherischen Handlungsweisen
das Alter als Kontrollvariable aufgenommen.



Methodisches Vorgehen und Design der Studie 121

5.2 Methodisches Vorgehen und Design der Studie

Um diesen Forschungsfragen nachzugehen, wurde zunichst ein Forschungsplan
entwickelt, der folgende Bausteine vorsieht (siehe Abbildung 19):

Systematische Literaturrecherche zur Thematik der Arbeit und Recherche nach
geeigneten bereits existierenden Erhebungsinstrumenten

Operationalisierung des Konstrukts
Medienkritikfahigkeit fiir Eltern
Forschungsfrage 1

Erstellung von Testfragen fiir ein
Erhebungsinstrument
Forschungsfrage 2

Testung und Validierung des
Erhebungsinstruments
Forschungsfrage 3

Medienkritikfahigkeit von Eltern
Forschungsfragen 4 bis 6

Abbildung 19: Forschungsdesign der vorliegenden Arbeit

Zunichst wurde eine systematische Literaturrecherche zu der Thematik der Arbeit
durchgefiihrt, deren Ergebniszusammenfassungen in den Kapiteln 2 bis 4 dieser
Arbeit als theoretische Grundlagen und relevanter Forschungsstand der Thematik
Medienkritikfihigkeit von Eltern zu finden sind. Dabei wurden sowohl eine Ausei-
nandersetzung mit relevanten Begrifflichkeiten als auch die Erfassung von Medien-
kompetenz bzw. medienbezogenen Konstrukten beriicksichtigt. Das Thema Medien-
kritikfihigkeit von Eltern wurde inhaltlich grundlegend betrachtet und medienpida-
gogisch gerahmt. Dariiber hinaus wurde sich, vor allem bei der Recherche nach
geeigneten Erhebungsinstrumenten, dem Feld der Medienkompetenz diszipliniiber-
greifend und iiber verschiedene Zielgruppen hinweg genihert. Nachfolgend wird das
weitere Vorgehen in den weiteren Forschungsschritten beschrieben, und zwar zur
Operationalisierung des Konstrukts Medienkritikfihigkeit (Abschnitt 5.2.1), zur Erstel-
lung eines Testinstruments (Abschnitt 5.2.2), zur Erhebung von Medienkritikfihig-
keit bei Eltern (Abschnitt 5.2.3), zur Validierung des erstellten Erhebungsinstruments
(Abschnitt 5.2.4) sowie zur Auswertung der erhobenen Daten (Abschnitt 5.2.5).
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5.21 Operationalisierung des Konstruktes Medienkritikfahigkeit

Da aus bisherigen Forschungsarbeiten vor allem Dimensionierungsansitze von Me-
dienkompetenz im Allgemeinen hervorgegangen sind, die zumeist auch kritische
und reflexive Kompetenzfacetten enthalten, wurden zuvor einige verbreitete Ansitze
inhaltlich analysiert (siehe Abschnitt 3.3). Da diese aber meist nicht so formuliert
sind, dass sie unmittelbar in ein Erhebungsinstrument umgesetzt werden kénnen,
konnten diese Ansitze nur dazu dienen, ein Feld abzustecken, in dessen Rahmen
sich die Erhebung von Medienkritikfihigkeit verorten lisst. Aus dieser theoretischen
Perspektive heraus wird in Abschnitt 6.1 eine Operationalisierung von Medienkritik-
fihigkeit abgeleitet, die sich grundlegend an der bisher einzigen Arbeit orientiert,
die sich mit der empirischen Erfassung von Medienkritikfihigkeit auseinandersetzt
(Sowka etal., 2015). Dennoch scheint dieser bisherige Versuch der Operationalisie-
rung nicht in allen Facetten fiir diese Arbeit tibertragbar zu sein, wie die Analyse des
Erhebungsinstruments in Abschnitt 4.3.3 gezeigt hat. Deshalb bedarf die Operatio-
nalisierung von Medienkritikfihigkeit im Rahmen dieser Forschungsarbeit einer in-
haltlichen Adaption und einer erneuten diszipliniibergreifenden theoretischen Fun-
dierung, um Medienkritikfihigkeit in allen Facetten zu erfassen, die im Rahmen
dieser Arbeit als wichtig erachtet werden (siehe Kapitel 3). Das von Sowka etal.
(2015) entwickelte Erhebungsinstrument erfasst Medienkritikfahigkeit vor allem aus
einer kommunikationswissenschaftlichen Perspektive, was fiir diese Arbeit als zu
eng angesehen wird. Dies liegt vor allem daran, dass bei der Erstellung des Erhe-
bungsinstruments von Sowka etal. (2015) explizit auf die ,Fahigkeit zur kritischen
Reflexion des eigenen Mediengebrauchs® (ebd., S.65) verzichtet wurde. Auch wenn
dort Medienkritikfihigkeit in vier Inhaltsbereichen erfasst wird, von denen einer —
neben Information, Unterhaltung und Werbung — mit Nutzerkommunikation beti-
telt wird, so erfasst das dort eingesetzte Erhebungsinstrument Medienkritikfihigkeit
nur aus einer rezeptiven Nutzungsperspektive. Fiir einen kritischen Umgang mit
Medien sind aber, wie bei Ganguin (2004) beschrieben, neben den rezeptiven Fihig-
keiten zur Wahrnehmung, Dekodierung und Analyse auch die proaktiven Fihigkei-
ten der Reflexion und die Urteilsfihigkeit Aspekte von Medienkritik.

5.2.2 Erstellung eines Erhebungsinstruments fiir Medienkritikfahigkeit
von Eltern

Im Vergleich zur Erstellung eines Fragebogens ist die Erstellung eines Testinstru-
ments ein Sonderfall der Fragebogenkonstruktion. ,Ein Test ist ein wissenschaft-
liches Routineverfahren zur Erfassung eines oder mehrerer empirisch abgrenzbarer
psychologischer Merkmale mit dem Ziel einer moglichst genauen quantitativen Aus-
sage tiber den Grad der individuellen Ausprigung” (Moosbrugger & Kelava, 2012a,
S.2). Bei Fragebdgen geht es hingegen ,darum, die subjektive Wahrnehmung von
Personen zu erheben: Einstellungen, Meinungen, Uberzeugungen, Selbstkonzept
usw.“ (Schmidt & Eid, 2014, S. 80). Deshalb sind bei der Erstellung von Testaufgaben
Besonderheiten zu beachten, die im Rahmen der Erstellung des Testinstruments be-
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riicksichtigt wurden (siehe hierzu Abschnitt 6.2). Zunichst ist es hilfreich, sich mit
folgenden Fragen auseinanderzusetzen (ebd., S.83):
a) Woran, wie, zu welchen Gelegenheiten usw. manifestiert sich das interessie-
rende Konstrukt?
b) Sind die erhobenen Verhaltensweisen an sich reprisentativ fiir das Konstrukt,
um es adiquat abbilden zu kénnen?
c) Konnen die gewihlten Verhaltensweisen zwischen Personen mit unterschied-
lichen Ausprigungen des Konstrukts differenzieren?

Bei der Operationalisierung des Konstrukts Medienkritikfihigkeit werden in Anleh-
nung an Sowka etal. (2015) die vier verschiedenen medialen Inhaltsbereiche Infor-
mation, Unterhaltung, Werbung und Kommunikation als unterschiedliche Gelegen-
heiten verstanden, in denen sich verschiedene Facetten von Medienkritikfihigkeit
manifestieren und die sich ebenfalls theoriegestiitzt herleiten lassen. Nach der Ope-
rationalisierung jedes inhaltlichen Bereichs in Teilfihigkeiten soll dariiber hinaus
beschrieben werden, welche Fihigkeiten eine Person konkret besitzen sollte, um in
dem jeweiligen Inhaltsbereich iiber eine hohe Medienkritikfihigkeit zu verfiigen
(siehe Abschnitt 6.1). Wer mehr dieser definierten Teilfahigkeiten beherrscht, dessen
Medienkritikfihigkeit ist im jeweiligen Inhaltsbereich héher ausgeprigt. Dasselbe
gilt auch fiir Medienkritikfihigkeit insgesamt, die sich aus den Teilfdhigkeiten der
vier benannten Inhaltsbereiche zusammensetzt.

Aus der Gliederung von Medienkritikfihigkeit in Teilfihigkeiten und Kannbe-
schreibungen kénnen anschlieRend zielgruppenspezifische Testaufgaben entwickelt
werden, mit deren Hilfe das Konstrukt der Medienkritikfihigkeit fiir Eltern erfasst
werden kann. Bei der Erstellung von Testaufgaben wurde beachtet, sich zuvor mit
verschiedenen Frage- und Antwortformaten sowie deren Chancen und Grenzen aus-
einanderzusetzen und um beispielsweise verschiedene Verfilschungstendenzen, die
beim Ausfiillen auftauchen kénnen, moglichst gering zu halten (Jonkisz, Moosbrug-
ger & Brandt, 2012, S.30f). Verschiedene Aufgabentypen haben bei der Erfassung
von Kompetenzfacetten verschiedene Vor- und Nachteile. Vorteile von Aufgaben mit
offenen Antwortformaten sind, dass eine Antwort selbst erzeugt und nicht nur re-
produziert werden muss. Dadurch ist eine zufillige richtige Antwort — wie sie bei
jeglicher Art von Aufgaben mit vorgegebenen Antwortkategorien auftreten kann —
nicht méglich (ebd, S.40). Allerdings sind Fragen mit einem offenen Antwortformat
sowohl fir die Person, die den Fragebogen ausfillt, als auch fur die Person, die die
Auswertung vornimmt, komplexer und zeitaufwendiger (ebd., S.41). Zudem ist die
Auswertungsobjektivitit trotz der Erstellung eines Leitfadens zur Bewertung (meist)
eingeschrinkt, da Antworten beispielsweise durch Probanden mit Formulierungs-
schwierigkeiten nicht immer eindeutig in vorgegebene Kategorienvorschlige einge-
ordnet werden konnen. Da bei offenen Antwortformaten der Zeitaufwand im Rah-
men der Erhebung als grofiter Nachteil in dieser Arbeit eingestuft wird, da die Eltern
beim Ausfiillen des Erhebungsinstruments moglichst motiviert bleiben und die Er-
hebung nicht vorzeitig abbrechen sollen, wird bei der Umsetzung versucht, mog-
lichst auf geschlossene Antwortformate zuriickzugreifen. Auswahlaufgaben gehéren
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im Kontext der pidagogisch-psychologischen Leistungsmessung zu den am hiufigs-
ten verwendeten Aufgabentypen (ebd., S.45). Deshalb wird im Rahmen der Erfas-
sung von Medienkritikfihigkeit von Eltern ebenfalls versucht, — wenn méglich — die
verschiedenen Teilfihigkeiten des operationalisierten Konstrukts mit Auswahlaufga-
ben zu erfassen. Von besonderer Wichtigkeit ist dabei die Wahl geeigneter Distrakto-
ren, also passender (falscher) Antwortalternativen: Fiir deren Konstruktion ,sind ihre
Auswahlwahrscheinlichkeit (,Attraktivitit), ihre Ahnlichkeit mit der richtigen Ant-
wortalternative sowie ihre Plausibilitit von grofer Bedeutung® (ebd., S.45, Hervor-
hebung im Original). Nach Lienert und Raatz (1998, S.24) sollten ebenfalls folgende
Aspekte bei der Erstellung von angemessenen Testaufgaben beachtet werden:

« Leichte Verstindlichkeit

« Einfache Durchfithrbarkeit

» Kurze Lésungszeit

« Geringer Material- und Papierverbrauch

« Leichte Auswertbarkeit

« Geringe Hiufigkeit von Zufallslésungen

Dartiber hinaus wurde bei der Erstellung der Aufgaben die Zielgruppe der Eltern be-
riicksichtigt. Zum einen wurden einige der Inhalte danach ausgewihlt, dass sie de-
ren Rolle als Elternteil sowie die daraus erwachsende Verantwortung, gegeniiber den
eigenen Kindern als (medien-)erziehende Person zu fungieren, adressieren, zum an-
deren wurde auch die Art und Testlinge der Erhebung passend fiir eine freiwillige
Onlineerhebung konzipiert und so gestaltet, dass die Inhalte fiir Eltern interessant
und alltagsnah sein sollten.

5.2.3 Erhebung von Medienkritikfahigkeit von Eltern im Rahmen
dieser Arbeit

Um Medienkritikfihigkeit von Eltern in einer quantitativen Erhebung zu erfassen,
erfolgt eine Querschnittsuntersuchung in einem Ex-post-facto-Design. Ziel dieser Er-
hebung ist eine Beschreibung der aktuellen Ausprigung von Medienkritikfihigkeit
bei Eltern mit Kindern im Alter von 10 bis 15 Jahren. Eltern mit Kindern dieser Al-
tersgruppe wurden ausgewihlt, da Kinder ab etwa 10 Jahren vermehrt digitale Me-
dien nutzen und zunehmend selbststindig mit digitalen Medien umgehen (Feier-
abend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017b, S. 15). In diesem Alter findet in der Regel ein
Ubergang der Kinder auf eine weiterfithrende Schulart statt, an denen der Einsatz
digitaler Medien im Unterricht zu Recherchezwecken verbreiteter ist als an Grund-
schulen (Wetterich, Burghardt & Rave, 2014, S.25). Zudem gehen Jugendliche bis
zum Alter von 15 Jahren in der Regel (noch) auf eine allgemeinbildende Schule und
wohnen deshalb in den meisten Fillen bei den Eltern, weshalb Eltern einen relevan-
ten Einflussfaktor fiir deren Erziehung und Sozialisation darstellen. Da in dieser Al-
tersphase der Kinder auch die Medienkritikfihigkeit der Eltern von besonderer Be-
deutung sein sollte, wird davon ausgegangen, dass Eltern deshalb auch eher bereit
sind, an einer freiwilligen Erhebung teilzunehmen. Um Medienkritikfihigkeit fiir
die Zielgruppe der Eltern messbar zu machen, wird zunichst das Konstrukt der Me-
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dienkritikfihigkeit operationalisiert und anschlieflend in ein Testinstrument — im
Sinne eines pidagogisch-psychologischen Leistungstests (Bihner, 2006; Eid &
Schmidt, 2014; Moosbrugger & Kelava, 2012¢) — tiberfiihrt.

In der Querschnittserhebung, die im Rahmen dieser Arbeit durchgefithrt wird,
werden Eltern mit Kindern im Alter zwischen 10 und 15 Jahren aus Deutschland mit-
hilfe einer Online-Befragung, zu deren Umsetzung Limesurvey verwendet wurde,
befragt. Dabei wurden die Eltern zu deren Medienkritikfahigkeit mit dem entwickel-
ten Messinstrument getestet und zu deren Medienerziehungshandeln in Bezug zu
einem ausgewihlten Kind der gegebenen Alterseingrenzung befragt. Um die Eltern
nicht von der Teilnahme an der Umfrage abzuschrecken, wurden sie in dem Glau-
ben gelassen, dass sie Medieninhalte in ihrer Rolle als Eltern bewerten sollen. Um
moglichst viele vollstindige Datensitze zu erhalten, wurde der Fragebogen so pro-
grammiert, dass man erst auf die nichste Seite gelangen konnte, wenn man alle
(Test-)Fragen einer Seite ausgefiillt hat.

Im Einzelnen bestand der Fragebogen aus drei inhaltlichen Teilen: einem ers-
ten Testteil, in dem die im Rahmen dieser Arbeit entwickelten Testaufgaben einge-
setzt wurden (siehe Abschnitt 6.2), einem zweiten Teil, in dem das medienerzieheri-
sche Handeln der Eltern in Anlehnung an Steiner und Goldoni (2011) erfasst wurde
(siehe Abschnitt 2.4), sowie einem dritten Teil, in dem demografische Variablen der
Elternteile erhoben wurden.'? In folgender Tabelle 4 sind die erfragten Inhalte der
einzelnen Testteile niher beschrieben, das eingesetzte Erhebungsinstrument findet
sich im Anhang (Anhang I):

Tabelle 4: Inhalte des eingesetzten Fragebogens zur Erfassung von Medienkritikfahigkeit von Eltern

Demografischer Teil A (Anfang)

« Alter

« Geschlecht

« Familienstand

« Sind Sie alleinerziehend?

« Personen im Haushalt

+ Personen im Haushalt (unter 18 Jahren)

Demografischer Teil B (Mitte)

+ Welche Sprache wird vorrangig in Ihrem Haushalt gesprochen?
« Erwerbsstatus

+ Hochster allgemeinbildender Schulabschluss

« Geschlecht und Alter aller Kinder unter 18 Jahren im Haushalt

Demografischer Teil C (Ende)

+ Welche Medien nutzen Sie téglich privat oder am Arbeitsplatz (beruflich)?
« Welchen Beruf iiben Sie aus?

« Was machen Sie bei Ihrer Arbeit?

« Monatliches Haushaltsnettoeinkommen

12 Die demografischen Variablen wurden in drei Blocke gegliedert, wovon einer am Anfang, einer in der Mitte und einer
am Ende der Umfrage stand.
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(Fortsetzung Tabelle 4)

Medienkritikfihigkeit (Testinstrument)

5 Aufgaben zum Inhaltsbereich Information
« Testaufgabe ,Nachrichtentexte“ (Beurteilung der Meinungsvielfalt, Beurteilung der Ausgewogenheit,
Beurteilung der journalistischen Unabhingigkeit)
- Testaufgabe ,Schlagzeilen“ (Beurteilung der Relevanz)
« Testaufgabe ,Fliichtlingskrise“ (Beurteilung der Achtung der Menschenwiirde)
« Testaufgabe ,Quellen* (Beurteilung der Quellentransparenz)
« Testaufgabe ,Referat” (Beurteilung von Informationen)

4 Aufgaben zum Inhaltsbereich Unterhaltung
« Testaufgabe ,Verklag mich doch!“ (Erkennen von Inszenierung)
« Testaufgabe ,GNTM* (Erkennen der Intentionalitat)
« Testaufgabe ,Schwiegertochter gesucht“ (Beurteilung der Achtung der Menschenwiirde)
- Testaufgabe ,Sprechen Sie lieber mit lhrem Kind“ (Reflexion des Nutzungsverhaltens)

2 Aufgaben zum Inhaltsbereich Werbung
- Testaufgabe ,,Pickel“ (Identifizierung von Werbung, Beurteilung der Glaubwiirdigkeit)
« Testaufgabe ,Werberat“ (Beurteilung der Achtung der Menschenwiirde)

4 Aufgaben zum Inhaltsbereich Kommunikation
« Testaufgabe ,Facebook* (Informationelle Selbstbestimmung)
- Testaufgabe , PayPal“ (Erkennen von Gefahren)
« Testaufgabe ,Passwort“ (Beurteilung der Privatsphire)
- Testaufgabe , Streaming (Einschitzung des Urheberrechts)

Medienerzieherisches Handeln

3 Aussagen zur aktiven Mediation
« Ich spreche mit meinem Kind dariiber, was es im Internet macht oder gemacht hat.
« Ich ermutige mein Kind, Computerspiele zu spielen oder Internetseiten zu besuchen, die ich gut fiir
das Kind finde.
+ Ich spreche mit meinem Kind dartiber, wie ich gute von schlechten Angeboten unterscheide (z. B. im
Internet oder bei Computerspielen).

3 Aussagen zur restriktiven Mediation
« Ich orientiere mich an den Alterskennzeichnungen auf den Packungen (z. B. PEGI oder USK), bevor
ich erlaube, dass mein Kind ein Computerspiel spielt.
« Ich bestimme die Tageszeit, wann mein Kind das Internet nutzen darf.
« Ich begrenze die Zeit, die mein Kind online ist.

5 Aussagen zum Monitoring
« Ich bin da, wenn mein Kind im Internet ist, und schaue ab und zu, was es macht.
« Ich kontrolliere, ob mein Kind ein Profil auf einer , Social-Networking“-Seite/einer Online-Community
hat (z. B. Facebook) und was es dort tut.
« Ich kontrolliere am Computer, welche Internetseiten mein Kind besucht hat.
« Ich sitze bei meinem Kind, wenn es ins Internet geht.
« Ich schaue die Nachrichten im E-Mail-Konto/Instant-Messaging-Programm meines Kindes an.

2 weitere Fragen zu dem medienerzieherischen Handeln
- Darf das Kind, fiir das Sie die vorherigen Aussagen bewertet haben, das Internet nutzen?
« Kennen Sie das Passwort zum E-Mail-Postfach lhres Kindes?

Im Anschluss an die Erhebung wurden die Daten mit der Statistik- und Analysesoft-
ware IBM SPSS Statistics 25 aufbereitet und ausgewertet. Dabei wurden die Daten
zunichst kontrolliert und gegebenenfalls umkodiert, z. B. wenn durch das Erhebungs-
tool Al statt 1 iibermittelt wurde, oder nachkodiert, z. B. wenn bei ,sonstige Schulab-
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schliisse“ ein Abschluss angegeben war, der einer bereits vorgegebenen Kategorie
zugeordnet werden konnte. Anschlieend wurden die Testaufgaben bewertet. Fiir
jede Teilfacette der Operationalisierung gab es eine Frage, mit der fiir die richtige Be-
antwortung ein Punkt erreicht werden konnte. Fiir die Bewertung der Fragen wurde
dokumentiert, welche Antwortoptionen als richtig bzw. falsch gewertet wurden
(sieche Anhang II). Bei 8 der 19 Fragen konnte die Frage entweder falsch oder richtig
beantwortet werden, sodass bei diesen Fragen als Wertung nur 0 oder 1 Punkt mog-
lich war. Bei den 11 weiteren Fragen wurden Teilantworten gewertet, was bei diesen
Aufgaben eine Wertung mit Abstufungen zwischen 0 und 1 Punkt zulieR. Bei den
Aufgaben, bei denen Teilantworten moglich waren, musste mindestens eine richtige
Antwortoption angeklickt werden, damit Teilpunkte erlangt werden konnten. An-
sonsten wiren die erreichten Punkte ausschliellich durch zufilliges Nichtankreuzen
von Distraktoren zustande gekommen. Auch bei den drei Aufgaben, bei denen of-
fene Antworten durch die Eingabe von Freitexten erfasst wurden, konnten Teil-
punkte erreicht werden. Der dafiir genutzte Kodierleitfaden findet sich ebenfalls im
Anhang (Anhang III).

5.2.4 Validierung des erstellten Erhebungsinstruments

Zunichst wird mit den Ergebnissen der Befragung die Qualitit des entwickelten
Testinstruments anhand von Testglitekriterien (Moosbrugger & Kelava, 2014b, S.71T.)
bewertet. Testgiitekriterien werden auch als Teststandards bezeichnet, welche verein-
heitlichte Leitlinien darstellen, ,in denen sich allgemein anerkannte Zielsetzungen
zur Entwicklung, Adaption, Anwendung und Qualititsbeurteilung psychologischer
Tests widerspiegeln“ (Moosbrugger & Hofling, 2012, S.204). Dabei zielen Teststan-
dards darauf ab in verschiedenen Phasen der Testentwicklung den Test zu optimie-
ren, sodass Aussagen, die im Rahmen des piddagogisch-psychologischen Testens
getroffen werden, mit hoher Wahrscheinlichkeit zutreffend sind (ebd.). In unter-
schiedlichen (nationalen und internationalen) psychologischen Organisationen
wurde sich in sogenannten Teststandard-Kompendien auf verschiedene Kriterien ge-
einigt, mit welchen die Giite eines Testinstruments ermittelt werden kann (ein Uber-
blick tiber verschiedene Organisationen und deren Kompendien findet sich in Moos-
brugger & Hofling, 2012, S.204ff.). Dabei sind meist verschiedene Standards in
unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen berticksichtigt, z. B. zur Validitit und Re-
liabilitit eines Testinstruments, zur Itemgenerierung und Testentwicklung, zu Nor-
men, zur Testdokumentation bzw. zur Anwendung, Durchfithrung und Auswertung
des Tests. Detailliertere Ausfiihrungen zu den in dieser Forschungsarbeit beachteten
Testgiitekriterien und deren Interpretation finden sich in Abschnitt 6.3.

5.2.5 Auswertung der erhobenen Daten

Im Rahmen der Stichprobenbeschreibung (Abschnitt 5.3) findet eine deskriptive
Darstellung der Mediennutzung der Eltern sowie der erhobenen soziodemografi-
schen Variablen statt. Hinsichtlich der Betrachtung von Medienkritikfihigkeit bei El-
tern (Kapitel 7) wird zunichst eine deskriptive Betrachtung des Ist-Zustandes der
Medienkritikfihigkeit von Eltern sowie von den vier verschiedenen Inhaltsfacetten
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Information, Unterhaltung, Werbung und Kommunikation dargestellt. Es wird die
Pearson-Korrelation genutzt, um die Zusammenhinge der einzelnen Facetten zu be-
schreiben. Fiir die Interpretation der Koeffizienten werden hier die Richtlinien nach
Cohen (1988) verwendet, der bei Werten von |r| =,10 von einer schwachen, bei Wer-
ten von |r| =,30 von einer moderaten und bei Werten von |t =,50 von einer starken
Korrelation spricht. Nach Tachtsoglou und Koénig (2017) weisen erst Korrelations-
werte ab r> 0,5 auf einen sehr starken statistischen Zusammenhang der beiden Vari-
ablen hin (ebd., S.174).

Anschlieffend wird Medienkritikfihigkeit im Zusammenhang mit unterschied-
lichen, zunichst einzelnen und anschliefRend mehreren soziodemografischen Merk-
malen sowie im Zusammenhang mit verschiedenen Arten des medienerzieheri-
schen Handelns betrachtet (Kapitel 7 und 8). Diese Zusammenhinge werden mithilfe
von Regressionsanalysen ermittelt. Im Rahmen dieser Arbeit dient die Regressions-
analyse dazu, die Zusammenhinge zwischen den Variablen quantitativ zu beschrei-
ben und diese zu erkliren (Backhaus etal., 2016, S.64). Dabei beschreibt eine unab-
hingige Variable (X) idealerweise ein Ereignis oder einen Zustand, der zeitlich vor
dem Zustandekommen einer bestimmten Ausprigung der abhingigen Variablen (Y)
liegt, ,sodass zwischen X- und Y-Variable ein Ursachen-Wirkungs-Zusammenhang
besteht, der auch als kausale Beziehung bezeichnet werden kann“ (Urban & Mayerl,
2018, S.12, Hervorhebung im Original). Die im Rahmen dieser Arbeit untersuchten
kausalen Beziehungen wurden in dieser Arbeit theoretisch hergeleitet und in Hypo-
thesen formuliert (siehe Abschnitt 5.1), woraus sich ergibt, welche Variablen in wel-
chen Rechnungen als abhingig bzw. unabhingig betrachtet werden. Mit den Regres-
sionsmodellen soll folglich herausgefunden werden, wie eine unabhingige Variable
(einfache Regression) oder mehrere unabhingige Variablen (multiple Regression)
das Eintreten eines bestimmten Wertes der abhingigen Variable erkldren kann. Da-
riiber hinaus erlaubt das Verfahren der multiplen Regression durch die Beriicksich-
tigung mehrerer unabhingiger Variablen die Kontrolle von Drittvariableneffekten.
Als abhingige Variablen werden in den hier gerechneten Regressionsanalysen die
Medienkritikfihigkeit sowie deren Teilfacetten Information, Unterhaltung, Werbung
und Kommunikation und die drei medienerzieherischen Handlungsweisen aktive
Mediation, restriktive Mediation und Monitoring verwendet.

Es gibt verschiedene Voraussetzungen, die erfiillt sein miissen bzw. sollten, da-
mit Variablen in einer Regressionsanalyse verwendet und interpretiert werden kon-
nen. Diese Voraussetzungen sowie das im Rahmen dieser Arbeit verwendete Vorge-
hen zu deren Priifung werden im Folgenden dargestellt. Dabei gelten die folgenden
beiden Primissen als Grundvoraussetzung der Nutzung von linearen Regressions-
modellen:

Skalierung der Variablen: Fur klassische Regressionsanalysen sollte die abhingige
Variable metrisch skaliert sein und mindestens Intervallskalenniveau aufweisen (Ur-
ban & Mayerl, 2018, S.13), die unabhingige(n) Variable(n) muss/missen metrisch
skaliert sein. Ordinal skalierte Variablen, die als unabhdngige Variable in eine Re-
gressionsanalyse aufgenommen werden sollen und nicht metrisch definiert werden
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konnen, kénnen ,in Form von mehreren binidr skalierten Variablen, die auch als
,Dummy-Variablen‘ bezeichnet werden“ (ebd., S.15, Hervorhebung im Original), in
eine Regressionsanalyse aufgenommen werden. Als abhingige Variablen werden
Medienkritikfihigkeit und deren inhaltliche Teilfacetten sowie die drei erfassten
Facetten medienerzieherischen Handelns verwendet. Diese sind allesamt metrisch
skaliert und weisen Intervallskalenniveau auf. Als unabhingige Variablen dienen
die metrisch skalierten Variablen Alter (in Jahren, jeweils von Eltern und von den
ausgewihlten Kindern beziiglich des medienerzieherischen Handelns), Einkommen
(in 9 Kategorien), Medienkritikfihigkeit sowie deren vier inhaltliche Teilfacetten, die
binir kodierte Variable Geschlecht (sowohl von den Eltern als auch von den ausge-
wihlten Kindern beziiglich des medienerzieherischen Handelns) sowie die ordinal
skalierte Variable hochster Schulabschluss, die dummykodiert in den Analysen ge-
nutzt wird.

Linearitdt des Zusammenhangs: Eine weitere Voraussetzung ist die Annahme,
dass zwischen der abhingigen und der bzw. den unabhingigen Variable(n) ein linea-
rer Zusammenhang besteht. Im Falle von einfachen linearen Regressionsmodellen
wird dies in dieser Arbeit visuell tiber ein Streudiagramm zwischen der abhingigen
und der unabhingigen Variable gepriift. Bei allen durchgefiihrten einfachen linea-
ren Regressionsanalysen lassen sich anhand der Streudiagramme zumindest leichte
lineare Zusammenhinge zwischen den Variablen vermuten. Bei den multiplen Re-
gressionsanalysen werden sowohl die partiellen Regressionsdiagramme der einzel-
nen Pridiktoren (binir skalierte Variablen miissen nicht gepriift werden) sowie das
Streudiagramm der unstandardisierten vorhergesagten Werte mit den studentisier-
ten Residuen visuell auf Linearitit gepruift.

Einige der Voraussetzungen von Regressionsanalysen sind auch als Gauss-Mar-
kov-Theorem bekannt, welches Primissen fiir eine bestmdgliche Schitzung von sta-
tistischen Modellen liefert (Urban & Mayerl, 2018, S.112ff.). ,Alle Schitzverfahren,
in denen Schitzwerte mit den Eigenschaften ,unverzerrt’, ,effizient und ,konsistent’
zu errechnen sind“ (ebd., S.112, Hervorhebungen im Original), liefern prinzipiell
die bestmoglichen Schitzungen fiir statistische Modelle. Das Gauss-Markov-Theo-
rem besagt, dass dies bei der linearen Regressionsanalyse, welche den Einfluss der
Parameter nach der Kleinst-Quadrate-Methode (ordinary-least-square-analysis)
schitzt, zutrifft, wenn folgende Bedingungen erfiillt sind, die auch im Rahmen die-
ser Arbeit berticksichtigt wurden (ebd., S.112 f1.):

« Linearitit der Koeffizienten: Als eine Bedingung gilt die Linearitit der Koeffizien-
ten der Regressionsgleichung. Diese wird durch den Pfad der linearen Modellie-
rung mittels der genutzten Datenanalysesoftware (SPSS 25) sichergestellt.

« Zufillige Stichprobe: Diese Bedingung ist {iber den in dieser Arbeit genutzten
Weg der Stichprobengenerierung hinreichend gewihrleistet, da keine Selektion
anhand bestimmter Merkmale bei der Rekrutierung der Eltern stattgefunden hat.

« Bedingter Erwartungswert: Diese Annahme verlangt, dass der Fehlerwert fiir je-
den Wert der unabhingigen Variablen den Erwartungswert 0 hat. Um dies zu
testen, wurde fiir jede durchgefithrte Regressionsanalyse ein Streudiagramm
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der standardisierten, geschitzten Werte von y und der standardisierten Fehler-
werte (Residuen) erstellt. Dieses Streudiagramm wurde anschliefRend visuell ge-
priift, ob sich die Residuen iiber den gesamten Wertebereich symmetrisch auf
der linken und rechten Seite des wahren y-Wertes verteilen und damit der ge-
schitzte Fehlerwert im Mittel 0 betrigt (Urban & Mayerl, 2018, S.115). Bei allen
im Rahmen dieser Arbeit durchgefithrten einfachen und multiplen Regres-
sionsanalysen ist dieses Kriterium erfiillt.

« Stichprobenvariation der unabhdngigen Variablen: Mithilfe des Streudiagramms,
mit dem der bedingte Erwartungswert gepriift wird, kann ebenfalls visuell fest-
gestellt werden, ob die unabhingigen Variablen des jeweiligen Regressions-
modells eine Varianz aufweisen, also die Werte streuen. Dies lisst sich bei allen
durchgefiihrten Regressionsanalysen visuell feststellen.

« Homoskedastizitdt: Mit dem Streudiagramm der standardisierten geschitzten y-
Werte und der standardisierten Fehlerwerte wurde im Rahmen dieser Arbeit er-
mittelt, ob Homoskedastizitit der Residuen gegeben ist, also ob die Varianz der
Fehlervariablen iiber den gesamten Wertebereich homogen ist (Backhaus etal.,
2016, S.103). Wire dies nicht der Fall, so zeigte das Streudiagramm an manchen
Stellen eine groflere bzw. geringere Varianz der Werte, was sich meist in einer
Dreiecksform darstellt (ebd.). Dies ist allerdings bei keiner der Analysen der
Fall, die im Rahmen dieser Arbeit gerechnet wurden.

Uber die Annahmen des Gauss-Markov-Theorems hinaus gibt es weitere Bedingun-
gen, die erfiillt sein sollten, um Variablen in einer linearen Regressionsanalyse nut-
zen und interpretieren zu kénnen, die ebenfalls im Rahmen der Ergebnisanalyse
dieser Arbeit getestet wurden.

Unabhdngigkeit des Fehlerwerts: Lineare Regressionsmodelle basieren auf der An-
nahme, ,dass die Residuen in der Grundgesamtheit unkorreliert sind“ (ebd., S.105),
d. h., dass die Fehlerterme keine Autokorrelation aufweisen. Im Rahmen dieser Ar-
beit wird dies mithilfe des Durbin/Watson-Tests ermittelt. Der damit ermittelte Ko-
effizient d kann dabei Werte zwischen 0 und 4 annehmen. Eine Daumenregel besagt:
,Je weiter der d-Wert unter- oder oberhalb von 2 liegt, desto grofier ist demnach die
Autokorrelation® (Urban & Mayerl, 2018, S.290). Im Rahmen der Regressionsanaly-
sen, die fiir diese Arbeit durchgefithrt wurden, sind alle Werte des Durbin/Watson-
Tests nahe 2, woraus auf die Unabhingigkeit der Fehlerwerte in allen Analysen ge-
schlossen wird.

Normalverteilung des Fehlerwerts: Die Residuen sollten annihernd normalverteilt
sein, allerdings ist die Verletzung dieser Voraussetzung ,lediglich fiir die Durchfiih-
rung statistischer Tests (t-Test, F-Test) von Bedeutung* (Backhaus etal., 2016, S. 110).
Um dies visuell zu priifen, wurde fiir jede Analyse das Histogramm der jeweiligen
standardisierten Residuen, welches mit einer Normalverteilungskurve tiberlagert
wurde, erzeugt. In fast allen durchgefithrten Analysen zeigten die Residuen dabei
eine Normalverteilung. Allerdings ist eine Verletzung dieser Voraussetzung nur pro-
blematisch, wenn die Anzahl der beobachteten Fille gering ist (K <40) (ebd., S.111).
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Da im Rahmen dieser Arbeit eine deutlich umfangreichere Stichprobe vorhanden
ist, konnen die Signifikanztests gegentiber Verletzungen dieser Voraussetzung trotz-
dem als robust angesehen werden.

Keine Multikollinearitdt: Multikollinearitit tritt auf, wenn zwei oder mehr unab-
hingige Variablen stark miteinander korrelieren. Wenn dies der Fall ist, kann nicht
festgestellt werden, welche der Variablen tatsichlich zur Varianzaufklirung beitrigt;
zudem scheinen die Variablen dann ebenfalls exakt dasselbe zu messen, was bedeu-
tet, dass das Modell Redundanzen aufweist (ebd., S. 107 ff.). Deshalb werden zur Prii-
fung von Multikollinearitit zwei Mafle herangezogen, die sogenannte Toleranz und
der Variance Inflation Factor (VIF). In der statistischen Literatur lassen sich Grenz-
werte finden, die nicht unter- bzw. iiberschritten werden sollten: Werte des Toleranz-
wertes sollten nicht unter 0,1 sein, Werte des VIF nicht iiber 10 (ebd., S.108). In allen
durchgefiihrten einfachen und multiplen linearen Regressionsanalysen finden sich
keine Werte, die auf Multikollinearitit hinweisen.

Die Regressionsanalyse ist gegeniiber kleineren Verletzungen der genannten
Voraussetzungen recht unempfindlich (Backhaus etal., 2016, S.111). Dennoch wur-
den fiir die Auswertung der Daten im Rahmen dieser Arbeit alle Voraussetzungen
der Variablen fiir die unterschiedlichen einfachen und multiplen linearen Regres-
sionsanalysen gepriift. Auf eine ausfiihrliche Darstellung der Voraussetzungsprii-
fungen wird bei der Ergebnisdarstellung verzichtet, sofern die Voraussetzungen er-
fullt sind. Verletzungen der Voraussetzungen werden dahingegen berichtet.

Die linearen Regressionsmodelle dieser Arbeit wurden mit SPSS 25 berechnet.
Das Datenanalyseprogramm fiihrt dabei verschiedene Analysen durch, die Werte lie-
fern, mit denen die Signifikanz des Modells, das Bestimmtheitsmaf} sowie die Signi-
fikanz der Regressionskoeffizienten bestimmt werden kénnen.

Signifikanz des Modells: Zur Uberpriifung, ob ein lineares Regressionsmodell si-
gnifikant ist, wird dabei der F-Test interpretiert, der zeigt, ob das Modell zur Vorher-
sage der abhingigen Variablen durch das Hinzufiigen der unabhingigen Variablen
verbessert wird. Der empirische F-Wert wird dabei mit einem theoretischen F-Wert
fuir verschiedene Irrtumswahrscheinlichkeiten verglichen, den man auf Basis der be-
stimmten Freiheitsgrade einem Tabellenwerk fiir F-Verteilungen entnehmen kann
(z. B. Backhaus etal., 2016, S.631ff.). Ist der empirische F-Wert grofRer als der theo-
retische F-Wert, kann die Nullhypothese (das Modell erklart nichts) abgelehnt wer-
den. Das Modell ist somit signifikant, und die Analyse kann weiter fortgefiihrt wer-
den.

Bestimmtheitsmafs: Das Bestimmtheitsmafd R” ist eine normierte Grofle und gibt
sehr anschaulich an, welchen Anteil der Gesamtstreuung der abhingigen Variablen
durch die unabhingige(n) Variable(n) erklirt werden kann. Multipliziert mit dem
Faktor 100 gibt R* den prozentualen Anteil der Streuung der abhingigen Variablen
an, der durch die unabhingige(n) Variable(n) erklirt werden kann. Der mogliche
Wertebereich von R* liegt zwischen 0 und 1. Fiir die Interpretation gilt, dass das Be-
stimmtheitsmafl umso grofer ist, ,je hoher der Anteil der erklirten Streuung an der
Gesamtstreuung® (ebd., S.84) des Modells ist. R? wird von der Anzahl der abhingi-
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gen Variablen beeinflusst, was vor allem bei der multiplen linearen Regression pro-
blematisch ist, da mehrere unabhingige Variablen in ein Modell einbezogen wer-
den. Mit der Anzahl der unabhingigen Variablen steigt der Wert des R? auch wenn
die Anderung nur zufillig bedingt ist (ebd., S.85). Daher wird zudem das korrigierte
Bestimmtheitsmaf berichtet (korrigiertes R?), welches um eine Korrekturgrofle ver-
ringert wurde, ,die umso grofer ist, je grofler die Zahl der Regressoren und je klei-
ner die Zahl der Freiheitsgrade ist“ (ebd.). Das korrigierte Bestimmtheitsmaf ist da-
mit dem unkorrigierten bei der Interpretation vorzuziehen, berichtet werden in den
Ergebnistabellen der Regressionsanalysen dieser Arbeit beide Werte, im Text ledig-
lich der korrigierte Wert.

Effektstiirke: Aus dem Bestimmtheitsmaf} R? lisst sich die Effektstirke

£ R_z)

1- R?
nach Cohen berechnen, um die Bedeutung eines Ergebnisses zu beurteilen. Zur In-
terpretation der Effektstirke in den einfachen Regressionsmodellen dieser Arbeit
wird auf die Einteilung von Cohen (1988, S.413) zuriickgegriffen, der eine Effekt-
stirke bei Werten um f?=0,01 als ,klein“, bei Werten um f?=0,10 als ,mittel“ und
bei Werten um {*=0,33 als ,groR“ bezeichnet. Im multivariaten Modell liegen diese
Orientierungspunkte bei den Werten 0,02, 0,15 und 0,35 (siche auch Urban &
Mayerl, 2018, S.147).

Regressionskoeffizienten: Dartiber hinaus werden die geschitzten Regressions-
koeffizienten () der Regressionsanalysen interpretiert. Dazu wird zunichst fiir je-
den Regressionskoefhizienten ein t-Test durchgefithrt. Wenn dieser signifikant ist
(p=0,05), hat auch die dazugehérige unabhingige Variable einen signifikanten Ein-
fluss auf die abhingige Variable des jeweiligen Regressionsmodells. Dabei geben die
Werte der Regressionskoeffizienten an, um wie viele Einheiten die abhingige Varia-
ble steigt (oder bei negativen Werten sinkt), wenn der Wert der unabhingigen Varia-
ble um eine Einheit steigt, unter der Primisse, dass alle weiteren Variablen des Mo-
dells konstant bleiben.

5.3 Beschreibung der verwendeten Stichprobe

Das im Rahmen dieser Arbeit eingesetzte Erhebungsinstrument wurde zunichst
durch einen Link online iiber soziale Netzwerke, wie Facebook, sowie iiber (kom-
merzielle und &ffentlich-rechtlich finanzierte) Anbieter von Angeboten zu familialer
Medienerziehung verteilt, um eine Zufallsstichprobe von Eltern mit Kindern im Al-
ter von 10 bis 15 Jahren zu generieren. Von den 21 angefragten Anbietern medienpi-
dagogischer Angebote fiir Eltern haben 7 den Link zur Studie tiber deren E-Mail-Ver-
teiler, News-Bereiche der Homepage und/oder iiber Posts auf deren Seiten in
sozialen Netzwerken (Facebook und Twitter) verbreitet. Dariiber hinaus wurde der
Link privat und iiber einschldgige Facebook-Gruppen zu medienerzieherischen The-
men verteilt. Dieses Vorgehen wurde gewihlt, da angenommen wurde, dass {iber
diese Kanile Eltern rekrutiert werden konnen, die sich fiir das Thema interessieren
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und deshalb motiviert genug sind, an der ca. 30-miniitigen Umfrage teilzunehmen.
Allerdings war die Resonanz — trotz des Angebots fiir die teilnehmenden Eltern, ein
individuelles Feedback zu erhalten, sowie nach mehreren Werbewellen — gering. Auf
diese Weise konnten nur ca. 60 vollstindige Datensitze generiert werden. Um eine
ausreichend grofRe Stichprobe zu erhalten, wurde deshalb zusitzlich auf eine kom-
merzielle Stichprobe zuriickgegriffen. Dazu wurde der Link zum eingesetzten Frage-
bogen von einem deutschen Marktforschungsinstitut an Eltern aus deren Online-Pa-
nel®” verteilt. Dieser Zugangsweg hat — trotz der Einschrinkung, dass nur Eltern, die
in dem Online-Panel registriert sind, so erreicht werden konnten — den Vorteil, dass
ein relativ breites Bild der Gesellschaft abgebildet werden kann. Denn bei der Rekru-
tierung von Eltern allein {iber Anbieter von Angeboten der familialen Medienerzie-
hung wire der erhobenen Stichprobe ein Bias hinsichtlich eines besonderen Interes-
ses an medienpidagogischen Themen zu unterstellen gewesen.

Insgesamt haben 573 Personen den Link zum Erhebungsinstrument angeklickt,
von denen 395 vollstindige Datensitze vorliegen — d. h., 68,9 Prozent der Elternteile
haben den Fragebogen vollstindig ausgefiillt, wenn sie dem Link zur Umfrage gefolgt
sind. Dabei lisst sich ein unterschiedliches Abbruchverhalten beobachten, je nach-
dem {tiber welchen der beiden Wege die Eltern auf den Fragebogen zugegriffen haben
(siehe Abbildung 20). Die Abbruchquote der Elternteile, die an der Erhebung iiber
soziale Netzwerke und Anbieter von medienpidagogischen Angeboten fiir Eltern
teilgenommen haben, war insbesondere auf den ersten drei Seiten der Umfrage sehr
hoch. Die Eltern, die den Link vom Marktforschungsinstitut zugesendet bekommen
haben, haben die Umfrage deutlich seltener abgebrochen: Wihrend 82,5 Prozent der
Elternteile (n=399), die den Link tiber das Marktforschungsinstitut bekommen ha-
ben, den Fragebogen vollstindig ausgefiillt haben, waren dies bei den Eltern, die iiber
soziale Netzwerke auf die Umfrage aufmerksam wurden, nur 37,9 Prozent (n =183).
Diese Ungleichheit der Abbruchquote kann unterschiedliche Griinde haben. Bei-
spielsweise bekamen die Eltern, die tiber das Marktforschungsunternehmen teil-
genommen haben, eine E-Mail mit dem Link zur Umfrage, der auch die erwartete
Ausfiilldauer beinhaltete. Dadurch hatten diese Eltern die Umfrage in deren E-Mail-
Postfach priasent und konnten zu einem fiir sie geeigneten Zeitpunkt auf den Link
klicken, wihrend die Eltern, die iiber soziale Netzwerke den Link in einem Post
gesehen haben, eventuell aus Interesse auf den Link geklickt haben, aber dann nicht
direkt Zeit zum Ausfiillen hatten und somit die Umfrage beendet haben. Zudem
bekommen Panel-Mitglieder regelmifig Einladungen zu Online-Umfragen, wes-
halb diese vertrauter mit dem Ausfiillen von Fragebogen sein diirften und deshalb
den Fragebogen durchschnittlich auch schneller bearbeitet haben (ca. 22 min, im
Vergleich dazu bendtigten die iiber soziale Netzwerke rekrutierten Eltern ca.
35 min). Nichtsdestotrotz wird eine Beendigungsquote von knapp 70 Prozent als
zufriedenstellend gewertet. Bei einer inhaltlichen Priifung der Datensitze wurden

13 In einem Online-Panel sind Personen, die sich bei einem Anbieter registriert haben, um wiederholt an Online-Studien
teilzunehmen. Im Gegenzug erhalten die Personen durch die Teilnahme meist eine symbolische Entlohnung, in Form
von Geld oder Punkten. Im Rahmen dieser Studie haben die Teilnehmenden Punkte im Wert von 0,20 € erhalten.
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keine Unterschiede zwischen dem Antwortverhalten der Teilnehmenden der beiden
Verbreitungswege gefunden, weshalb im Folgenden die Fille gemeinsam betrachtet
werden.
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Abbildung 20: Abbruchquote der teilnehmenden Eltern nach Verteilungsweg'

Im Folgenden werden die Elternteile genauer betrachtet, mit deren Hilfe Daten zur
Validierung des Testinstruments generiert und die dariiber hinaus als Stichprobe
zur Ergebnisdarstellung verwendet wurden. Dabei werden Daten des Mikrozensus
2017 (Statistisches Bundesamt — Destatis, 2018) als Bezugsgrofse genutzt, um die im
Rahmen der Datenerhebung gesammelten demografischen Merkmale in Bezug zu
einer Grundgesamtheit von Eltern in Deutschland zu setzen. Durch die reprisenta-
tive Erhebung des Mikrozensus konnen lediglich in Deutschland lebende Eltern mit
Kindern unter 18 Jahren als Referenzgruppe herangezogen werden, da im Datenre-
port nicht identifiziert werden kann, welche Eltern Kinder in der hier betrachteten
Altersgruppe haben. Dartiber hinaus sind dort nicht die in Deutschland lebenden El-
ternteile als Individuen dokumentiert, sondern hinsichtlich der Lebensform als Fa-
milien mit ledigen Kindern, wovon aber jene mit Kindern unter 18 Jahren fuir die
meisten betrachteten demografischen Variablen identifiziert werden kénnen, die
hier als Vergleichsgruppe dienen, da Eltern mit minderjihrigen Kindern im Fokus
dieser Arbeit stehen. Um Elternteile als Individuen und nicht als Teil einer Familie
zu betrachten, wurde die Anzahl von Ehepaaren und Lebensgemeinschaften jeweils
doppelt gewertet, da davon ausgegangen werden kann, dass in diesen Familienfor-

14 Der Fragebogen fiir die Eltern, die tiber soziale Netzwerke teilgenommen haben, war um eine Seite langer, auf der nach
Kontaktdaten fiir die personliche Riickmeldung gefragt wurde.
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men jeweils zwei Elternteile vertreten sind. Dazu wurde die Anzahl der Alleinerzie-
henden addiert. Bei den gleichgeschlechtlichen Paaren kann nicht zwischen Fami-
lien mit zwei Miittern bzw. zwei Vitern unterscheiden werden, weshalb gleich viele
schwule wie lesbische Paare mit Kindern angenommen werden, um das Verhiltnis
von in Deutschland lebenden Miittern und Vitern zu berechnen. In der Stichprobe,
die im Rahmen dieser Forschungsarbeit erfasst wurde, sind 51,5 Prozent der Eltern-
teile weiblich. In den Daten des Mikrozensus 2017 zeigt sich ein etwas hoherer An-
teil an Miittern von 55,2 Prozent (ebd., S.135). Die Eltern der Stichprobe sind zwi-
schen 29 und 62 Jahre alt, das Durchschnittsalter ist 42,9 Jahre (SD = 5,99). Die
Altersstruktur ist im Gegensatz zum Mikrozensus 2017 bei den Eltern der Stich-
probe hoher (siehe Tabelle 5).

Tabelle 5: Altersstruktur der Eltern der eigenen Erhebung (n =509) im Vergleich mit dem Mikrozensus 2017,
in Prozent (Quellen: eigene Erhebung; Statistisches Bundesamt — Destatis, 2018, S.136, eigene Berechnun-
gen)

Alter Eigene Erhebung Mikrozensus 2017
unter 35 Jahren 9,0% 24,2%
35 bis 45 Jahre 50,1% 42,0%
tiber 45 Jahre 40,9% 33,6%

Dies ist, zumindest teilweise, durch die Vergleichsgruppe bedingt, fiir die Eltern mit
ledigen Kindern unter 18 Jahren herangezogen wurden. Im Rahmen der Erhebung
von Medienkritikfihigkeit von Eltern wurde vorausgesetzt, dass die teilnehmenden
Elternteile mindestens ein Kind im Alter von 10 bis 15 Jahren haben. In der hier ge-
nutzten Stichprobe sind demnach keine Eltern, die ausschlieflich Kinder haben, die
junger als 10 oder dlter als 15 Jahre sind. Die Gesamtanzahl der Kinder ist demge-
geniiber in beiden Erhebungen dhnlich (siehe Tabelle 6). Im Rahmen der Erhebung
fur diese Arbeit haben die Eltern bis zu sechs Kinder; durchschnittlich haben die
teilnehmenden Eltern zwei Kinder im Haushalt.

Tabelle 6: Anzahl der Kinder unter 18 Jahren der Eltern der eigenen Erhebung (n=502) im Vergleich mit
dem Mikrozensus 2017, in Prozent (Quellen: eigene Erhebung; Statistisches Bundesamt — Destatis, 2018,
S.135, eigene Berechnungen)

Anzahl der Kinder Eigene Erhebung Mikrozensus 2017
1 Kind 38,2% 42,6 %
2 Kinder 43,0% 40,5%
3 Kinder 11,2% 12,4%
4 und mehr Kinder 7,6% 4,4%
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Entsprechend der Zielgruppe der vorliegenden Studie sind die Kinder der teilneh-
menden Eltern iiberwiegend zwischen 10 und 15 Jahre alt: 65,2 Prozent der Kinder
sind in dieser Altersspanne, etwa die Hilfte der Kinder ist minnlich, die andere
Hilfte weiblich (fiir eine detaillierte Auflistung von Alter und Geschlecht der Kinder
der teilnehmenden Eltern siehe Tabelle 7).

Tabelle 7: Alter und Geschlecht der Kinder unter 18 Jahren der Eltern der eigenen Erhebung (n=400), in ab-
soluten Zahlen

Alter in Jahren weiblich ménnlich Anzahl gesamt

1 10 7 17

2 5 7 12

3 8 6 14

4 4 9 13

5 11 9 20

6 9 9 18

7 17 14 31

8 28 20 48

9 25 16 41

10 34 41 75

11 46 43 89
12 42 50 92
13 55 48 103
14 25 41 66
15 39 41 80
16 13 16 29

17 15 11 26
Gesamt 386 388 774

Wie in Tabelle 8 ersichtlich, ist die Verteilung des Familienstands im Rahmen dieser
Arbeit ebenfalls Ghnlich der Verteilung des Mikrozensus 2017, wobei der gréfite An-
teil an Eltern verheiratet ist.
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Tabelle 8: Verteilung des Familienstands der Eltern der eigenen Erhebung (n = 502) im Vergleich mit dem
Mikrozensus 2017, in Prozent (Quellen: eigene Erhebung; Statistisches Bundesamt — Destatis, 2018, S.136,
eigene Berechnungen)

Familienstand Eigene Erhebung Mikrozensus 2017
ledig 14,2% 12,5%
verheiratet 771 % 76,1%
getrennt lebend 1,9% 3,2%
geschieden 6,2% 8,0%
verwitwet 0,6 % 0,2%

Der Anteil der alleinerziehenden Elternteile ist bei der Stichprobe dieser Arbeit
10,4 Prozent; im Mikrozensus 2017 gibt es einen Anteil von 16,1 Prozent an Allein-
erziehenden (ebd., S.136). Lediglich ein teilnehmendes Elternteil an der Erhebung
zu Medienkritikfihigkeit von Eltern hat keinen Schulabschluss, 9,2 Prozent haben
einen Abschluss an einer Haupt- oder Volksschule, 35,6 Prozent haben die mittlere
Reife, 10,0 Prozent Fachhochschulreife sowie 43,3 Prozent ein Abitur. Im Vergleich
mit den Daten aus dem Mikrozensus 2017 (ebd., S.116) sind in dieser Stichprobe die
Anteile der Eltern, die eine mittlere Reife oder Abitur haben, (deutlich) hoher, wih-
rend es im Verhiltnis zu den Daten des Mikrozensus 2017 knapp zwei Drittel weni-
ger Absolventen von Haupt- bzw. Volkschulen gibt (siehe Tabelle 9). Nachdem ver-
schiedene Studien darauf hinweisen, dass Personen mit einem hoheren
Bildungsabschluss hohere Werte bei der Medienkritikfihigkeit erzielen (Bos, Eickel-
mann, Gerick etal., 2014; Rammstedt, 2013a; Sowka etal., 2015), folgt aus der Stich-
probenzusammensetzung dieser Studie, dass die Mittelwerte der teilnehmenden El-
tern aufgrund des hoheren Bildungsniveaus etwas hoher ausfallen diirften, als dies
in der Grundgesamtheit aller Eltern in Deutschland zu erwarten wire.

Tabelle 9: Verteilung des héchsten Schulabschlusses der Eltern der eigenen Erhebung (n =402) im Ver-
gleich mit dem Mikrozensus 2017, in Prozent (Quellen: eigene Erhebung; Statistisches Bundesamt — Desta-
tis, 2018, S.116, eigene Berechnungen)

Schulabschluss Eigene Erhebung (n =402) Mikrozensus 2017
ohne Abschluss 0,2% 52%
Hauptschulabschluss/Volksschulabschluss 9,2% 25,3%
Realschulabschluss/mittlere Reife 35,6% 27,8%
EZEEZES:CC:;Zelfe/AbSChIuss an einer 10,0%

35,7%
allgemeine Hochschulreife/Abitur 43,3%

ein anderer Abschluss 1,7% 51%
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Hinsichtlich des Erwerbsstatus ist die Stichprobe dhnlich den Daten des Mikrozen-
sus 2017 (Statistisches Bundesamt — Destatis, 2018, S.136): 85,7 Prozent der teilneh-
menden Eltern der Erhebung sind erwerbstitig (n =406), im Mikrozensus 2017 ist
die Erwerbsquote bei 84,4 Prozent (ebd.). Bei der Befragung von Eltern zu deren Me-
dienkritikfihigkeit geben 63,3 Prozent der Teilnehmenden an, in Vollzeit zu arbei-
ten, 22,4 Prozent arbeiten in Teilzeit, und 14,3 Prozent sind nicht berufstitig (n = 406).
Das Haushaltseinkommen der Elternteile der Stichprobe ist dhnlich verteilt wie im
Mikrozensus 2017 (ebd., S.144) (siehe Tabelle 10). Im Mikrozensus 2017 sowie in der
verwendeten Stichprobe hat der grofite Anteil an Eltern mit minderjihrigen Kindern
ein Haushaltseinkommen zwischen 3200 bis unter 4500 Euro. In der Stichprobe ist
der Anteil an Eltern mit einem Haushaltsnettoeinkommen von 4500 Euro und mehr
mit 18,1 Prozent um 7,2 Prozent niedriger als in den Daten des Mikrozensus 2017
(ebd.), was prozentual die grofte Abweichung zwischen den beiden Stichproben dar-
stellt.

Dariiber hinaus wurden den Eltern zwei Fragen gestellt (Bundesinstitut Bil-
dungsforschung, Innovation & Entwicklung des 6sterreichischen Schulwesens, 2010,
S.7), um damit iiber eine Berufskodierung (ISCO-88: International Labour Office
[ILO], 1990) deren sozioSkonomischen Status (ISEI: Ganzeboom, De Graaf, Treiman
& de Leeuw, 1992) zu ermitteln. Leider waren dabei die angegebenen Informationen
der teilnehmenden Elternteile nicht durchgehend fiir eine Kodierung nach ISCO-88
ausreichend bzw. geeignet, sodass im Rahmen dieser Arbeit keine ISEI-Werte vorlie-
gen.

Tabelle 10: Verteilung des Haushaltsnettoeinkommens der Eltern der eigenen Erhebung (n = 342) im Ver-
gleich mit dem Mikrozensus 2017, in Prozent (Quellen: eigene Erhebung; Statistisches Bundesamt — Desta-
tis, 2018, S.116, eigene Berechnungen)

Haushaltsnettoeinkommen Eigene Erhebung (n = 342) Mikrozensus 2017
unter 900 Euro 2,6% 1,5%
900 bis unter 1300 Euro 3,2% 4,1%
1300 bis unter 1500 Euro 1,8% 3,1%
1500 bis unter 2000 Euro 11,7% 9,9%
2000 bis unter 2600 Euro 13,7% 14,4%
2600 bis unter 3200 Euro 18,7% 15,7%
3200 bis unter 4500 Euro 30,1% 26,0 %
4500 Euro und mehr 18,1% 25,3%

Als Indikator fiir den Migrationshintergrund wurde nach den im Haushalt gespro-
chenen Sprachen gefragt: Lediglich neun Elternteile haben angegeben, dass in deren
Haushalt nicht vorrangig Deutsch gesprochen wird (n=411), dies entspricht einem
Anteil von 2,2 Prozent. In Haushalten von 19 Elternteilen wird (auch) eine andere
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Sprache im Haushalt gesprochen, und zwar in drei Haushalten Tiirkisch, in jeweils
zwei Haushalten Arabisch, Englisch, Polnisch, Russisch und Serbisch sowie in je-
weils einem Haushalt Franzésisch, Kroatisch, Portugiesisch, Schwedisch, Thai und
Ungarisch. Im Mikrozensus 2017 wird ein Anteil von 34,7 Prozent der Familien mit
Kindern unter 18 Jahren berichtet, die einen Migrationshintergrund haben (Statisti-
sches Bundesamt — Destatis, 2018, S.129). Die hier genutzte Stichprobe unterschei-
det sich dementsprechend hinsichtlich des Migrationshintergrunds von der Grund-
gesamtheit.

AbschliefSend wurden die Eltern der vorliegenden Stichprobe nach einer Reihe
von Medien gefragt und ob diese tiglich privat oder am Arbeitsplatz (beruflich) ge-
nutzt werden (siehe fiir Details Abbildung 21). Jeweils tiber 80 Prozent der Eltern
nutzen privat tiglich ein TV-Gerit (91,0 %), ein Handy bzw. Smartphone (88,5 %), ei-
nen PC bzw. Laptop (87,5 %) sowie ein Telefon (82,2 %). Der Vergleich mit reprisen-
tativen Studien zur Mediennutzung ist nicht ganz einfach, da die Mediennutzung in
verschiedenen Studien auf sehr unterschiedliche Arten erhoben wird (z. B. abgefragt
nach Endgeriten vs. nach Medientitigkeiten) und nur in wenigen davon die Gruppe
der Eltern abgebildet ist. Im Rahmen der FIM-Studie 2016 (Feierabend, Plankenhorn
& Rathgeb, 2017a) wurden verschiedene Medientitigkeiten der Eltern berichtet, wel-
che tiglich bzw. mehrfach die Woche ausgetibt werden.
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Abbildung 21: Tigliche Mediennutzung beruflich und privat der Eltern der eigenen Erhebung (n=409), in
Prozent
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Das Fernsehen wird im Rahmen der Befragung von 90 Prozent der Eltern regelma-
Rig genutzt, Radio und Musik héren von 82 bzw. 72 Prozent (ebd., S.53). Die Werte
dieser beiden Medientitigkeiten sind demnach im Vergleich dieser Studie mit der
FIM-Studie 2016 sehr dhnlich. In der FIM-Studie 2016 wird ebenfalls die Nutzung
der Tageszeitung berichtet (durchschnittlich 53% der befragten Eltern), die aller-
dings nach dem Niveau der Schulbildung variiert (niedrige Schulbildung 48 %, hohe
Schulbildung 67 %) (ebd., S.53ff.). Im Rahmen der vorliegenden Stichprobe ist das
Bildungsniveau der Eltern durchschnittlich héher, was den hoheren Durchschnitts-
wert von 65,3 Prozent bei der tiglichen Nutzung einer Tageszeitung zumindest teil-
weise erkliren kann. Dariiber hinaus fillt auf, dass die Eltern tiglich privat eine Viel-
zahl von Medien nutzen, wie dies auch in verschiedenen Mediennutzungsstudien
gezeigt werden konnte (Frees & Koch, 2018; Initiative D21, 2018; siehe dazu auch Ab-
schnitt 2.3.2).

Beruflich nutzen die Eltern der Stichprobe am hiufigsten einen PC bzw. Laptop
(60,1%) sowie das Telefon (51,8 %). Da die berufliche Mediennutzung stark vom Be-
rufsfeld abhingt und im Rahmen dieser Studie keinem Berufsfeld zugeordnet wer-
den kann, wird an dieser Stelle auf einen Vergleich der beruflichen Mediennutzung
mit reprisentativen Daten verzichtet. Jedoch kann darauf verwiesen werden, dass
auch hier am hiufigsten die Medien genannt werden, die sich im Rahmen berufsbe-
zogener Mediennutzungsforschung als am verbreitetsten gezeigt haben (z. B. Rott,
2014; Schmidt-Hertha etal., 2011).

Die hier genutzte Stichprobe kann vor dem Hintergrund der dargestellten Un-
terschiede mit dem Mikrozensus 2017 nicht als reprisentativ betrachtet werden,
weist allerdings in einigen demografischen Merkmalen Ahnlichkeiten mit den im
Mikrozensus 2017 berichteten Merkmalsverteilungen auf, darunter mit dem Fami-
lienstand, der Anzahl der minderjihrigen Kinder im Haushalt und dem Erwerbssta-
tus sowie in der Tendenz auch mit der Verteilung des Haushaltseinkommens. Die
Eltern der Stichprobe dieser Erhebung sind durchschnittlich ilter als die im Mikro-
zensus 2017 berichteten Angaben von Eltern mit Kindern unter 18 Jahren, was zu-
mindest zum Teil auf die in dieser Erhebung spezifischere Stichprobe (Eltern mit
Kindern im Alter von 10 bis 15 Jahren) zuriickgefithrt werden kann, zudem haben
die hier befragten Eltern im Verhiltnis einen hoheren Bildungsstand. Dariiber hi-
naus gibt es im Rahmen dieser Stichprobe einen geringeren Anteil an Eltern mit Mi-
grationshintergrund. Im Vergleich mit reprisentativen Daten der Mediennutzung
von Eltern zeigen die im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit befragten
Elternteile tendenziell dhnliche Ausprigungen, soweit vergleichbare Werte fiir die
Zielpopulation vorliegen.



6 Entwicklung eines Testinstruments
fiir Medienkritikfahigkeit von Eltern

Im Kontext dieser Arbeit wird Medienkritikfihigkeit, wie in Kapitel 3 herausgearbei-
tet, als Teilaspekt eines weiten Medienkompetenzverstindnisses aufgefasst (Baacke,
1997), welches beinhaltet, Medien(inhalte) kritisch-bewusst sowie eigen- und sozial-
verantwortlich zu interpretieren, zu bewerten und zu reflektieren (Groeben, 2004).
Fiir die Umsetzung von Medienkritikfihigkeit in ein Testinstrument bedarf das Kon-
strukt einer Operationalisierung. Dafiir wird der Konzeptualisierungsversuch fiir
Medienkritik von Ganguin (2003) zugrunde gelegt, der Medienkritik erfassbarer in
die Teilaspekte Wahrnehmungsfihigkeit, Dekodierungsfihigkeit, Analysefihigkeit,
Reflexionsfihigkeit sowie Urteilsfihigkeit unterteilt. Wie in Kapitel 4 gezeigt wurde,
gibt es abgesehen von dem Erhebungsinstrument von Sowka etal. (2015) keine be-
stehenden und zuginglichen Testinstrumente fiir das in dieser Arbeit untersuchte
Konstrukt der Medienkritikfihigkeit. Deshalb wird im Folgenden zunichst Medien-
kritikfihigkeit in Anlehnung an Sowka etal. (2015) in Teilfacetten operationalisiert
(Abschnitt 6.1). AnschlieRend wird diese (allgemeine) Operationalisierung in ein
Testinstrument fir Medienkritikfihigkeit von Eltern umgesetzt (Abschnitt 6.2) und
anhand einschligiger Testgiitekriterien hinsichtlich dessen Qualitit untersucht und
beurteilt (Abschnitt 6.3). Als Abschluss dieses Kapitels wird die Entwicklung sowie
die Giite des Testinstruments fiir Medienkritikfihigkeit von Eltern diskutiert (Ab-
schnitt 6.4).

6.1 Operationalisierung von Medienkritikfahigkeit

Um Medienkritikfihigkeit von Eltern messbar zu machen, muss das Konstrukt zu-
nichst in beobachtbare und messbare Indikatoren untergliedert werden. Medienkri-
tikfahigkeit wird, wie in Abschnitt 3.3 beschrieben, hier als eine Kombination der
Dimensionierungsversuche von Ganguin (2003) und Groeben (2004) verstanden.
Medien(inhalte) miissen zunichst sinnlich wahrgenommen werden, um anschlie-
end die in ihnen enthaltenen Informationen dekodieren, analysieren, reflektieren
und bewerten zu kénnen (Ganguin, 2003). Dies sollte fiir jedes Medium einzeln
stattfinden, wobei auf bewihrte (professionelle) Qualititskriterien zuriickgegriffen
werden kann und eine Auseinandersetzung und Bewertung auf den drei Ebenen kri-
tisch-bewusst, eigen- sowie sozialverantwortlich stattfinden soll (Groeben, 2004). Da-
bei kann Medienkritikfihigkeit als Teil von Medienkompetenz verstanden werden,
dessen Begriffsverstindnis sich an dem Medienkompetenzverstindnis von Baacke
(1997) orientiert. Medienkritikfihigkeit kann auf alle anderen Dimensionen von Me-
dienkompetenz (Medienwissen, Mediennutzung und Mediengestaltung) bezogen
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werden und beispielsweise nicht unabhingig von medienbezogenem Hintergrund-
wissen iiber Medienwirkungen oder das Mediensystem erfasst werden. Denn nur so
kann eine kritische Auseinandersetzung mit Medieninhalten vor dem Hintergrund
von damit intendierten Wirkungen und Mechanismen des Mediensystems stattfin-
den, wie dies z. B. bei Werbung stattfinden kann bzw. sollte. Bei der Erfassung iiber
ein online- und textbasiertes Testinstrument bedarf es bei den Eltern dariiber hinaus
weiterer kognitiver und erlernbarer Fihigkeiten, wie beispielsweise sprachliche Fi-
higkeiten, Lesekompetenz und Weltwissen (z. B. Frechette, 2005; Runkehl, Schlobin-
ski & Siever, 1998; Strehlow, 2013), die im Rahmen dieser Arbeit bei den Eltern vo-
rausgesetzt werden, die freiwillig an der Befragung teilnehmen.

Um Medienkritikfihigkeit in Teilfihigkeiten zu differenzieren, wird, wie in Ab-
schnitt 4.4 herausgearbeitet, auf unterschiedliche Arten von Medieninhalten zurtick-
gegriffen. Potter (2004) unterscheidet zwischen informierenden, unterhaltenden und
werbenden Medieninhalten (ebd., S.76), die jeweils unterschiedlichen Funktionen
dienen (siehe Abschnitt 2.1). Wihrend Informationen in Nachrichtenformaten tiber-
wiegend informierende, politische und aufklirerische Funktionen fiir eine Gesell-
schaft haben, gehen werbende Inhalte eher absatzokonomischen Interessen nach.
Unterhaltende Inhalte dienen {iberwiegend der Erholung, Regeneration und Ablen-
kung. Diese Kategorisierung wurde bei dem Erhebungsinstrument von Sowka etal.
(2015) als Basis der Differenzierung genutzt. Diese drei Bereiche decken sich eben-
falls mit den drei Typen konventionell-massenmedialer Inhalte (aktuelle Bericht-
erstattung, Unterhaltung und Werbung), die im Rahmen einer Metastudie zu Me-
dieninhalten in Deutschland nach 1945 differenziert und tiber die Hiufigkeit der
Erstellung, Nutzungsintensitit und Grofle des jeweils erreichten Publikums durch
die Medien Zeitung, Zeitschrift, Fernsehen, Horfunk und Internet erfasst wurden
(Maurer & Reinemann, 2006). Da diese Dreiteilung in unterschiedlichen und unab-
hingigen Forschungsvorhaben identifiziert und ebenfalls bei der Erfassung von Me-
dienkritikfihigkeit (Sowka etal., 2015) genutzt wurde, wird auch im Rahmen dieser
Arbeit zunichst die Differenzierung in die Bereiche Information, Unterhaltung und
Werbung vorgenommen. Sowka et al. (2015) ber{icksichtigen zudem eine vierte Kate-
gorie: internetbasierte Nutzerkommunikation. ,Diese Art von medialen Kommunika-
tionsinhalten unterscheidet sich von den zuvor genannten Medieninhaltstypen da-
durch, dass sie von nicht-professionellen oder teil-professionellen Kommunikatoren
gestaltet werden“ (ebd., S.65). Da vor allem mit dem Medium des Internets eine
Auflésung von dem Konsumieren und Produzieren von Botschaften stattfindet, im
Sinne des Begriffs der quartiren Medien (Fafiler, 2004), dringt sich eine weitere Ka-
tegorie, die diese Art der Inhalte abbildet, geradezu auf. Deshalb wird zu den In-
haltsbereichen Information, Unterhaltung und Werbung ebenfalls eine vierte Kate-
gorie hinzugefiigt, die als Kommunikation bezeichnet wird. In dieser Kategorie
koénnen Kommunikationsinhalte zusammengefasst werden, die iiber reine Informa-

15 Der Begriff der Nutzerkommunikation, wie er bei Sowka et al. (2015) verwendet wird, wird an dieser Stelle als zu eng
angesehen und bildet in deren Erhebungsinstrument ebenfalls nicht die Inhalte ab, die der Begriff erwarten liele, wes-
halb an dieser Stelle bewusst eine andere Bezeichnung gewihlt wurde.
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tionen — im Sinne von Berichterstattung und Informationssuche im Internet — hi-
nausgehen und welche die bzw. den Mediennutzenden nicht als blofle Rezipientin
bzw. bloflen Rezipienten von Medieninhalten, sondern auch als Produzierende bzw.
Produzierenden abbildet.

Im Folgenden werden die vier Kategorien der Medieninhalte — Information,
Unterhaltung, Werbung und Kommunikation — literaturgestiitzt in Teilfacetten aus-
differenziert, anhand derer sich Medienkritikfihigkeit als Kompetenz zu einem kri-
tisch-bewussten sowie eigen- und sozialverantwortlichen Umgang mit Medieninhal-
ten manifestiert. Groeben (2004) setzt sich damit auseinander, dass die Messung von
Medienkompetenz nur unter einer normativen Primisse erfolgen kénne, da sich die
gesellschaftlichen Zielvorstellungen, die damit verbunden seien, auch in der wissen-
schaftlichen Erfassung nicht eliminieren liefen. Dies steht — allen voran bei der Teil-
dimension der Medienkritik — im Gegensatz zu dem wissenschaftlichen Grundsatz
der werturteilsfreien Forschung. Aber gerade im Konstrukt der Medienkritikfihig-
keit ist es weder moglich noch sinnvoll, normative Bedeutungsanteile zu eliminie-
ren, da diese immanent mit dem Begriff verbunden sind. Deshalb schligt er eine
Ziel-Mittel-Analyse vor, bei der ,normative Teilkomponenten des Konzepts einer ra-
tionalen Kritik und Rechtfertigung” (Groeben, 2004, S.41) unterzogen werden.

,Damit konnen die empirischen Teildimensionen des Konzepts Medienkompetenz in
Bezug auf tibergeordnete Kompetenz-Konstrukte (relativ) gerechtfertigt werden bis hin
zur Ebene des obersten Grundwerturteils, das in diesem Fall in einer Menschenbildvor-
stellung besteht, fiir die die Konzeption des ,gesellschaftlich handlungsfihigen Subjekts’
vorgeschlagen wird“ (Groeben, 2004, S. 42, Hervorhebungen im Original).

Auch im Rahmen der Operationalisierung von Medienkritikfihigkeit (fiir Eltern)
kann nur eine Messung unter normativer Primisse stattfinden, weshalb das gesell-
schaftliche handlungsfihige Subjekt, auch in einer Vorbildfunktion fiir die eigenen
Kinder, hier ebenfalls als Zielkonzept dient. Bei der Operationalisierung wird dabei —
aufgrund der herausragenden Bedeutung des Umgangs mit Informationsangeboten
fiir eine gesellschaftliche Teilhabe und darauf aufbauend der Existenz einer Vielzahl
an kommunikationswissenschaftlichen Qualititskriterien — der Kategorie der Infor-
mation der meiste Raum zugemessen.

6.1.1 Information

In der Dimension Information werden informierende Medieninhalte, wie beispiels-
weise Nachrichten und aktuelle Berichterstattung, sowie die Einschitzung von Me-
dieninhalten, mit deren Hilfe man sich (vor allem) im Internet Wissen aneignen
kann, wie beispielsweise Wikipedia, Blogs (privat oder kommerziell) und weitere In-
ternetseiten, in den Blick genommen. Groeben (2004, S.37) schligt vor, Medien(in-
halte) anhand hinlinglich erforschter Qualititsdimensionen zu bewerten. Vor allem
aus der Disziplin der Kommunikationswissenschaft und aus Untersuchungen zu
Medieninhalten sind bereits verschiedene Qualititsfaktoren journalistischer Infor-
mationsprodukte (Weischenberg, Loosen & Beuthner, 2006) sowie eine Vielzahl an
verschiedenen Kriterien zur Beurteilung von journalistischen Arbeiten vorhanden



144 Entwicklung eines Testinstruments fiir Medienkritikfahigkeit von Eltern

(fiir einen Uberblick siehe z. B. Beck, Reineck & Schubert, 2010; Péttker, 2000). Diese
basieren vor allem auf den demokratieférderlichen Funktionen der Massenmedien
(siehe auch Abschnitt 2.1). Qualitit von Medienangeboten ist

yzunichst einmal keine Eigenschaft der Angebote selbst, sondern eine Eigenschaft der
Beziehung zwischen Angebot und Rezipienten, zwischen den Bediirfnissen der Rezi-
pienten einerseits und den spezifischen Eigenschaften von Medienangeboten, die diese
mehr oder weniger geeignet machen, diese Bediirfnisse zu erfiillen. Medienangebote
Jhaben‘ keine Qualitit, sondern diese muss sich immer erst in der Rezeption ,erweisen’.
Die Qualitit eines Medienangebotes ergibt sich also aus der kommunikativen Funktion,
die das Angebot im Hinblick auf bestimmte Zielsetzungen erfullt“ (Hasebrink, 2000,
S. 6, Hervorhebungen im Original).

Die kommunikationswissenschaftliche Fachdiskussion hat verschiedene Kriterien
zur Beurteilung journalistischer Qualitit hervorgebracht (Arnold, 2009; McQuail,
1992; Schatz & Schulz, 1992; Wyss, 2000), die auch im Rahmen der Erfassung von
Medienkritikfihigkeit zur Bewertung und Beurteilung aktueller Berichterstattung
und Informationen genutzt werden kénnen. Schatz und Schulz (1992) haben auf Ba-
sis der damals aktuellen Rechtslage (Artikel 5 GG, Rundfunkgesetze, Staatsvertrige,
Programmgrundsitze, Urteile des BVerfG) sowie relevanter Forschungsarbeiten
einen rechtsverbindlichen Orientierungsrahmen fiir Programmaqualitit entwickelt,
der dieser Arbeit innerhalb der Dimension Information zugrunde gelegt wird. Pro-
grammaqualitit wurde in der Studie in funf Dimensionen unterteilt — Vielfalt, Rele-
vanz, Professionalitit, Akzeptanz und Rechtmifigkeit, die allerdings nicht unabhin-
gig voneinander betrachtet werden konnen, da die fiinf Dimensionen teilweise in
Wechselwirkung stehen (Schatz & Schulz, 1992). Diese fiinf Dimensionen kénnen
inhaltlich weiter differenziert werden, beispielsweise wird unter der Dimension Viel-
falt die Vielfalt von Medienangeboten, die Vielfalt von Meinungen (im Sinne von der
Verschiedenartigkeit von Perspektiven und Sichtweisen) und die Vielfalt an Informa-
tionen (z. B. innerhalb eines Medienprodukts oder in der Gesamtheit des Medienan-
gebots) subsumiert (Daschmann, 2009, S.258). Unter Relevanz wird die Bedeutsam-
keit und Qualitit von Informationsangeboten zusammengefasst. Eine Information
ist nie ,aus sich heraus relevant oder bedeutsam, sondern immer nur in Bezug auf
etwas anderes” (Schatz & Schulz, 1992, S.696). Als Indikatoren fiir Relevanz benen-
nen Schatz und Schulz (1992) unterschiedliche Relevanzebenen (Gesamtgesell-
schaft, soziale Gruppe, Institution, Individuen) und Relevanzniveaus (Anzahl der Be-
troffenen, Wirkungsintensitit etc.) (ebd.). Professionalitit kann in diesem Ansatz von
Programmqualitit in gestalterische und inhaltliche Professionalitit aufgeteilt wer-
den, wobei die inhaltliche Professionalitit sich in eine deskriptive und eine analyti-
sche Qualitit untergliedert. Dabei geht es auch um die Kritik- und Kontrollfunktion
der Medien (siehe auch Abschnitt 2.1), die sich in der (quellen-)transparenten und
objektiven Darstellung verschiedener Perspektiven und Meinungen sowie der objek-
tiven Berichterstattung zeigen. Dariiber hinaus gibt in dieser Gliederung von Quali-
tatskriterien fuir die Programmaqualitit die Dimensionen Akzeptanz, welche die sub-
jektive Sicht des Zuschauenden darstellt (findet der Inhalt Anklang beim Publikum),
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und die Dimension Rechtmdfigkeit, die sich mit der Einhaltung von rechtlichen Be-
stimmungen auseinandersetzt (z.B. dem Grundgesetz [Achtung der Menschen-
wiirde], dem Jugendschutzgesetz oder den Rundfunkstaatsvertrigen). Nicht alle
diese inhaltlichen (Unter-)Dimensionen kénnen fiir den in dieser Arbeit relevanten
Forschungsgegenstand iitbernommen werden, da auflerdem das Kriterium einer
Umsetzung in eine quantitative Erfassung im Rahmen eines zu entwickelnden Leis-
tungstests erfiillt werden muss. Weitere Ansatze fiir Kriterien zur Beurteilung von
journalistischen Arbeiten haben auf der einen Seite dhnliche Inhaltskategorien (z. B.
Arnold, 2009; Wyss, 2003), erweitern dartiber hinaus allerdings auch das Spektrum
der Bewertungsdimensionen von dem Ansatz von Schatz und Schulz (1992): Bei-
spielsweise heben McQuail (1992) und Arnold (2008) zusitzlich die Unabhingigkeit
der journalistischen Berichterstattung von Politik und/oder Interessenverbinden
hervor.

In folgender Tabelle 11 werden die inhaltlichen Indikatoren zusammengestellt,
die aus den verschiedenen Ansitzen von Kriterien fiir die Beurteilung von journalis-
tischen Arbeiten als messbar herausgearbeitet wurden und ebenfalls im Rahmen
eines Leistungstests empirisch erfassbar sind. Zudem wird in der Dimension Infor-
mation eine Facette erginzt, Beurteilung von Informationen, in der explizit nicht jour-
nalistische Informationen beurteilt und eingeschitzt werden sollen, sondern frei ver-
fuigbare nicht journalistische Informationen jenseits von aktueller Berichterstattung
und Nachrichten, z. B. Inhalte privater Blogs. Da vor allem im Internet Informatio-
nen aus professionellen, teilprofessionellen und nicht professionellen Quellen ne-
beneinander existieren und nicht immer auf den ersten Blick eindeutig zugeordnet
werden konnen, scheint diese Kategorie eine sinnvolle Erginzung dieser Dimension
zu sein (klicksafe.de, 2018). Jene Qualititskriterien, die nicht ohne weitere Recherche
beurteilt werden konnen, wie z. B. die Richtigkeit einer Information, oder die einem
extremen zeitlichen Wandel unterliegen (beispielsweise der Aktualitit), werden als
ungeeignet fiir das im Rahmen dieser Arbeit zu entwerfende Erhebungsinstrument
angesehen und in der Operationalisierung der Dimension Information nicht beriick-
sichtigt.

Tabelle 11: Facetten und theoretische Basis der Dimension Information

Facette Theoretische Basis
Beurteilung der Meinungsvielfalt Arnold, 2009; Schatz & Schulz, 1992; Wyss, 2003
Beurteilung der Ausgewogenheit Arnold, 2009; Schatz & Schulz, 1992

Beurteilung der journalistischen Unabhingigkeit | Arnold, 2008; McQuail, 1992; Schatz & Schulz, 1992

Beurteilung der Relevanz Arnold, 2009; Schatz & Schulz, 1992; Wyss, 2003
Beurteilung der Achtung der Menschenwiirde Arnold, 2009; Schatz & Schulz, 1992
Beurteilung der Quellentransparenz Schatz & Schulz, 1992; Wyss, 2003

Beurteilung von Informationen klicksafe.de, 2018
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Ein kritisch-reflektierter Umgang mit informierenden Medien zeigt sich — nach der
fiir diese Arbeit vorgenommenen Operationalisierung in sieben Facetten — durch fol-
gende Fihigkeiten:

. Journalistische und informierende Medieninhalte konnen hinsichtlich der re-
prasentierten Meinungsvielfalt beurteilt werden (z. B. Erkennen, ob in einem
Artikel verschiedene Sichtweisen und Perspektiven dargestellt werden).

« Die Gewichtung von verschiedenen Perspektiven in journalistischen und infor-
mierenden Medieninhalten kénnen beurteilt werden (z.B. Erkennen, ob ein
Text objektiv oder aus einer bestimmten Perspektive heraus verfasst wurde).

« Journalistische und informierende Medieninhalte kénnen danach beurteilt wer-
den, ob diese dem Grundsatz der journalistischen Unabhingigkeit gentigen
(z. B. Unterscheidung von redaktionellen und werbenden Beitrigen).

« Medieninhalte kénnen hinsichtlich deren gesellschaftlicher Relevanz einge-
schitzt werden (z. B. Unterscheidung zwischen gesellschaftlich relevanten Nach-
richten und Boulevardmeldung).

- Journalistische und informierende Medieninhalte kénnen hinsichtlich der Ein-
haltung des Grundgesetzes beurteilt werden (z. B. ob Medieninhalte die Wiirde
eines Menschen verletzen).

+ Die Glaubwiirdigkeit journalistischer und informierender Medieninhalte kann
anhand von genannten Quellen eingeschitzt werden (z. B. Wissen dartiber, dass
mit den Quellen einer Nachricht deren Wahrheitsgehalt gepriift werden kann
und welche Quellen als serios eingeschitzt werden kénnen und welche nicht).

« Informierende Medieninhalte kénnen anhand von Kriterien beurteilt werden
(z. B. Informationen auf Internetseiten fiir einen bestimmten Zweck suchen
und auswihlen kénnen).

6.1.2 Unterhaltung

In der Dimension Unterhaltung werden unterhaltende Medieninhalte in den Blick
genommen. Bei Kindern, Eltern und innerhalb Familien ist der Fernseher das Leit-
medium und wird vor allem zur Unterhaltung genutzt (Feierabend, Plankenhorn &
Rathgeb, 2017a). Bei Jugendlichen hingegen hat das Internet das Fernsehen bereits
als Leitmedium abgel6st, auf welches tiber viele Endgerite zugegriffen werden kann
und, auflerhalb der Schule, iiberwiegend der Unterhaltung dient (Feierabend, Karg
& Rathgeb, 2013). Formate der medialen Unterhaltung sind z. B. Filme, Serien, Vi-
deos, Castingshows, (Scripted-)Reality-Shows, Quizsendungen, Boulevardmagazine
oder (Online-)Spiele.

Aus den Qualititskriterien zu informierenden Medieninhalten kann die Facette
der Beurteilung der Achtung der Menschenwiirde auf die Dimension der unterhal-
tenden Medieninhalte {ibertragen werden (Arnold, 2009; Schatz & Schulz, 1992). Vor
allem bei Inhalten in Scripted-Reality-Formaten'®, bei denen keine Schauspieler, son-
dern eine jede bzw. ein jeder, der mochte, Teil der Inszenierung werden kann, kann

16 Erlauterung und Definition des Begriffs finden sich unter folgender URL: https://www.schau-hin.info/informieren/
medien/schauen/wissenswertes/scripted-reality-alles-echt-oder.html.


https://www.schau-hin.info/informieren/medien/schauen/wissenswertes/scripted-reality-alles-echt-oder.html
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die Einhaltung von rechtlichen Bestimmungen unterschiedlich ausgelegt und aus
manchen Perspektiven — meist nicht aus der der Produzierenden — tiberschritten
werden (z. B. Hoff, 2016 tiber #verafake). Die Bewertung von unterhaltenden Me-
dieninhalten hingt zum gréfiten Teil von personlichen Vorlieben und aktuellen
Trends ab (z. B. Hugger, 2010), allerdings kénnen normative, ethische und rechtliche
Regeln und Werte vor dem Hintergrund des eigenen und des sozialen Wohls durch-
aus einer kritisch-objektiven Priifung unterzogen werden.

In Anlehnung an Groebens (2004) Ausfithrungen zu medienbezogener Kritikfi-
higkeit fillt unter die Kategorie der Unterhaltung ebenfalls die Fihigkeit, fiktionale
von realen Mediendarstellungen zu unterscheiden, damit das eigene Denken, Fiih-
len und Handeln auf einer realistischen Welteinschitzung basiert (Groeben, 2004;
Schreier & Appel, 2002). Dabei hilft es dariiber hinaus, wenn Intentionen erkannt
werden konnen, die mit Unterhaltungsangeboten (primir) verfolgt werden sollen.
,Ein Beispiel kénnten Dating-Shows (z. B. ,Bauer sucht Frau‘) sein, die als Hauptziel
das Entstehen einer funktionierenden Liebesbeziehung vorgeben, doch eigentlich
wie andere Unterhaltungsformate auch auf Reichweitenstirke und Publikumsbin-
dung ausgelegt sind, im Zweifelsfall auch zu Lasten der Kandidaten“ (Sowka etal.,
2015, S.661.).

Die bisher genannten Facetten zur Beschreibung von Medienkritikfihigkeit hin-
sichtlich unterhaltender Medien beziehen sich auf die rezeptive Nutzung von Me-
dien und finden sich so auch in der Operationalisierung des Erhebungsinstruments
von Sowka et al. (2015) wieder. Im Rahmen dieser Arbeit sollen neben der rezeptiven
Medienkritikfihigkeit ebenfalls reflexive Aspekte dieser Kompetenz erfasst werden.
Aus diesem Grund wird die Reflexion des Verhaltens bei der Nutzung von unterhal-
tenden Medieninhalten ebenfalls als Facette in die Operationalisierung aufgenom-
men. Dass die Nutzung von Medieninhalten Auswirkungen auf Individuen und Ge-
sellschaft hat, ist in vielfacher Hinsicht wissenschaftlich erforscht (z.B. Horz &
Heckmann, 2013; Jickel, 2011). Meist werden diese Wirkungen allerdings nicht be-
wusst wahrgenommen und reflektiert. Aus diesem Grund haben beispielsweise 2017
mehrere Stidte und Gemeinden die Aktion ,Sprechen Sie lieber mit Threm Kind!“
ins Leben gerufen, um bei Eltern eine Selbstreflexion zur Smartphonenutzung in
Gegenwart ihrer (Klein-)Kinder anzuregen (Rost, 2017). In folgender Tabelle 12 wer-
den die fiir diese Arbeit relevanten Facetten zur Erhebung von Medienkritikfihigkeit
hinsichtlich unterhaltender Medieninhalte aufgefiihrt.

Tabelle 12: Facetten und theoretische Basis der Dimension Unterhaltung

Facette Theoretische Basis

Erkennen von Inszenierung Groeben, 2004; Schreier & Appel, 2002
Erkennen der Intentionalitat Groeben, 2004; Schreier & Appel, 2002
Beurteilung der Achtung der Menschenwiirde Arnold, 2009; Schatz & Schulz, 1992
Verhalten bei Nutzung Horz & Heckmann, 2013; Rost, 2017
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Ein kritisch-reflektierter Umgang mit unterhaltenden Medien zeigt sich — nach der
fuir diese Arbeit vorgenommenen Operationalisierung in vier Facetten — durch fol-
gende Fihigkeiten:

« Unterhaltende Medieninhalte werden als solche erkannt (z. B. Unterscheidung
von realen und fiktionalen Medieninhalten).

+ Die Absicht bzw. Intention von unterhaltenden Medieninhalten kann richtig
eingeschitzt werden (z. B. Absicht bei Scripted-Reality-Formaten oder Casting-
Shows).

« Unterhaltende Medieninhalte kénnen hinsichtlich der Einhaltung des Grundge-
setzes beurteilt werden (z. B. ob Medieninhalte die Wiirde eines Menschen ver-
letzen).

- Das Verhalten bei der Nutzung von unterhaltenden Medieninhalten wird be-
wusst wahrgenommen und reflektiert.

6.1.3 Werbung

In der Dimension Werbung wird der kritisch-reflexive Umgang mit werbenden In-
halten aus verschiedenen Medien in den Blick genommen. Literatur zum Umgang
mit Werbung befasst sich iiberwiegend mit der Frage, welche Fihigkeiten und Kom-
petenzen insbesondere Kinder und Jugendliche besitzen miissen, um sich kritisch
mit Werbung und dem eigenen Konsumverhalten auseinandersetzen zu kénnen
(Aufenanger, 2006; Charlton, Neumann-Braun, Aufenanger & Hoffmann-Riem,
1995; Hartmann, 2017; Livingstone & Helsper, 2006; Naderer & Matthes, 2015). Fiir
eine bewusste Reflexion von werbenden Inhalten ist die Wahrnehmung dieser als
werbender, kommerzieller Inhalt von zentraler Bedeutung. Werbeschaffende versu-
chen allerdings, Produkte als Marke zu verkaufen, und nutzen verschiedene Strate-
gien, um diese besonders positiv, authentisch und gut darzustellen, was eine Identi-
fizierung von Werbung, gerade fiir Heranwachsende, nicht immer einfach macht
(Schweiger & Schrattenecker, 2017). Uber verschiedene Arten des Product-Place-
ments verschwimmt die Grenze zwischen unterhaltenden und werbenden Inhalten
sogar beinahe vollstindig (Brunbauer & Matthes, 2016). Wenn Rezipientinnen und
Rezipienten von werbenden Medieninhalten diese filschlicherweise als wahre bzw.
neutrale Information wahrnehmen, haben diese moglicherweise ein geschontes
bzw. unrealistisches Bild der Realitit (Rozendaal, Lapierre, van Reijmersdal & Buij-
zen, 2011). Nachdem eine Werbung als solche identifiziert werden konnte, kénnen
deren Inhalte hinsichtlich der Glaubwiirdigkeit beurteilt werden (Baacke, 1999). ,In
der heutigen werbeintensiven Umwelt ist es ein zentraler Bestandteil einer selbstbe-
stimmten Meinungsbildung und Lebensgestaltung, die Zuverlissigkeit von Werbe-
botschaften hinterfragen und korrekt einschitzen zu kénnen“ (Sowka etal., 2015,
S.67).

Ahnlich wie bei den informierenden und unterhaltenden Medieninhalten sind
die Grenzen von werbenden Inhalten sozial akzeptierte Normen und rechtliche Re-
geln (Schweiger & Schrattenecker, 2017, S.423 ff.). Um offentliches Aufsehen zu er-
regen, werden Werbeinhalte von Werbemachenden nah an diesen Grenzen ausge-
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richtet und deshalb immer wieder vom Deutschen Werberat” geriigt. Gerade aus
diesen Praktiken heraus nimmt Baacke (1999) eine ethische Dimension in die me-
dienkritische Facette von Medienkompetenz mit auf. In Tabelle 13 sind die Facetten
von Medienkritikfihigkeit zusammengefasst, die hinsichtlich werbender Medien-
inhalte in dieser Arbeit beriicksichtigt werden sollen.

Tabelle 13: Facetten und theoretische Basis der Dimension Werbung

Facette Theoretische Basis

e Aufenanger, 2006; Hartmann, 2017; Naderer & Matthes,
Identifizierung

2015
Erkennen von Produktplatzierung Brunbauer & Matthes, 2016
Beurteilung der Glaubwiirdigkeit Baacke, 1999

Beurteilung der Achtung der Menschenwiirde | Arnold, 2009; Baacke, 1999; Schatz & Schulz, 1992

Ein kritisch-reflektierter Umgang mit werbenden Medieninhalten zeigt sich — nach
der fiir diese Arbeit vorgenommenen Operationalisierung in vier Facetten — durch
folgende Fihigkeiten:

« Werbende Medieninhalte werden als solche erkannt (Unterscheidung von kom-
merziellen und nicht kommerziellen Medienangeboten).

« Auch in Unterhaltungsformaten werden werbende Elemente und Botschaften
erkannt (z. B. Identifizierung von Produktplatzierung in einer Serie oder einem
Video auf YouTube).

« Werbende Inhalte kénnen hinsichtlich deren Glaubwiirdigkeit beurteilt werden.

« Werbende Medieninhalte kénnen hinsichtlich der Einhaltung von rechtlichen
Bestimmungen beurteilt werden (z. B. ob Werbeinhalte die Wiirde eines Men-
schen verletzen).

6.1.4 Kommunikation

Die Dimension Kommunikation befasst sich mit Inhalten der Online-Kommunika-
tion sowie mit im Internet geltenden Richtlinien und gesetzlichen Regeln. Diese Me-
dieninhalte setzen andere (medien-)kritische Fihigkeiten voraus als die anderen drei
bisher vorgestellten Kategorien von Medieninhalten. Neben einer kritischen Rezep-
tion verlangen kommunikative Medieninhalte — vor allem im Zusammenhang mit
der Nutzung des Internets — auch eine kritisch-reflektierte Erstellung gegentiber Me-
dieninhalten und Nachrichten. Neben professionell erstellten Inhalten kann auf (ei-
genen) Webseiten, in Kommentarfunktionen, in Blogs, in persoénlichen Nachrichten,
E-Mails, auf (persénlichen) Pinnwinden von Social-Media-Seiten und an vielen wei-
teren Stellen des Internets Kommunikation stattfinden. Die dort zu findenden In-
halte benotigen eine kritische Einschitzung hinsichtlich der Inhalte und des Absen-

17 Der Deutsche Werberat ist eine Selbstkontrolleinrichtung der Werbewirtschaft, die sich darum kiimmert, dass Wer-
bung, die rechtlich zuldssig ist, auch ethische Grenzen nicht tiberschreitet.
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ders. Beispielsweise wird mit Spam-Mails, die hiufig gefilschte Absenderadressen
haben, versucht, persénliche Daten und Kreditkarteninformationen von Internet-
nutzenden zu erschleichen. Dabei ist es zunichst wichtig, Gefahren zu erkennen
(z. B. Wagner, 2012). Neben einer Diagnose des Gefahrenpotenzials wird vor allem
ein aufgeklirter und sorgsamer Umgang mit persénlichen Daten und Datenschutz-
bestimmungen verlangt (Gapski & Grifler, 2007; Gimmler, 2012; Miiller, 2016; Wese-
ner, 2007). Gapski und Grifser (2007, S.19) nutzen hierfiir den Begrift der informati-
onellen Selbstbestimmung. Auch wenn hier das Selbst genannt wird, so meint der
Begriff auch den respektvollen Umgang mit der informationellen Selbstbestimmung
jeder anderen dritten Person. Ein weiterer zu beachtender Punkt bei der aktiven
Kommunikation mittels digitaler Medien ist Wissen tiber das Urheberrecht. In Zei-
ten der Digitalisierung ist es einfach, Werke jeglicher Art (z. B. Fotos, Texte, Videos)
im Internet zu verbreiten. Dennoch sollte ein , Prosumer in der Lage sein (...), urhe-
berrechtsrelevante Vorginge zu identifizieren, zu reflektieren und zu bewerten, um
schlieflich urheberrechtsbezogen, das heifdt in bewusster Bezugnahme auf das Wis-
sen und die Bewertung von Urheberrecht und urheberrechtlichen Bestimmungen,
eine Position beziehen und selbstbestimmt agieren zu kénnen“ (Rakebrand, 2015,
S.55). Eine Zusammenfassung der Facetten, die in dem Bereich Kommunikation im
Rahmen dieser Arbeit verwendet werden, findet sich in Tabelle 14.

Tabelle 14: Facetten und theoretische Basis der Dimension Kommunikation

Facette Theoretische Basis

Informationelle Selbstbestimmung Gapski & Grafler, 2007; Miiller, 2016

Beurteilung von Gefahren Gapski & Grafder, 2007; Miiller, 2016; Wagner, 2012
Beurteilung der Privatsphire Gimmler, 2012; Miiller, 2016; Wesener, 2007
Anerkennung des Urheberrechts Rakebrand, 2015

Ein kritisch-reflektierter Umgang mit kommunikativen Medieninhalten zeigt sich —
nach der fiir diese Arbeit vorgenommenen Operationalisierung in vier Facetten —
durch folgende Fihigkeiten:
« Mit personlichen Daten (auch von dritten Personen) wird bei der Online-Kom-
munikation sorgsam umgegangen.
« Gefahren im Internet werden erkannt (beispielsweise werden Spam- oder
Spoof-E-Mails™ als solche erkannt).
« Verletzungen der Privatsphire (auch von anderen) werden erkannt (z. B. Wissen
tiber die Privatsphire und das Internet als 6ffentlichen Raum).
« Das Urheberrecht ist bekannt und wird eingehalten (z. B. bei der Nutzung digi-
taler Videoangebote).

18 Unter Spam-E-Mails werden unerwiinschte Werbemails verstanden. Spoof-E-Mails sind hingegen E-Mail-Nachrichten,
welche unter vorgetiuschter Identitit verschickt und hiufig verwendet werden, um an Bankdaten oder Ahnliches der
Empfangenden zu gelangen.
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6.2 Entwicklung eines Testinstruments
fiir Medienkritikfahigkeit von Eltern

Medienkritikfihigkeit manifestiert sich im Umgang mit verschiedenen Arten von
Medieninhalten, wie dieser im vorherigen Abschnitt 6.1 dargestellt wurde (eine
Ubersicht findet sich in Abbildung 22). Um Medienkritikfihigkeit bei Eltern zu er-
fassen, wurde diese Operationalisierung in einen Leistungstest tiberfithrt (Biithner,
2006; Moosbrugger & Kelava, 2012c), da davon ausgegangen wird, dass sich Medien-
kritikfihigkeit in den zuvor beschriebenen Teilfihigkeiten manifestiert. Dazu wurde
fuir jede Teilfacette eine Testfrage entwickelt (Bithner, 2006; Moosbrugger & Kelava,
2012c). Bei der Erstellung der Testfragen wurde darauf geachtet, dass das Konstrukt
der Medienkritikfihigkeit moglichst objektiv und neutral erfasst wird, sodass fiir El-
tern, die den Test ausfiillen, nicht erkennbar ist, was der Test eigentlich misst. Da-
durch kénnen Verfilschungstendenzen, wie etwa die soziale Erwiinschtheit, redu-
ziert werden (Jonkisz, Moosbrugger & Brandt, 2012, S. 31).
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Abbildung 22: Operationalisierung von Medienkritikfahigkeit im Rahmen der vorliegenden Arbeit
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Bei der Zielgruppe der Eltern kommen bei der Umsetzung dieser Operationalisie-
rung dariiber hinaus der Kontext der (Medien-)Erziehung und die Vorbildfunktion
der Eltern hinzu (siehe auch Abschnitt 2.4). Diese Kontexte werden bei der Umset-
zung berticksichtigt, sodass der entwickelte Test nur fir die Zielgruppe von Eltern
angewandt werden kann. Medienkritikfihigkeit wird hier als ein Konstrukt angese-
hen, das sich im Umgang mit verschiedenen Medieninhalten zeigt. Auch wenn der
Vergleich von Medienkritikfihigkeit bei Eltern in den verschiedenen inhaltlichen
Kontexten interessant ist, so kann dieser Vergleich im Rahmen des hier entwickelten
Erhebungsinstruments nur unter Vorbehalt durchgefithrt werden, da in den Dimen-
sionen Unterhaltung, Werbung und Kommunikation nur jeweils vier Facetten iden-
tifiziert sowie fiir diese jeweils nur eine Testaufgabe entwickelt wurde. Fiir eine
valide Erfassung mehrerer Facetten eines Konstrukts sind in der Regel mehrere Test-
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aufgaben erforderlich sind (ebd., S. 34). Da fiir die Erhebung des Konstrukts im Rah-
men dieser Arbeit vorgesehen ist, Eltern mit Kindern im Alter von 10 bis 15 Jahren
in einer freiwilligen Online-Umfrage zu befragen und der Einsatz von flichende-
ckenden Incentives nicht méglich war, muss darauf geachtet werden, dass einerseits
die Testzeit moglichst kurz gehalten wird, damit moglichst viele Eltern freiwillig an
der Befragung teilnehmen, und dabei das Konstrukt andererseits trotzdem mog-
lichst umfassend abgebildet werden kann. Aus diesem Grund wurde pro Teilfacette
eine Testfrage in das Erhebungsinstrument integriert.

Da es eine Vielzahl an theoretischen Abhandlungen zur Medienkritikfihigkeit
gibt (siehe Abschnitt 3.3), musste die Fragebogenkonstruktion nicht ausschlieflich
intuitiv erfolgen (Jonkisz, Moosbrugger & Brandt, 2012, S. 36). Dennoch fehlen bei
den theoretischen Operationalisierungen in grof3en Teilen konkrete Umsetzungsbei-
spiele, auch wenn mit dem Testinstrument von Sowka etal. (2015) bereits ein Erhe-
bungsinstrument von Medienkritikfihigkeit bei Jugendlichen existiert, welches einen
Aufgabenpool bereithilt, der in Teilen adaptiert fiir das in dieser Arbeit eingesetzte
Erhebungsinstrument genutzt werden konnte. Die dort eingesetzten Aufgaben wur-
den zum tiberwiegenden Teil als zu einfach eingeschitzt, um diese in einem Erhe-
bungsinstrument fiir Eltern einzusetzen, da Eltern in der Regel iiber mehr Medien-
erfahrung verfiigen als Jugendliche und Eltern deshalb den Grofiteil der Fragen
richtig beantworten konnen sollten. Um in Anlehnung an Ganguin (2003) verschie-
dene Ebenen von Medienkritikfihigkeit zu erheben, wurden, insbesondere fiir die
Reflexionsfihigkeit und Urteilsfihigkeit der Eltern, drei offene Fragen in das Test-
instrument integriert, obwohl diese Frageform bei den Eltern mehr Zeitaufwand
beim Beantworten erforderlich macht. Bei den meisten Aufgaben wurde mit kurzen
Videos, Bildern oder Textausschnitten gearbeitet, zu denen Fragen mit gebundenen
Antwortformaten gestellt wurden. Hierbei wurden vor allem Single- oder Multiple-
Choice-Aufgaben verwendet, aber auch vier Pick-any-out-of-n-Aufgaben, bei denen
die teilnehmenden Elternteile zusitzlich entscheiden mussten, wie viele der Ant-
wortoptionen fur richtig gehalten werden, was die Anforderung an die Ausfiillenden
betrichtlich erhoht (Rost, 2004, S.63).

Als Motivation fiir eine Teilnahme am Test wurde den Eltern eine individuali-
sierte Riickmeldung angeboten. Bei den Eltern, die iiber ein deutsches Marktfor-
schungsinstitut rekrutiert wurden, wurde auf eine individualisierte Riickmeldung
verzichtet. Die Elternteile, die iber das Marktforschungsinstitut an der Umfrage
teilgenommen haben, sind dort freiwillig angemeldet und sammeln durch das Aus-
fullen von Fragebidgen jeglicher Art Punkte, die ab einer gewissen Menge in Gut-
scheine oder Bargeld getauscht werden konnen. Dieses Belohnungssystem wird von
der Autorin ebenfalls als ausreichende Teilnahmemotivation angesehen. Ausrei-
chende Motivation trigt dazu bei, dass Probanden einen Fragebogen oder Test
grindlich bearbeiten und diesen nicht nur oberflichlich ausfiillen (Jonkisz, Moos-
brugger & Brandt, 2012, S.57f.). Des Weiteren wurde bei der Formulierung der Test-
fragen darauf geachtet, dass diese einfach und eindeutig formuliert sind, sodass die
Frageninhalte fiir alle Eltern sprachlich verstindlich waren. Dariiber hinaus wurde
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mit jeder Frage nur ein Sachverhalt erfasst. Bei der Erstellung der Testfragen wurde
ebenfalls auf folgende Punkte geachtet, die aus der Betrachtung verschiedener Mess-
instrumente von medienbezogenen Kompetenzen abgeleitet wurden:
« Die Inhalte der Aufgaben orientieren sich mdglichst nah an der Lebenswelt der
Zielgruppe Eltern.
« Fur die Umsetzung der Operationalisierung werden moglichst keine Technolo-
gien, sondern Medieninhalte genutzt.
« Die Komplexitit und die Bearbeitungsdauer der Aufgaben werden an die Ziel-
gruppe und die geplante Umsetzung angepasst.
« Die zugrunde liegende Operationalisierung wird vollstindig in erfassbare Auf-
gaben umgesetzt.
« Die inhaltlichen Facetten werden aus einer interdisziplindren Perspektive he-
raus entwickelt.
« Wenn moglich, werden geschlossene Frageformate offenen vorgezogen, um eine
zeitokonomische Erhebung und Auswertung fiir alle Beteiligten zu gewihr-
leisten.

Diese Aspekte sowie eine verstindliche Umsetzung wurden in einem Pretest bei be-
freundeten Eltern, welche in die Zielgruppe fallen, sowie mit Kolleginnen und Kolle-
gen (n=17) gepriift und anschliefend mit den Teilnehmenden diskutiert, wodurch
Probleme und Auffilligkeiten erkannt und Anmerkungen zur Verbesserung der
Testfragen eingearbeitet werden konnten. In das fiir die Erhebung von Medienkom-
petenz bei Eltern von 10- bis 15-Jihrigen eingesetzte Testinstrument sind folgende
Inhalte eingeflossen (sieche Tabelle 15) (das eingesetzte Erhebungsinstrument ist in
Anhang I dokumentiert).
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Entwicklung einzelner Testaufgaben

Um einen Eindruck zu vermitteln, welche Uberlegungen hinter den einzelnen ein-
gesetzten Testaufgaben stehen, werden hier exemplarisch drei Aufgaben und Griinde
fiir deren Einsatz prisentiert. Das erste Beispiel zeigt, wie eine Aufgabe, die in dhn-
licher Weise in dem Erhebungsinstrument zur Erfassung von Medienkritikfihigkeit
bei Jugendlichen genutzt wurde (Klimmt etal., 2014, S.15), fur die Erhebung im
Rahmen dieser Arbeit adaptiert wurde. Das zweite Beispiel zeigt eine Testaufgabe,
die mit nur geringen Anpassungen aus dem existierenden Erhebungsinstrument
ibernommen werden konnte (ebd., S.16). Das dritte Beispiel zeigt eine selbst entwi-
ckelte Testaufgabe, welche u. a. die Elternrolle bei der Erfassung adressiert.

Beispiel 1: Testaufgabe ,,Schlagzeilen“ (Information: Beurteilung der Relevanz)

Im Rahmen dieser Aufgabe soll die Relevanz von Medieninhalten anhand von Schlag-
zeilen einer Online-Nachrichtenseite beurteilt werden. Bei der Erhebung von Medien-
kritikfihigkeit bei Jugendlichen wurde folgende Frage eingesetzt (sieche Abbildung 23)
(Klimmt et al., 2014, S.15), um damit die Relevanz von Medieninhalten anhand von
Schlagzeilen einschitzen zu lassen. Diese Aufgabe scheint auf den ersten Blick ein-
fach, da die Antworten Ehepaar Fox trennt sich von Hingebauchschwein und Maria
Furtwdngler im Interview direkt als nicht relevant fuir die Gesellschaft erkannt werden.
Bei den anderen Schlagzeilen lisst sich anhand der Uberschriften allerdings keine
gesicherte Aussage zu deren Relevanz treffen, da nicht klar wird, welche Art von Ar-
tikel dahinterstecken und damit, ob diese relevante Informationen oder den Kom-
mentar eines Journalisten enthalten, der m. E. nicht als relevant fiir die Gesellschaft
gelten kann. Dariiber hinaus wird die Frage fiir ,die (deutsche) Gesellschaft“ (ebd.)
eingegrenzt, wodurch unklar bleibt, ob damit explizit Deutschland oder Deutschland
in einem internationalen Netzwerk verstanden werden soll. Daher ist m. E. nicht ein-
deutig, ob beispielsweise die Schlagzeile China ldsst die Welt wieder hoffen relevant ist
oder nicht. Im Rahmen der Erhebung von Medienkritikfihigkeit konnten lediglich
29 Prozent bei Jugendlichen die Frage richtig beantworten, wobei nur ein Punkt fur
die Aufgabe vergeben wurde, wenn alle Antworten richtig angekreuzt waren. Es ist
nicht auszuschlieffen, dass aufgrund der unklaren Einteilung der Schlagzeilen in re-
levant und nicht relevant die Schwierigkeit fiir die Jugendlichen bei der Testerhe-
bung hoch war. Auch in der Testdokumentation wird die Frage, welche der Schlag-
zeilen als relevant bzw. nicht relevant gewertet werden sollen, nicht beantwortet
(ebd., S.27).

Da die Art der Frage allerdings als gut eingeschitzt wird, um auch bei den El-
tern zu testen, welche Informationsinhalte als relevant bzw. nicht relevant angese-
hen werden, wurde diese Aufgabe adaptiert. Dazu wurden anhand von Screenshots
itber mehrere Tage hinweg eindeutiger zuordenbare Schlagzeilen auf derselben
Nachrichtenseite gesammelt, die anschlieffend in einer Kollage zu einem neuen
Bildanreiz zusammengefiigt wurden (siehe Anhang I).
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Donnerstag, 22. November 2012 Schlagzellen | Hilfe | RSS | Newsletter | Mobil | 3 Wetter | TV-Programm

SPIEGEL ONLINE O D

NACHRICHTEN VIDEO THEMEN FORUM ENGLISH DER SPIEGEL SPIEGEL TV ABO SHOP Folgen:

Home Politik Wirtschaft Panorama Sport Kultur Netzwelt Karriere Uni  Schule Reise Auto

"Sexuell aggressiv"

Dieses Haustier entwickelte sich nicht wie erwartet: Hollywood-Star Megan Fox und MARIA FURTWANGLER IM INTERVIEW
ihr Mann Brian Austin Green ihrt in weggeben - weil es ein
duBerst unansténdiges Verhalten an den Tag legte. mehr...

Steigende Industrieproduktion
China lasst die Welt wieder
hoffen

In der Euro-Krise gibt es keine Fortschritte, in den
USA schwelt ein Haushaltsstreit - doch China sendet

Hoffnungszeichen. In der Volksrepublik kommt die dapd
Industrie wieder in Schwung, das kénnte der "Angeblich soll ich was mit meinem Mann
Weltwirtschaft helfen. Der Dax steigt. mehr... [ Video | gehabt haben"

Forum ]

BRITISCHER PREMIER VOR EU-GIPFEL

Faktencheck
Merkels Médrchen von der
Superregierung

"Diese Bundesregierung ist die erfolgreichste seit

der Wiedervereinigung": Das sagte Angela Merkel

im Rededuell mitihrem Herausforderer Peer Steinbriick.
Erzdhlt sie die Wahrheit? Warum die Kanzlerin nicht
besser ist als ihre Vorganger Kohlund Schréder. mehr...
[ Video | Forum ]

Cameron vor EU-Gipfel: Mr. No in der Sackgasse

Abbildung 23: Aufgabe zur Erfassung von , Information: Beurteilung der Relevanz* im Erhebungsinstru-
ment zur Erfassung von Medienkritikfihigkeit bei Jugendlichen (Quelle: Klimmt et al., 2014, S.15)
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Diese Seite wurde ausgewdhlt, da Spiegel Online nach der Webseite der Bild den
grofiten Marktanteil bei den monatlichen Klickzahlen der deutschen Online-Nach-
richtenseiten hat (Schréder, 2018) und damit einen Teil der Lebenswelt einer verhilt-
nismifig breiten Bevolkerung darstellt und im Gegensatz zur Boulevardpresse der
Bild hoheren journalistischen Standards gentigt (Beck, Reineck & Schubert, 2010;
Pottker, 2000; Weischenberg, Loosen & Beuthner, 2006). Dariiber hinaus wurde die
Fragestellung angepasst in: Welche dieser Schlagzeilen sind fiir eine demokratische Ge-
sellschaft relevant? Im Gegensatz zu dem Testinstrument zur Messung von Medien-
kritikfahigkeit von Jugendlichen wurden in dem Testinstrument fiir Eltern auch
Punkte fiir teilweise richtige Aufgaben vergeben.

Beispiel 2: Testaufgabe ,,Quellen“

(Information: Beurteilung der Quellentransparenz)

Die Frage nach der Beurteilung der Quellentransparenz (Abbildung 24) konnte bei-
nahe identisch aus dem Erhebungsinstrument fiir Medienkritikfihigkeit fur Jugend-
liche tibernommen werden (Klimmt etal., 2014, S.16). Inhaltlich ist die Meldung
itber den Mythos Familiengliick sehr gut an der Lebenswelt von Eltern anschlussfihig.
Da die Frage von den Jugendlichen mit 47 Prozent richtig beantwortet werden
konnte und vermutet wurde, dass Eltern tiber mehr Medienerfahrung verfiigen und
deshalb hiufiger die Frage richtig beantworten wiirden, wurde das Aufgabenformat
in eine Pick-an-out-of-n-Aufgabe geindert, da dieses Format die Anforderung an die
Ausfiillenden erhéht (Rost, 2004, S. 63).

Hier ist eine Meldung, in der Uber eine neue Studie berichtet wird. Bitte lies dir die Meldung durch und
beantworte dann die dazugehdérige Frage.

Mythos Familiengliick
Braucht man Kinder, um gliicklich zu sein?

Frithere wissenschaftliche Studien belegen, dass kinderlose Paare dhnlich zufrieden wie
Eltern sind. Andererseits sagen viele Eltern, dass eigene Kinder das Wichtigste und
Schonste im Leben sind. Dies belegt auch das Ergebnis einer neuen Studie: Die meisten
Deutschen finden, dass es wieder,,in" ist, Kinder zu haben. Nur ein geringer Anteil der
deutschen Bevolkerung meint, dass Kinder haben ,,out"” ist.

Quelle: http://de nachrichten.yahoo.com/

In der Meldung wird nicht dariiber informiert, wer die Studie in Auftrag gegeben hat und wer sie
durchgefiihrt hat. Warum sollten diese Informationen hinzugefiigt werden?

Du kannst maximal zwei Antworten ankreuzen.
Die Informationen sollten hinzugefiigt werden, ...

...damit der Leser bei Interesse Details nachlesen kann.

...damit der Leser die Qualitat der Studie besser beurteilen kann.
...damit die Meldung wissenschaftlicher wirkt.

...damit die Meldung spannender wird.

i

...damit der Verfasser der Meldung keine Verantwortung fiir die Informationen zu Gbernehmen braucht.

Abbildung 24: Aufgabe zur Erfassung von , Information: Beurteilung der Quellentransparenz* im Erhebungs-
instrument zur Erfassung von Medienkritikfahigkeit bei Jugendlichen (Quelle: Klimmt et al., 2014, S.16)
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Beispiel 3: Testaufgabe ,Sprechen Sie lieber mit lhrem Kind“

(Unterhaltung: Reflexion des Nutzungsverhaltens)

Zur Erfassung der Facette Reflexion des Nutzungsverhaltens im inhaltlichen Bereich
Unterhaltung wurde folgende Frage eingesetzt (Abbildung 25). Bei der Erstellung
der Testfrage wurde versucht, einerseits die Facette mithilfe einer geschlossenen
Frage abzubilden und andererseits die Rolle als Elternteil mit in die Frage zu inte-
grieren. Dazu wurde eine Plakatkampagne der Stadt Frankfurt ausfindig gemacht,
die mit dem Slogan Sprechen Sie lieber mit Ihrem Kind darauf aufmerksam zu ma-
chen versucht, dass viele Eltern grofRe Anteile ihrer Aufmerksambkeit ihren mobilen
Endgeriten und nicht ihren Kindern schenken (Stadt Frankfurt am Main, 2015). Das
Plakat der Kampagne wurde als Bildanreiz verwendet, um anhand dessen nach dem
Anlass bzw. den Anlissen zu fragen, die als Idee hinter dieser Kampagne stehen.
Wie in der zuvor beschriebenen Testaufgabe ist auch diese Frage nah an der Lebens-
welt von Eltern zu verorten und bedarf, wegen des geschlossenen Formats, weniger
Zeit beim Ausfiillen, als wenn Eltern eine offene Antwort auf die Frage formulieren
miissten.

Warum glauben Sie, gibt es diese Art von Kampagne? Hier ein Beispiel der Stadt Frankfurt am Main.

(Mehrfachantworten maglich.)

Damit die Nutzung von mobilen Endgeriten nicht Uberhand nimmt.

Damit Eltern ihren Kindern mehr Aufmerksamkeit schenken.

Damit weniger Eltern und Kleinkinder im StraBenverkehr verletzt werden.

Damit Eltern ihren Kindern Nachrichten und SMS vorlesen anstatt diese nur lautlos fiir sich zu lesen.

Damit Eltern ihren Kindern schon von klein auf die verschiedenen Social Media-Anwendungen ihres Smartphones zeigen und Nahe bringen.

Abbildung 25: Screenshot der Testaufgabe ,,Sprechen Sie lieber mit lhrem Kind*“
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6.3 Qualitit des entwickelten Testinstruments
fiir Medienkritikfahigkeit von Eltern

Aus der theoretisch hergeleiteten Operationalisierung von Medienkritikfihigkeit
(sieche Abschnitt 6.1) wurde ein Testinstrument dieses Konstruktes fiir Eltern entwi-
ckelt (siehe Abschnitt 6.2). Das Testinstrument fiir Medienkritikfihigkeit ist speziell
fur die Zielgruppe Eltern entwickelt worden und soll dhnlich einem psychologisch-
pidagogischen Leistungstest die unterschiedliche Ausprigung von Medienkritik-
fihigkeit dieser Zielgruppe erfassen. Allerdings soll das Instrument zunichst ledig-
lich fiir eine Beschreibung dieser Fihigkeit innerhalb der erhobenen Stichprobe
dienen und nicht als individuelles Diagnoseinstrument. Medienkritikfihigkeit be-
zieht sich - fiir die Zielgruppe von Eltern — nicht nur auf die eigene Kritikfihigkeit
hinsichtlich Medieninhalten, sondern auch auf die Erziehungs- und Vorbildrolle als
Elternteil. Ein Testinstrument fiir andere Zielgruppen Erwachsener bzw. fiir Kinder
oder fur Jugendliche miisste konzeptionell und messtechnisch andere Inhalte und
Unterfacetten beinhalten, die nicht alle mit diesem bzw. einem einzigen Testinstru-
ment realisiert werden kénnen. Deshalb ist das Testinstrument fiir diese spezifische
Gruppe Eltern mit Kindern zwischen 10 und 15 Jahren beschrinkt. Die formale Gestal-
tung des Testinstruments fiir Medienkritikfihigkeit von Eltern orientiert sich an géin-
gigen Aufgabenformaten und Gilitekriterien von Leistungstests (Jonkisz, Moosbrug-
ger & Brandt, 2012; Lienert & Raatz, 1998; siehe auch Abschnitt 5.2.2).

Bei der Beurteilung der Qualitit eines pidagogisch-psychologischen Testinstru-
ments haben sich die drei Hauptgiitekriterien Objektivitit, Reliabilitit und Validitit
sowie verschiedene Nebengiitekriterien etabliert (Bithner, 2011, S. 58 ff)). Nachfolgend
werden diese Testgiitekriterien einzeln erliutert und auf das entwickelte Testinstru-
ment fiir Medienkritikfihigkeit bei Eltern angewandt.

6.3.1 Objektivitit des Testinstruments

Ein Testinstrument wird als objektiv angesehen, ,wenn es dasjenige Merkmal, das es
misst, unabhingig von Testleiter und Testauswerter misst (Moosbrugger & Kelava,
2012b, S.8). Darliber hinaus miissen anwenderunabhingige und eindeutige Richt-
linien und Regeln fiir die Ergebnisauswertung vorhanden sein (ebd.). Deshalb wer-
den drei Aspekte von Objektivitit unterschieden (Lienert & Raatz, 1998): Durchfiih-
rungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivitit.

Eine optimale Durchfithrungsobjektivitit liegt vor, wenn das Testergebnis nicht
davon abhingig ist, welcher bzw. welche Testleitende den Test durchgefiihrt hat
(Moosbrugger & Kelava, 2012b, S.9). Eine Beeinflussung des bzw. der Testleitenden
auf das Testergebnis kann beispielsweise stattfinden, wenn Instruktionen unter-
schiedlich ausfiihrlich gegeben oder Zeitbegrenzungen verschieden gehandhabt wer-
den. Da der Test zur Medienkritikfihigkeit bei Eltern darauf ausgelegt ist, in standar-
disierter Form online durchgefithrt zu werden, gibt es keine direkte Begegnung
zwischen Testleitenden und Teilnehmenden, weshalb es somit auch zu keiner Beein-
flussung des Testleitenden auf das Testergebnis kommen kann. Eine einheitliche
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Verzerrung durch die Instruktionen innerhalb des Online-Testinstruments ist aber
nicht auszuschliefRen.

Um eine hohe Auswertungsobjektivitit zu erzielen, sollen die Testergebnisse
nicht von der Person der bzw. des Testauswertenden abhingen, es sollte vielmehr
eine objektive Messung der Testergebnisse erfolgen (ebd., S.9f.). Die Auswertung des
Testinstruments hingt ebenfalls mit den Frageformaten zusammen, die in einem
Testinstrument eingesetzt werden. Das Testinstrument zur Medienkritikfihigkeit
von Eltern beinhaltet 16 Single- bzw. Multiple-Choice-Fragen, deren Auswertungskri-
terien inhaltlich festgelegt sind und damit anhand mathematischer Schemata objek-
tiv ausgewertet werden kénnen. Dartiber hinaus werden in dem Testinstrument drei
offene Fragen eingesetzt. Bei der Bewertung dieser drei Fragen wurden detaillierte
Auswertungsregeln eingesetzt (Anhang III) und die Reliabilitit dieser Regeln an-
hand von drei unabhingigen Kodierenden gepriift. Als Reliabilititskoeffizient wurde
Krippendorffs Alpha (Hayes & Krippendorff, 2007) verwendet. Frage 8 hat eine Inter-
coder-Reliabilitit von o=0,80, Frage 11 hat einen Wert von a=0,79 und Frage 13
einen von o =0,83. Werte ab a=0,8 gelten als gute Ubereinstimmungswerte (ebd.,
S.87), die hier zumindest anndhernd erreicht oder gar iiberschritten werden. Dem-
nach kann im Rahmen des Testinstruments fiir Medienkritikfihigkeit von Eltern
insgesamt von einer guten Auswertungsobjektivitit gesprochen werden.

Eine hohe Interpretationsobjektivitit liegt vor, ,wenn verschiedene Testanwen-
der bei Testpersonen mit demselben Testwert zu denselben Schlussfolgerungen kom-
men”“ (Moosbrugger & Kelava, 2012b, S.10). Dieses Kriterium der Testgiite ist auf das
vorliegende Testinstrument nur bedingt anwendbar. Der Test fiir Medienkritikfihig-
keit von Eltern wurde nicht fiir eine Individualdiagnostik erstellt, sondern lediglich
fur eine Erhebung der Medienkritikfihigkeit in der Population von Eltern mit Kin-
dern im Alter von 10 bis 15 Jahren und dient vorerst ausschlieflich der Beschrei-
bung des aktuellen Zustandes dieser Kompetenzfacette in der ausgewihlten Gruppe.
Dabei werden keine diagnostischen Einzelauswertungen vorgenommen oder Min-
deststandards definiert, die Eltern erfiillen miissen, um geeignet zu sein, ihre Kin-
der selbst zu medienkritikfihigen Individuen zu erziehen; das Testinstrument dient
lediglich zur Betrachtung von Unterschieden zwischen Subgruppen der Stichprobe
und wie sich diese anhand demografischer Merkmale und Eigenschaften voneinan-
der unterschieden. Dariiber hinaus wurde das Instrument in der vorliegenden Ar-
beit das erste Mal in einer etwas grofleren Stichprobe eingesetzt, sodass bislang
keine Referenzwerte fiir einen Vergleich vorliegen. Nichtsdestotrotz wurde den El-
ternteilen, die tiber soziale Medien an dem Fragebogen teilgenommen haben, eine
individualisierte Auswertung angeboten, bei denen ihre eigenen Testwerte im Ver-
hiltnis zur Gesamtstichprobe dargestellt wurden. Dabei wurde unmissverstindlich
kommuniziert, dass die Riickmeldung keine Individualdiagnostik darstellt und die
Ergebnisse lediglich als Orientierung und Verortung zu einer Bezugsgruppe inter-
pretiert werden konnen.

Das Testinstrument fiir Medienkritikfihigkeit erfiillt die Kriterien der Durch-
filhrungs- und Auswertungsobjektivitit. Aufgrund der bisher nicht existenten Ver-



162 Entwicklung eines Testinstruments fiir Medienkritikfahigkeit von Eltern

gleichs- bzw. Referenzstichprobe und daraus abgeleiteten Niveaustufen bzw. Ver-
gleichsstandards fiir eine evidenzbasierte Individualauswertung liegen bislang keine
Richtlinien fiir individuelle Riickmeldungen fiir das Testinstrument fiir Medienkri-
tikfihigkeit von Eltern vor. Um dem Kriterium der Interpretationsobjektivitit im
Rahmen der Arbeit und des Testinstruments ansatzweise gerecht zu werden, wird
bei der Auswertung und Ergebnisinterpretation besonders auf eine logische und
nachvollziehbare Argumentation geachtet.

6.3.2 Reliabilitdt des Testinstruments

Die Reliabilitit ist ein statistisches Maf}, das angibt, wie genau — im Sinne von Mess-
fehlerfreiheit — ein Testinstrument ein theoretisches Konstrukt abbildet. Dabei wird
Reliabilitit als ,Varianzverhiltnis zwischen der Varianz der ,wahren‘ (messfehler-
freien, idealen) Werte und der tatsichlichen Varianz der vom Testverfahren geliefer-
ten Messwerte“ (Schermelleh-Engel & Werner, 2012, S.121, Hervorhebung im Origi-
nal) definiert. Da die wahren Werte einzelner Personen nicht bestimmbar sind,
greift man hier auf verschiedene Verfahren der Schitzung der Reliabilitit zurtick
(ebd., S.122). Es gibt vier verbreitete Methoden — Retest-, Paralleltest-, Splithalf-(Test-
halbierungs-)Reliabilitdt und die interne Konsistenz, die unterschiedliche Dimensio-
nen der Reliabilitit erfassen. Im Rahmen dieser Arbeit wird die interne Konsistenz
betrachtet, die mit dem Reliabilititskoeffizienten a (Cronbachs Alpha) angegeben
wird. Fiir die weiteren Verfahren der Reliabilititsmessung wire eine andere Anlage
der Studie nétig gewesen. ,Die interne Konsistenz eines Tests ist umso hoher, je ho-
her die Korrelationen zwischen den Items im Durchschnitt sind“ (ebd., S.131), und
kann einen Wert zwischen null und eins annehmen (0 < o <1). ,Ein Reliabilititskoef-
fizient von Eins bezeichnet das Freisein von Messfehlern“ (Moosbrugger & Kelava,
2012b, S.11), wihrend ein Reliabilitdtskoeffizient von null bedeutet, dass das Test-
ergebnis ausschliefRlich durch Messfehler zustande gekommen sein muss. Die Re-
liabilitdt von etablierten Intelligenztests liegt meist im Bereich von .90 bis .95, wih-
rend die Reliabilitit von gingigen Personlichkeitstests ,nur im Bereich um .70 liegt“
(Schermelleh-Engel & Werner, 2012, S.135). Im vorliegenden Testinstrument zur
Medienkritikfahigkeit von Eltern betrigt Cronbachs a =.70. Auch wenn der Reliabili-
tatswert nicht als sehr gut angesehen werden kann, liegt er im Bereich der Reliabili-
titswerte von gingigen psychologischen Personlichkeitstests (ebd.). Das Testinstru-
ment fiir Medienkritikfihigkeit von Eltern besteht zudem aus heterogenen Testitems,
die das heterogene Konstrukt der Medienkritikfihigkeit erfassen. ,Enthilt ein Test-
verfahren aus inhaltlichen Griinden Items, die eher heterogen sind, so wird die tat-
sichliche Reliabilitit mit Konsistenzanalysen in der Regel unterschitzt, d. h., es wer-
den niedrigere Werte zu erwarten sein“ (ebd., S.137), als real zutreffend sind. Aus
diesem Grund wird die Reliabilitit des vorliegenden Testinstruments als ausrei-
chend gut interpretiert.



Qualitét des entwickelten Testinstruments fiir Medienkritikfdhigkeit von Eltern 163

6.3.3 Validitit des Testinstruments

Das Giitekriterium der Validitit (Gultigkeit) geht der Frage nach, ob ein Test genau
das misst, was er zu messen vorgibt, und ist damit hinsichtlich der Testpraxis ,das
wichtigste Giitekriterium iiberhaupt“ (Moosbrugger & Kelava, 2012b, S.11). Um ein
differenziertes Bild der Validitit eines Testinstruments zu erhalten, nimmt man in
der Regel verschiedene Aspekte in den Blick: Inhaltsvaliditit, Konstruktvaliditit und
Kriteriumsvaliditit (Hartig, Frey & Jude, 2012, S.145f.) sowie die 6kologische Validi-
tat (Doring & Bortz, 2016, S.106).

Die Inhaltsvaliditit nimmt in den Blick, ,inwieweit die Inhalte eines Tests bzw.
der Items, aus denen er sich zusammensetzt, tatsichlich das interessierende Merk-
mal erfassen” (Hartig, Frey & Jude, 2012, S.148). In Abschnitt 6.2 wurde die Umset-
zung des Konstruktes Medienkritikfihigkeit in das Testinstrument ausfihrlich theo-
retisch fundiert und argumentativ begriindet. Dariiber hinaus wurden die Inhalte
des Testinstruments in verschiedenen Gruppen und mit Experten erortert und da-
durch diskursiv abgesichert, weshalb das Testinstrument fiir Medienkritikfihigkeit
von Eltern inhaltlich als valide angesehen werden kann.

,Die Kriteriumsvaliditit bezieht sich auf die praktische Anwendbarkeit des
Tests fiir die Vorhersage von Verhalten und Erleben“ (Moosbrugger & Kelava, 2012b,
S.18) und soll demnach priifen, ob durch das Ergebnis des Tests auf ein Verhalten
auflerhalb der Testsituation geschlossen werden kann. Fiir diese Art der Validitit
werden gerne real Uiberpriifbare Ereignisse hergenommen, mit denen das Ergebnis
des Tests korreliert werden kann, z. B. die Ergebnisse eines Schulreifetests vor Schul-
eintritt mit dem Bestehen der ersten Klasse der getesteten Kinder. Im Rahmen die-
ser Arbeit ist eine derartige Uberpriifung der Kriteriumsvaliditit nicht leistbar, da
denkbare Vergleichswerte (z.B. die Medienkritikfihigkeit eines eigenen Kindes)
nicht erhoben wurden und auch nicht ohne erheblichen Mehraufwand hitten erho-
ben werden kénnen. Der Zusammenhang mit medienerzieherischem Handeln, wie
sich dieser bei Steiner und Goldoni (2011) gezeigt hat, wird in der Bearbeitung der
Forschungsfrage 6 dargestellt (sieche Kapitel 7.3). Eine inhaltlich dhnliche Facette zur
Kriteriumsvaliditit ist die 6kologische Validitit. Die 6kologische Validitit besagt,
dass es anzustreben ist, die Untersuchungsbedingungen moglichst dhnlich zu All-
tagssituationen zu gestalten, um durch die Testergebnisse auf reale Situationen au-
ferhalb der Testsituation schliefen zu konnen (Déring & Bortz, 2016, S.106). Um
dieses Kriterium zu erfiillen, wurden die Testfragen mit realen Medieninhalten an-
gereichert und so ausgestaltet, dass die Fragen und Aufgaben im Alltag der Teilneh-
menden wahrscheinlich eine Rolle spielen. Die eingesetzten Fragen wurden so ge-
rahmt, dass diese bei der Zielgruppe eine Relevanz im (Familien-)Alltag aufweisen
und dhnlich im Alltag der Eltern auch real stattfinden kénnten. Dariiber hinaus
wurde der Fragebogen online verteilt und konnte im Alltag — und nicht in einer La-
borsituation oder einem kiinstlich hergestellten Setting — bearbeitet werden.

Die ,Konstruktvaliditit umfasst die empirischen Befunde und Argumente, mit
denen die Zuverlissigkeit der Interpretation von Testergebnissen im Sinne erkliren-
der Konzepte, die sowohl die Testergebnisse selbst als auch die Zusammenhinge der
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Testwerte mit anderen Variablen erkliren, gestiitzt wird“ (Messick, 1995, S.743, zi-
tiert nach Hartig, Frey & Jude, 2012, S.153). Um auf eine Konstruktvaliditit des Test-
instruments von Medienkritikfihigkeit von Eltern hinzuweisen, wird an dieser Stelle
zunichst auf die Aufgabenschwierigkeit und -varianz sowie auf die Performanz der
Stichprobe bei dem Konstrukt der Medienkritikfihigkeit eingegangen. Zusammen-
hinge des Testinstruments mit anderen erkldrenden Variablen werden im Ergebnis-
teil (Kapitel 7) dieser Arbeit dargestellt. Dariiber hinaus wird im Rahmen einer kon-
firmatorischen Faktorenanalyse die verwendete Operationalisierung untersucht.

Aufgabenschwierigkeit und -varianz: Um die Medienkritikfihigkeit der Eltern dif-
ferenziert zu erfassen, missen die Aufgabenschwierigkeiten der einzelnen Testitems
unterschiedlich schwierig sein (Bithner, 2006; Jonkisz, Moosbrugger & Brandt,
2012). Zur Bestimmung der Aufgabenschwierigkeit wird der Schwierigkeitsindex P;
herangezogen, der den prozentualen Anteil richtiger Antworten im Verhiltnis zur
Gesamtheit der Antworten beschreibt (Lienert & Raatz, 1998). Demnach kann der
Schwierigkeitsindex P; Werte zwischen 0 (iibertrieben hoher Schwierigkeitsgrad, kei-
ner der Probanden konnte die Aufgabe 16sen) und 100 (extrem niedriger Schwierig-
keitsgrad, alle Probanden kénnen die Aufgabe richtig beantworten) aufweisen. Die
Schwierigkeit einer Aufgabe bedingt auch deren Varianz Var(x;), die das Produkt aus
der Wahrscheinlichkeit, die Aufgabe zu l6sen, und der Gegenwahrscheinlichkeit, die
Aufgabe nicht zu l6sen, ist. Wenn P; gegen 0 oder 100 strebt, dann nihert sich Var(x;)
dem Wert 0. Das heif3t, dass Aufgaben mit geringer Varianz nicht in der Lage sind,
Unterschiede im Antwortverhalten der teilnehmenden Probanden zu erzeugen (Lie-
nert & Raatz, 1998). Bei einer mittleren Schwierigkeit (P; = 50) ist demzufolge die Va-
rianz mit Var(x) = 0,25 am héchsten: Im Testinstrument fiir Medienkritikfihigkeit
von Eltern variiert die Schwierigkeit der Aufgaben zwischen 17<P <71 (siche Ta-
belle 16), wobei 14 der 19 Items einen mittleren Schwierigkeitsgrad zwischen
35=<P <65 haben und sich in dieser Spannweite breit verteilen. Die Aufgaben 10
(P=23) und 19 (P=17) haben einen héheren Schwierigkeitsgrad, die Aufgaben 6
(P=068) und 17 (P =71) einen leichteren. Die Aufgaben sind demnach sehr gut in der
Lage, die Medienkritikfihigkeit zwischen den Probanden zu differenzieren. Auf den
Gesamttest bezogen ergibt sich ein sehr guter Schwierigkeitsgrad von Py, =55, was
bedeutet, dass die Aufgaben durchschnittlich von 55 Prozent der Probanden korrekt
und von 45 Prozent der Probanden falsch beantwortet werden. Gemessen an den
Kriterien psychologischer Leistungstests konnen die erzielten Schwierigkeitswerte
der Items des Testinstruments fiir Medienkritikfihigkeit von Eltern als gut einge-
stuft werden, da diese in der Lage sind, eine Varianz im Antwortverhalten der Eltern
widerzuspiegeln. Auch die Trennschirfe r; ist bei den meisten Items gut bis akzepta-
bel (siehe Tabelle 16). Dieser Wert gibt an, ,wie stark die Differenzierung zwischen
den Probanden auf Basis des jeweiligen Items mit der Differenzierung zwischen
den Probanden auf Basis des mit allen Items gebildeten Testwerts tibereinstimmt®
(Kelava & Moosbrugger, 2012, S.84). Lediglich bei den Aufgaben 18 und 19 sind die
Werte der Trennschirfe mit .062 bzw. —.061 nicht gut.
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Diese beiden Fragen testen Wissensfacetten des Konstruktes der Medienkritikfihig-
keit von Eltern und haben eine hohe Schwierigkeit mit Pjg=36 bzw. Pyy=17 Die
niedrige Trennschirfe der beiden Items ist iiber die hohe Schwierigkeit der Fragen
erklirbar. Inhaltlich erfassen die beiden Fragen wichtige Facetten des operationali-
sierten Konstruktes des Tests. Aus diesem Grund bleiben die Items auch weiterhin
in dem Testinstrument fiir Medienkritikfihigkeit von Eltern. Einen Sonderfall stellt
Aufgabe 14 dar, die eine bei der Betrachtung des Gesamtscores negative Trenn-
schirfe aufgewiesen hat (r,,=-0,248). Diese Aufgabe fragt nach der Wahrnehmung
einer Information. Aufgrund des Testwerts wurde diese Aufgabe eher von Personen
beantwortet, die bei dem Testinstrument insgesamt eher schlechter abgeschnitten
haben. Inhaltlich wurde die Itempolung sowie eine missverstindliche Instruktion
bzw. Fragenformulierung gepriift, wobei weder eine falsche Kodierung noch eine
uneindeutige Fragenformulierung festgestellt werden konnten. Vermutlich misst
das Item etwas anderes als eine Teilfacette von Medienkritikfihigkeit (z. B. Erinne-
rungsleistung oder Aufmerksamkeit) und wird deshalb bei allen berichteten Testwer-
ten aus dem Konstrukt der Medienkritikfihigkeit entfernt.

Performanz der Probanden: Durch jede der 18 Aufgaben des Testinstruments
konnten die teilnehmenden Eltern maximal einen Punkt erreichen. Davon konnten
sieben Punkte im Teilbereich Information, jeweils vier Punkte in den Teilbereichen
Unterhaltung und Kommunikation sowie drei Punkte im Teilbereich Werbung er-
langt werden. Die Eltern, die an dem Test zur Medienkritikfihigkeit teilgenommen
haben, erreichten durchschnittlich 9,37 der 18 erreichbaren Punkte (SD =2,89). Die
Verteilung des Gesamtscores fiir Medienkritikfihigkeit ist gemifs dem Kolmogorow-
Smirnow-Test in der Stichprobe normalverteilt (Z= 0,038, p=0,176, n = 411) (sieche Ab-
bildung 26), was ein weiterer Hinweis auf die Validitit des Testinstruments darstellt.

Histogramm

30 Mittelwert = 9,37

Std.-Abw. = 2,885
=412

20

Haufigkeit

,00 5,00 10,00 15,00 20,00

Medienkritikfahigkeit

Abbildung 26: Verteilung der Medienkritikfahigkeit in der Stichprobe (n =412), Angaben in Hiufigkeit
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Konfirmatorische Faktorenanalyse: Um zu testen, ob die erhobenen Daten zur Struk-
tur der anversierten Operationalisierung von Medienkritikfihigkeit von Eltern in die
verschiedenen Medieninhaltsbereiche passen, wurde dariiber hinaus eine konfirmato-
rische Faktorenanalyse mit Maximume-Likelihood-Schitzung durchgefithrt (Backhaus,
Erichson & Weiber, 2015). Im hier betrachteten Modell (siehe Abbildung 27) ergeben
sich folgende Werte zur Beurteilung der Modellpassung: Comparativ Fit Index —
CFI =0,845, Root-Mean Square Error of Approximation — RMSEA = 0,052, Standard-
ized Root-Mean Square Residual - SRMR =0,067 Nach Hu und Bentler (1999) liegen
die allgemein empfohlenen Richtwerte fiir gute Modelle fiir den CFI bei mindestens
0,95, wobei andere Quellen auch noch Werte von 0,90 als gut betrachten (Hair et al.,
2010), und fiir den RMSEA und den SRMR bei hochstens 0,05. Alle betrachteten
Werte zeigen keine perfekte Passung der Daten auf das Modell, allerdings sind die
Werte alle nahe an den Werten, die unter weniger strengen Bedingungen als gut be-
zeichnet werden konnen. Bei der Betrachtung des standardisierten Chi-Quadrat-
Werts (CMIN/DF), dessen Verhiltnis (y2:df) fir eine gute Modell-Daten-Passung
in der Groflenordnung von 3:1 oder geringer ausfallen und demnach einen Wert
von = 3 annehmen sollte (ebd., S.668), zeigt sich in diesem Modell eine gute Pas-
sung (CMIN/DF =2,114).
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Die vorangegangenen Ausfithrungen zu verschiedenen Aspekten der Validitit deu-
ten auf eine gute inhaltliche und 6kologische Validitit hin. Die gute Verteilung der
Itemschwierigkeit und Varianz sowie die Normalverteilung des Gesamtscores von
Medienkritikfihigkeit weisen auf eine ebenfalls gute Kriteriumsvaliditit hin. Diese
Befunde werden durch akzeptable bis gute Modelfit-Indizes bei der Betrachtung des
Modells mit einer konfirmatorischen Faktorenanalyse unterstiitzt. Mit diesem ersten
Blick auf die verschiedenen Aspekte der Validitit des Instruments scheint das im
Rahmen dieser Arbeit entwickelte Testinstrument fir Medienkritikfihigkeit von El-
tern ein hohes Maf$ an Validitit zu besitzen.

6.3.4 Nebengiitekriterien

Skalierbarkeit: Das Testgiitekriterium der Skalierung ist erfullt, ,wenn die laut Ver-
rechnungsregel resultierenden Testwerte die empirischen Merkmalsrelationen ad-
iquat abbilden“ (Moosbrugger & Kelava, 2012b, S.18). Dementsprechend soll eine
leistungsfihigere Testperson einen hoheren Testwert erreichen als eine weniger leis-
tungsfihige Person. Vom Skalenniveau des Messinstruments hingt maf3geblich die
Umsetzbarkeit der Skalierung ab. ,In der Regel reicht eine Messung des Merkmals
auf Nominalskalenniveau nicht aus, um die groflere/kleinere Relation zwischen den
Testpersonen zu beschreiben® (ebd., S.19). Das Konstrukt der Medienkritikfihigkeit
kann in einem individuellen, intervallskalierten Wert angegeben werden, der sich
aus der Summe der erreichbaren Punkte der einzelnen Testfragen zusammensetzt.
Dabei wurden acht Einzelitems auf Nominalskalenniveau bewertet (richtig=1 und
falsch = 0) und elf Einzelitems auf Ordinalskalenniveau (mindestens eine Abstufung
zwischen richtig=1 und falsch =0). Durch die Messung des Konstruktes durch ver-
schiedene inhaltliche Facetten erfiillt das Konstrukt der Medienkritikfihigkeit von
Eltern das Kriterium der Skalierbarkeit. Da die einzelnen Teilfacetten ebenfalls
durch mehrere Items erfasst wurden und deshalb individuelle, intervallskalierte
Werte fiir jedes Elternteil vorliegen, erfiillen auch die Teilfacetten dieses Testgiitekri-
terium.

Normierung: ,Unter der Normierung (Eichung) eines Tests versteht man das Er-
stellen eines Bezugsystems, mit dessen Hilfe die Ergebnisse einer Testperson im
Vergleich zu den Merkmalsauspriagungen anderer Personen eindeutig eingeordnet
und interpretiert werden konnen“ (Moosbrugger & Kelava, 2012b, S.19). Das Test-
instrument wurde in der beschriebenen Erhebung das erste Mal an einer gréferen
Stichprobe eingesetzt, dartiber hinaus ist die erhobene Stichprobe kein reprisentati-
ves Abbild der Grundgesamtheit. Aus diesem Grund kann mit den vorliegenden Da-
ten dieser Arbeit keine Normierung des Tests stattfinden. Da das Testinstrument al-
lerdings nicht fiir eine Individualdiagnostik, sondern lediglich fiir die Erfassung des
Kompetenzstandes einer Gruppe von Eltern mit Kindern im Alter von 10 bis 15 Jah-
ren entwickelt wurde, war dies auch nie eine Absicht dieses Forschungsvorhabens.
Allerdings konnen anhand demografischer Variablen Vergleiche von Gruppen inner-
halb der Stichprobe gemacht und damit die Ergebnisse in einer sozialen Vergleichs-
norm vorgenommen werden. Dar{iber hinaus ist die Stichprobe in einigen demogra-
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fischen Facetten sehr dhnlich der Grundgesamtheit, auch wenn beispielsweise der
Bildungsstand und damit zusammenhingend auch das Einkommen in der Stich-
probe hoher sind als in der Grundgesamtheit. Infolgedessen konnen die Ergebnisse
dieser Arbeit unter Beriicksichtigung der Besonderheiten der Stichprobe als Ver-
gleichsgruppe herangezogen werden.

Testokonomie: ,Ein Test erfiillt das Giitekriterium der Okonomie, wenn er, ge-
messen am diagnostischen Erkenntnisgewinn, relativ wenig finanzielle und zeitliche
Ressourcen beansprucht” (Moosbrugger & Kelava, 2012b, S.21). Die Umsetzung des
Tests in dem freien Online-Umfrage-Programm Limesurvey sowie die Nutzung der
Universititsserver zum Hosting des Programms und zur Speicherung der Daten hat
die Verfasserin der Arbeit keine finanziellen Ressourcen gekostet. Da nach der ein-
maligen Einrichtung des Fragebogens als Online-Test keine zeitlichen Ressourcen
fiir einen Testleitenden bendtigt werden, ist das Testinstrument fiir Medienkritik-
fahigkeit von Eltern auch in dieser Hinsicht 6konomisch. Unter den zeitlichen Auf-
wand eines Tests fallen auch der zeitliche Aufwand der Testpersonen sowie der zeit-
liche Aufwand der Auswertung und Ergebnisriickmeldung. Der zeitliche Aufwand
betrigt fiir Testpersonen ca. 25 Minuten. Die Auswertung der ersten Ergebnisse hat
etwas mehr Zeit in Anspruch genommen, um eine SPSS-Syntax fiir die Auswertung
zu erstellen. Nachdem diese nun angefertigt ist, ist auch die Auswertung des Tests in
wenigen Minuten machbar. Lediglich die Bewertung der offenen Fragen muss indi-
viduell stattfinden. Der finanzielle und zeitliche Aufwand fiir das Testinstrument fiir
Medienkritikfihigkeit von Eltern erfiillt damit die Anspriiche des Giitekriteriums der
Okonomie.

Niitzlichkeit: Ein Testinstrument gilt als niitzlich, wenn das gemessene Kon-
strukt bzw. erfasste Merkmal einer Person praktische Relevanz besitzt und auf des-
sen Grundlage beschlossene Entscheidungen bzw. Mafinahmen mehr Nutzen als
Schaden erwarten lassen (Moosbrugger & Kelava, 2012b, S.22). Das Testinstrument
fur Medienkritikfihigkeit wird als niitzlich eingeschitzt, da mit den Ergebnissen der
Testung erstmals eine Einschitzung vorliegt, wie Medienkritikfihigkeit bei den El-
tern der Stichprobe verteilt ist und auf dessen Basis Hinweise auf elterliche Weiter-
bildungsbedarfe gezogen werden konnen. Mit diesem Wissen der Verteilung von
Medienkritikfihigkeit bei Eltern lassen sich beispielsweise Angebote in der Famili-
enbildung fiir bestimmte Gruppen von Eltern konzipieren, um diese bei der Me-
dienerziehung ihrer Kinder zu unterstiitzen. Ein Schaden durch die Teilnahme von
Elternteilen an dem Testinstrument wird nicht erwartet. Einigen Elternteilen wurde
nach der Durchfithrung des Tests eine individualisierte Riickmeldung — keine Kom-
petenzeinschitzung — per E-Mail angeboten, diese kann zur Reflexion der eigenen
Medienkritikfihigkeit und des eigenen medienerzieherischen Handelns dienen, was
einen zusitzlichen Nutzen fiir die teilnehmenden Eltern darstellt.

Zumutbarkeit: Mit der Zumutbarkeit wird ein sehr individuell wahrgenomme-
nes Kriterium in den Blick genommen. Ein Testinstrument ,erfiillt das Kriterium
der Zumutbarkeit, wenn er absolut und relativ zu dem aus seiner Anwendung resul-
tierenden Nutzen die zu testende Person in zeitlicher, psychischer sowie korper-



Qualitét des entwickelten Testinstruments fiir Medienkritikfdhigkeit von Eltern m

licher Hinsicht nicht iiber Gebiihr belastet® (Moosbrugger & Kelava, 2012b, S.22).
Da die teilnehmenden Eltern vor Beginn des Ausfiillens im Eingangstext der Befra-
gung iiber die Dauer der zeitlichen Belastung aufgeklirt wurden und diese Zeitan-
gabe bei den meisten Eltern eher unter- als tiberschritten wurde, wird angenommen,
dass von den Testpersonen die zeitliche Belastung als angemessen angesehen
wurde. Korperlich wurden die Testpersonen nicht beansprucht. In psychischer Hin-
sicht wurden die teilnehmenden Eltern ebenfalls nicht {iber Gebiihr belastet, da sich
die inhaltliche Ausgestaltung des Testinstruments an realen Medieninhalten — wie
sie tagtdglich in Zeitungen oder dem Internet dargeboten werden — orientiert.

Unverfilschbarkeit: Das Kriterium der Unverfilschbarkeit ist erfullt, ,wenn das
Testverfahren derart konstruiert ist, dass die zu testende Person durch gezieltes Test-
verhalten die konkreten Ausprigungen ihrer Testwerte nicht steuern bzw. verzerren
kann“ (Moosbrugger & Kelava, 2012b, S.23). Eine derartige Verzerrung gelingt Test-
personen vor allem dann, wenn sie das Messprinzip durchschauen und somit ein-
fach erkennen, welche Antwort sie besonders gut dastehen lisst (Stichwort: soziale
Erwiinschtheit). Bei Leistungstests ist es zwar eher unproblematisch, wenn es der
Testperson gelingt, das Messprinzip zu durchschauen, dennoch wurden die Testper-
sonen, die das Testinstrument fiir Medienkritikfihigkeit von Eltern ausgefiillt haben,
vor dem Test nicht dariiber informiert, dass sie an einem Leistungstest teilnehmen,
sondern in dem Glauben gelassen, dass es um die personliche Bewertung und
Wahrnehmung von Medieninhalte gehen soll, um ein Antwortverhalten in Richtung
der sozialen Erwlinschtheit vorzubeugen (Kubinger, 1998). Das Giitekriterium der
Unverfilschbarkeit wird damit als erfillt angenommen.

Fairness: Das Testgiitekriterium der Fairness beschiftigt sich damit, ob die Test-
ergebnisse ,zu keiner systematischen Benachteiligung bestimmter Personen auf-
grund ihrer Zugehorigkeit zu ethnischen, soziokulturellen oder geschlechterspezifi-
schen Gruppen fithren“ (Moosbrugger & Kelava, 2012b, S.24). Aufgrund der Anlage
der Aufgaben — tiberwiegend textbasiert — und der Durchfithrung der Studie iiber
eine Online-Befragung setzt das vorliegende Testinstrument die Sehfihigkeit sowie
ein gewisses Niveau der deutschen Sprache voraus, das zur Teilnahme an der Befra-
gung benétigt wird. Personen, die z.B. aufgrund eines Migrationshintergrunds
diese Sprachfihigkeit nicht besitzen, konnten leider nicht an der Befragung teilneh-
men. Das Testinstrument fiir Medienkritikfahigkeit von Eltern wurde allerdings so
konstruiert, dass die Medieninhalte, die verwendet werden, auf keine spezielle ethni-
sche, soziokulturelle oder geschlechterspezifische Gruppe zugeschnitten sind. Darii-
ber hinaus wurde z. B. bei Fragen nach speziellen Sendungsformaten darauf geach-
tet, dass grundlegende Informationen in der Frage integriert sind, die dabei helfen
sollen, Personen ohne Kenntnis eines spezifischen Sendungsformats ausreichend
Hintergrundwissen zu geben, um trotzdem eine Bewertung der Frage abgeben zu
koénnen. Damit wurde einer systematischen Benachteiligung von Personen mit be-
stimmten Eigenschaften entgegengewirkt. Das Testinstrument fur Medienkritik-
fihigkeit kann somit — unter den genannten Limitationen — als fair bezeichnet wer-
den.



172 Entwicklung eines Testinstruments fiir Medienkritikfahigkeit von Eltern

6.4 Zusammenfassung und Fazit

Im Rahmen dieses Kapitels wurde die Entwicklung eines Testinstruments zur Erfas-
sung von Medienkritikfihigkeit von Eltern vorgestellt. Dafiir musste das latente Kon-
strukt der Medienkritikfihigkeit zunichst so operationalisiert werden, damit es mit-
hilfe eines Online-Fragebogens erfasst werden kann. Die Operationalisierung (siehe
Abschnitt 6.1) erfolgte u. a. in Anlehnung an ein bereits entwickeltes Testinstrument
zur Erfassung von Medienkritikfihigkeit bei Jugendlichen von Sowka etal. (2015)
und sieht eine Gliederung von Medienkritikfihigkeit in die inhaltlichen Bereichen
Information, Unterhaltung, Werbung und Kommunikation vor. Diese evidenzbasier-
ten Inhaltsbereiche wurden in Teilfacetten ausdifferenziert; dariiber hinaus wurden
Fihigkeitsfacetten benannt, die eine Person zeigen muss, um im jeweiligen Bereich
kompetent handeln zu kénnen.

Anschlieend wurden die Teilfacetten in Testaufgaben umgesetzt (siche Ab-
schnitt 6.2). Bei der Umsetzung der zuvor entwickelten Operationalisierung in ein
Testinstrument ist ein bedeutender Unterschied zu dem bereits existierenden Erhe-
bungsinstrument, dass im Rahmen der vorliegenden Arbeit ebenfalls reflexive und
beurteilende Komponenten der Medienkritikfihigkeit von Eltern erfasst werden sol-
len. Damit kann das Konstrukt alle Facetten widerspiegeln, die u. a. bereits Baacke
(1997) der Medienkritik zugeordnet hat, und erfasst damit einen analytischen, refle-
xiven und ethisch orientierten Umgang mit Medien und Medieninhalten. Fiir jede
Teilfacette wurde anhand von testtheoretischen Grundlagen (siehe Abschnitt 5.2.2)
jeweils eine Testaufgabe entwickelt (siehe Abschnitt 6.2.2).

Diese Testaufgaben wurden im Rahmen einer Erhebung bei Eltern mit Kindern
im Alter von 10 bis 15 Jahren getestet und hinsichtlich unterschiedlicher Testgiite-
kriterien analysiert. Die Betrachtung der Testgiitekriterien zeichnet ein qualitativ
hochwertiges Bild des im Rahmen dieser Arbeit entwickelten Testinstruments fiir
Medienkritikfihigkeit von Eltern (siche Abschnitt 6.3). Das Testinstrument erfiillt
die drei Hauptgiitekriterien psychologisch-pidagogischer Leistungstests: Die Objek-
tivitit und Reliabilitit wurden gepriift und konnen als gut interpretiert werden. Auch
die betrachteten Aspekte von Validitit deuten auf ein valides Messinstrument hin.
Mit weiteren Auswertungen zu Zusammenhingen der Testwerte mit anderen erhobe-
nen Variablen kann das Konstrukt der Medienkritikfihigkeit weiter gestiitzt werden.
Dennoch soll an dieser Stelle kein Vorgriff auf die nun folgende Ergebnisdarstellung
der Arbeit erfolgen. Neben den Hauptgiitekriterien wurden bei der Erstellung und
Validierung des Testinstruments auch alle relevanten Nebengiitekriterien erfiillt.
Dieser Versuch der Messung von Medienkritikfihigkeit von Eltern mithilfe des ent-
wickelten Testinstruments kann als erfolgreich angesehen werden und erlaubt es,
im Weiteren auch eine inhaltliche Auswertung und Ergebnisinterpretation durchzu-
fithren.
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In diesem Kapitel erfolgt ein inhaltlicher Blick in die erhobenen Daten der Eltern-
befragung, um die in Abschnitt 5.1 aufgestellten Forschungsfragen 4, 5 und 6 zu be-
arbeiten. Zunichst wird die allgemeine Verteilung von Medienkritikfihigkeit bei den
Eltern der Stichprobe (Forschungsfrage 4) betrachtet (Abschnitt 71) sowie die Me-
dienkritikfihigkeit der Eltern hinsichtlich der Zusammenhinge mit demograischen
Merkmalen (Forschungsfrage 5, Hypothesen 5a bis 5e) in den Blick genommen (Ab-
schnitt 72). AnschlieRend wird der Zusammenhang von Medienkritikfihigkeit mit
dem medienerzieherischen Verhalten (Forschungsfrage 6) betrachtet (Abschnitt 73).
Dabei werden die im Rahmen der Erhebung erfassten medienerzieherischen Hand-
lungsweisen — aktive Mediation, restriktive Mediation und Monitoring — im Zusam-
menhang mit der Medienkritikfihigkeit sowie weiteren erklirenden Variablen, wie
Mediennutzung und personenbezogenen Merkmalen, dargestellt.

71 Medienkritikfahigkeit von Eltern

In einem ersten Schritt wird die in Abschnitt 5.1 aufgestellte Forschungsfrage 4 in
den Blick genommen und damit die Medienkritikfihigkeit von Eltern auf Basis des
entwickelten Testinstruments genauer beleuchtet. Das Konstrukt besteht aus den
vier inhaltlichen Facetten Information, Unterhaltung, Werbung und Kommunika-
tion. Von den sieben méglichen Punkten, die im Bereich der Information erreicht
werden konnten, haben die Eltern der Stichprobe 4,23 Punkte (SD =1,48) erzielt, was
bedeutet, dass die Eltern durchschnittlich ca. 60,4 Prozent der maximalen Punktzahl
in dieser Facette erreicht haben (siehe Tabelle 17). In den Bereichen Unterhaltung
und Kommunikation, in denen die Maximalpunktzahl jeweils vier Punkte betrug,
haben die Eltern der genutzten Stichprobe durchschnittlich 2,13 Punkte (SD =0,94)
bei den Fragen zur Unterhaltung bzw. 1,61 Punkte (SD=0,90) bei den Fragen zur
Kommunikation erreicht. Damit haben die Eltern, bei der gleichen méglichen Maxi-
malpunktzahl, im Bereich der Unterhaltung durchschnittlich ca. 0,5 Punkte mehr
erzielt. In der Facette Unterhaltung haben die Eltern demnach durchschnittlich
53,3 Prozent der maximalen Punktzahl erreicht, in der Facette Kommunikation hin-
gegen nur 40,3 Prozent. Im Bereich der Werbung haben die Eltern durchschnittlich
1,48 Punkte (SD =0,78) von maximal drei erreichbaren Punkten erlangt, was einem
Anteil von 49,3 Prozent entspricht. Lediglich in der Facette Information streuen die
Werte der teilnehmenden Eltern nicht {iber das gesamte Spektrum der méglichen
Werteausprigungen, in den anderen drei Facetten hingegen erzielten die Eltern
Werte zwischen 0 Punkten und dem jeweiligen maximalen Punktewert.
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Tabelle 17: Deskriptive Statistik der vier inhaltlichen Facetten von Medienkritikfihigkeit sowie von Medien-
kritikfahigkeit insgesamt

N Minimum Maximum Mittelwert Aﬁ;ﬁfﬁg
Information 442 ,50 6,80 4,2327 1,48021
Unterhaltung 430 ,00 4,00 2,1273 ,94491
Werbung 414 ,00 3,00 1,4271 ,77740
Kommunikation 412 ,00 4,00 1,6141 ,89557
Medienkritikfahigkeit 412 2,83 16,07 9,3735 2,88505

Beim Gesamtkonstrukt der Medienkritikfihigkeit, welches die Items aller vier inhalt-
lichen Bereiche beinhaltet, betrug die Maximalpunktzahl 18 Punkte. Die Eltern der
Stichprobe haben davon durchschnittlich 9,37 Punkte (SD = 2,89) erzielt, was bedeu-
tet, dass die Eltern im Durchschnitt ca. 55 Prozent der maximalen Punktzahl erreicht
haben. Die erreichten Punktwerte streuen dabei zwischen 2,83 und 16,07"° Punkten.

Um die Wechselwirkung zwischen den verschiedenen inhaltlichen Facetten zu
betrachten, werden die Werte der einzelnen Facetten miteinander korreliert (siehe
Tabelle 18). Dadurch kann festgestellt werden, inwiefern die Performanz der einzel-
nen Elternteile in einer Teilfacette mit den Leistungen der anderen inhaltlichen
Facetten zusammenhingt. Alle Korrelationen zwischen den Facetten sind positiv si-
gnifikant: Die hochste Korrelation findet sich zwischen Unterhaltung und Werbung
(r=,392, p<0,01), die niedrigste zwischen Information und Kommunikation (r =,205,
p<0,01). GemifR den Interpretationsrichtwerten nach Cohen (1988) sind die Kor-
relationen zwischen den vier inhaltlichen Facetten von schwach-moderat bis mode-
rat-stark einzuschitzen. Dies scheint plausibel, da mit den vier Inhaltsbereichen
unterschiedliche Facetten der Medienkritikfihigkeit von Eltern erfasst werden, die
zusammengenommen ein konsistentes Konstrukt abbilden.

19 Durch das Addieren der erreichten Werte aller Teilaufgaben kommt es aufgrund der Vergabe von Teilpunkten und durch
Runden zu Werten, die sich bis auf die zweite Nachkommastelle unterscheiden.
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Tabelle 18: Korrelation zwischen den unterschiedlichen inhaltlichen Facetten von Medienkritikfahigkeit
(n=411)

Information Unterhaltung Werbung Kommunikation
Information -
Unterhaltung 1368 _
Werbung 13227 392+ ~
Kommunikation 1205 1299 277 ~

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Der positive und signifikante Zusammenhang, der trotzdem nicht tibermifig stark
ausfillt, weist darauf hin, dass die Aufteilung des Konstrukts in unterschiedliche In-
haltsbereiche — wie von Groeben (2004) vorgeschlagen — sich auch empirisch als
sinnvoll erweist. Demnach schneiden die befragten Eltern in den einzelnen Inhalts-
bereichen nicht durchweg gleich ab, sprich: Wer eine hohe Kritikfihigkeit bei infor-
mierenden Medien aufweist, hat diese nicht zwangsldufig auch in den anderen drei
inhaltlichen Teilfacetten der Medienkritikfihigkeit. Dies ist ein Hinweis auf die Vali-
ditdt der vorgeschlagenen Dimensionierung.

7.2 Zusammenhinge von Medienkritikfahigkeit
und unterschiedlichen demografischen Merkmalen

Um Zusammenhinge zwischen Medienkritikfihigkeit und unterschiedlichen demo-
grafischen Merkmalen darzustellen, wie in Forschungsfrage 5 und den Hypothesen
5a bis 5e einzeln aufgelistet (siehe Abschnitt 5.1), werden im Folgenden Ergebnisse
aus unterschiedlichen Regressionsanalysen dargestellt. Dabei wird zum einen
Medienkritikfihigkeit von Eltern als Gesamtkonstrukt als auch die Werte der vier in-
haltlichen Facetten als abhingige Variablen genutzt. Diese werden zunichst in ein-
fachen linearen Regressionsanalysen mit den unabhingigen Variablen Alter (Ab-
schnitt 72.1), Geschlecht (Abschnitt 72.2) und hoéchster Schulabschluss (Abschnitt
72.3) verwendet. Um Medienkritikfiahigkeit und deren Facetten im Zusammenhang
mit der sozialen Herkunft (Abschnitt 72.4) zu betrachten, wird auf den Migrations-
hintergrund und Variablen des sozio6konomischen Status eingegangen. Aufgrund
der vorliegenden Daten wird allerdings in diesem Zusammenhang auf eine einfache
lineare Regressionsanalyse mit der Variable Einkommen zuriickgegriffen. Anschlie-
Rend werden Medienkritikfihigkeit von Eltern sowie die einzelnen Facetten in kom-
plexeren linearen Regressionsmodellen betrachtet, in die alle unabhingigen Varia-
blen aufgenommen werden, die im Vorfeld einzeln betrachtet wurden (Abschnitt
72.5), um das Zusammenspiel der einzelnen Einflussfaktoren in den Blick zu neh-
men.
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7.21 Medienkritikfahigkeit und Alter

In der in Abschnitt 4.2.1 betrachteten Studie PIAAC 2012 konnte iiber alle erfassten
Grundkompetenzen hinweg ein Zusammenhang mit dem Alter festgestellt werden
(Rammstedt, 2013a). Wenn man Medienkritikfihigkeit nun ebenfalls als Teildimen-
sion der Schliisselkompetenz Medienkompetenz auffasst, konnte dies darauf hin-
weisen, dass sich auch bei der Medienkritikfihigkeit ein Effekt des Alters bei den im
Rahmen dieser Arbeit befragten Eltern abbildet. Wie bereits herausgearbeitet, wird
erwartet, dass dieser Zusammenhang negativ ist, d. h., dass jiingere Eltern héhere
Werte in der Medienkritikfihigkeit und deren Teilfacetten aufweisen als iltere Eltern.

Als Erstes wird der Zusammenhang von Medienkritikfihigkeit und dem Alter
untersucht, wobei Medienkritikfihigkeit als abhingige Variable in die Regressions-
analyse aufgenommen wird. Dazu wurden zunichst alle in Abschnitt 5.2.5 aufge-
fithrten Voraussetzungen gepriift, die im Rahmen dieser Analyse vollstindig erfiillt
werden.

Das Modell zeigt, dass das Alter der befragten Eltern einen signifikanten Einfluss
auf deren Medienkritikfihigkeit hat (F(1, 405) =12,67, p =,000) (siehe Tabelle 19). Mit
jedem Jahr, das die befragten Eltern ilter sind, steigt die Leistung bei der Testung von
Medienkritikfihigkeit um 0,084 Punkte. Allerdings werden mit dem Alter der Eltern
lediglich knapp drei Prozent der Streuung der Medienkritikfihigkeit von Eltern er-
klart, was nach Cohen (1988) einem kleinen Effekt entspricht. Dariiber hinaus kann
festgestellt werden, dass sich der Zusammenhang zwischen Alter und Medienkritik-
fihigkeit positiv darstellt, und ist damit entgegengesetzt zu dem erwarteten (negati-
ven) Zusammenhang.

Tabelle 19: Einfluss von Alter auf die Medienkritikfahigkeit von Eltern

Variable B SEB B (standardisiert)
Konstante 5,781%%*%* 1,018

Alter 0,0847%%% 0,024 0,174

R? 0,030

korr. R? 0,028

F (df = 1;405) 12,67%%%

*p<0,05, ** p<0,01, *** p <0,001

Nachdem ein signifikanter Zusammenhang zwischen Alter und Medienkritikfihig-
keit ermittelt werden konnte, wird nachfolgend untersucht, ob sich dieser Zusam-
menhang auch zwischen Alter und den einzelnen inhaltlichen Facetten zeigt. Dafiir
wird