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Zusammenfassung

Die Medienkompetenz sowie die digitale Souveranitat konnen bei Kindern und Jugendlichen
weder vorausgesetzt noch der noch nicht grundlegend ausgepréagten Eigenverantwortung
uberlassen werden. Deshalb bestent Gber die Relevanz von kontinuierlicher
Medienkompetenzforderung und Medienbildung im (schul-)padagogischen Kontext mit
Ricksicht auf mediatisierte Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen sowohl in
einschlagiger Literatur nicht nur in landes- und bundesweiten Curricula, sondern auch Gber
die Landesgrenzen hinaus Konsens. Die vorliegende Arbeit analysiert die Befundlage zur
kindlichen (wie jugendlichen) Medien- und Internetnutzung schwerpunktméBig im
deutschsprachigen und kontrastiv betrachtet im angelsédchsischen Raum. Zahlreiche Studien
liefern belastbare Daten zu Erfahrungswerten wie Umgang mit und Nutzung von Medien
sowie dem Internet von Kindern und Jugendlichen auf der einen Seite. Auf der anderen Seite
ist es gerade bei einem Thema wie diesem nicht einfach, sich einen exakten Uberblick
darliber zu verschaffen, welche Konzepte, Préventionsprogramme sowie Analysen von
Kompetenzzuwdchsen durch gezielte MalBnahmen im (schul-)padagogischen Kontext
erfolgreich umgesetzt werden.

Durch einschlagige empirische Forschung in den letzten Jahrzehnten lasst sich festhalten,
dass (1) Medien zu einer Sozialisationsinstanz geworden sind und (2) die mediale
Selbstsozialisation eine wichtige Einflussgrofie im Zusammenhang mit der Entwicklung der
Medienkompetenz sowie der Medienbildung darstellt.

Mit diversen Schwerpunktsetzungen erfolgt landes- und bundesweit Praventionsarbeit zu
Themenkomplexen wie Gewalt- und Suchtpravention im (schul-)padagogischen Kontext. Es
gibt unterschiedliche Mdéglichkeiten, Kindern und Jugendlichen altersaddaquate Zugange in
die (verhaltensorientierte) Prévention zu ermdglichen. Neben den bereits genannten
Bereichen der Gewaltpravention oder Suchtpravention etabliert sich angesichts der sich
fortwéhrend weiterentwickelnden Digitalisierung als ein wesentlicher Teilbereich der
Medienbildung sowie -erziehung der Schwerpunkt Medienpravention ergebnisreich. Aus
diesem Grund gilt es, diese — im heutigen Zeitalter notwendige Kompetenz — im
institutionellen Zusammenhang systematisch, zielbewusst und kontinuierlich zu férdern.
Das Kommissariat 105 (K 105) fur verhaltensorientierte Pravention und Opferschutz des
Minchner Polizeiprasidiums entwickelte eine verhaltensorientierte Praventionsmalinahme

mit dem Schwerpunkt der Medienpravention ,,Sei gscheit im digitalen Leben® flir Schulen.
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Die Mallnahmenbezeichnung ,,Sei gscheit im digitalen Leben® — ein im Imperativ stehender,
bayerisch formulierter Satz — bietet zum einen eine Zusammenfassung der
MafRnahmeninhalte zum anderen kann sie als Zielvorstellung betrachtet werden.

Die Grundlage fur die vorliegende Dissertation bildet die Evaluation der vom K 105 an
Schulen umgesetzte Medienpraventionsmalinahme. Schilerinnen und Schiler der 5.
Jahrgangsstufe der drei weiterfihrenden bayerischen Schularten (Mittelschule, Realschule
und Gymnasium) wurden zu drei Messzeitpunkten befragt, um ihre Selbsteinschatzungen zu
unterschiedlichen mediennutzungsbezogenen Szenarien, ihrer Medienaffinitat, ihrem
Mediennutzungsbewusstsein sowie ihrem mediennutzungsbezogenem
Problemltseverhalten zu erheben. Ausgewertet wurden erhobene Daten, welche in
Anlehnung an Aufenangers Instrument (vgl. Medienkompetenz macht Schule)
maflnahmenspezifisch angepasst wurden, mithilfe des angepassten
Kompetenzstandardmodells — den finf Kompetenzbereichen nach Tulodziecki, Herzig &
Grafe (2010).

Die quantitativ angelegte langsschnittliche Studie mit 27 Hypothesen lasst Aussagen zur
Wirkung der MaRnahme zu. Den Ergebnissen zufolge wurde eine Kompetenzerweiterung
bei Schilerinnen und Schilern unterschiedlicher Schularten der Sekundarstufe 1 (5.
Jahrgangsstufe) nach dem Kompetenz-Standard-Modell nach Tulodziecki et al. (2010)
verzeichnet: 1. Auswéhlen und Nutzen von Medienangeboten, 2. Gestalten und Verbreiten
von eigenen medialen Beitrdgen, 3. Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen, 4.
Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinflissen sowie 5. Durchschauen und Beurteilen der
Medienverbreitung (vgl. Forschungsfrage 1).

Wahrend eine geringe, nicht néher spezifizierbare Interaktion zwischen der Schulart und
dem Kompetenzzuwachs in den ersten vier Kompetenzbereichen verzeichnet wurde, gab es
keine geschlechtsspezifischen Unterschiede beziiglich des Kompetenzzuwachses (vgl.
Forschungsfrage 1). Es liel3 sich ein geringer Einfluss von Medienerfahrungen auf den
Kompetenzzuwachs verzeichnen (vgl. Forschungsfrage 2). Der Einfluss von Vorwissen auf
den Kompetenzzuwachs erwies sich auch nicht durchgehend als signifikant (siehe
Forschungsfrage 3). Die Schilerinnen und Schuler sprachen der MaRnahme eine hohe
inhaltliche Wirkung - gemessen an den Zustimmungswerten der Schilerinnen und Schiler
— zu (siehe Forschungsfrage 4). Der Teilnahme an der polizeilichen
Medienpraventionsmanahme lag aus Schilerperspektive, eine hohe Motiviertheit und

Interesse zugrunde (siehe Forschungsfrage 5).
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1. Einleitung

1. Einleitung

Fernsehkindheit (Kibler, Swoboda & Schneider, 1998), Digital Natives (Prensky, 2001),
Medienkindheit (Andersen & Hurrelmann, 2010; Charlton, 2004), Medienkinder von Geburt
an (Theunert, 2007), Mediatisierung kindlicher Lebenswelten (Lampert, 2010), Auswachsen
in mediatisierten Lebenswelten (Tillmann, Fleischer & Hugger, 2014) und aktuell das digital
kompetente bzw. gebildete Kind (Kammerl, Dertinger, Stephan & Thumel, 2020) — dies
konnte eine grobe Zusammenfassung der Entwicklungen aus den letzten beiden Jahrzehnten

reprasentieren.

Die nachhaltige Bedeutung von Mediatisierung und Digitalisierung im Kontext der ,,Kultur
der Digitalitat® (KMK, 2021, S. 8) erstreckt sich gegenwaértig auf gesellschaftliche,
(bildungs-)politische und padagogische Bereiche zugleich. Die sich immens auf alle
Lebenswelten — jungere wie é&ltere Generationen — auswirkende Mediatisierung wie
Digitalisierung bieten demnach neben gesellschaftlich und zeitgemaR relevanten Vorteilen
und Chancen auch Risiken und Gefahren mit Blick auf den zielfiihrenden Umgang mit
(digitalen und sozialen) Medien fir Kinder und Jugendliche (Kammerl et al., 2020; Unger,
2021). Darlber besteht im wissenschaftlichen Diskurs Konsens (Gapski, Oberle & Staufer,
2017). Auch besteht Einigkeit Gber den normativen Erwartungshorizont, dass die Forderung
von Medienkompetenz, welche sich sowohl in der friiheren Gesellschaftsform der Medien-
bzw. Informationsgesellschaft als auch in der digitalen Gesellschaft — als
Schlisselkompetenz verstanden hat /versteht, (Gapski et al., 2017; Groeben, 2004,
Aktionsrat Bildung, 2018; Unger, 2018) durch Institutionen im Rahmen ihrer (Bildungs-)

Auftrage gesetzlich sichergestellt und gewahrleistet werden muss.

Die gesellschaftliche, politische, rechtliche und wissenschaftliche Relevanz des
Themenkomplexes tragt im Wesentlichen zu einem fortwahrenden Ausbau und einer
Etablierung auf diversen Dimensionen des gesellschaftlichen Idealziels, einen
medienmiindigen Blrger heranzuziehen, bei. Die gesamtgesellschaftliche Bedeutung des
Themas lasst sich vergleichsweise dadurch auszeichnen, dass sechs von zwdlf bayerischen

Staatsministerien einen aktiven sowie unmittelbaren Beitrag zur Zielerreichung leisten (vgl.
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1. Einleitung

Bayerische Staatsregierung, 2021). Fiur bestehende gesellschaftliche wie politische
Schnittstellen ergibt sich daher ein solides Fundament fir eine ministerienubergreifende
Mitwirkung sowie Zusammenarbeit.

Die in diesem Zusammenhang zu verzeichnenden Entwicklungen auf unterschiedlichen
Ebenen bestdtigen die hohe Aktualitdt der im Kontext von Mediatisierung bzw.
Digitalisierung institutionell zu erbringender Férderung von Medienkompetenz insbesondere
bei Kindern und Jugendlichen. Eine zielfuhrende thematische Verortung lasst sich deshalb
im Schnittstellenbereich der Medienbildung und Medienprévention vornehmen. Wenngleich
der Begriff der Medien zundchst keine Negativkonnotation wie etwa bei den Begriffen Sucht
und Gewalt enthalt, scheint eine praventionsgeleitete Perspektive auch im Kontext von
Medienpadagogik angesichts aktueller Entwicklungen zunehmend erforderlicher. Aus
diesem Grund versteht sich die Medienpravention als eine im gegenwartigen Diskurs
weiterhin ausbaufahige Grundhaltung innerhalb medienpadagogischer Ansatze, welche es
weiter zu entwickeln und etablieren gilt. Denn Medienkompetenz — national wie international
(media literacy) betrachtet, ist eine Fahigkeit mit essenziellem Charakter und bei
Vorhandensein gleichzeitig ein tragfahiges Gerust in einschlagigem, gesellschaftlichem wie

individuellem Verstandnis fir alle Gesellschaftsmitglieder.

Die Frage nach dem Alter und der Adressatengerechtigkeit im Kontext institutioneller
Medienpravention ist insofern geklart, als dass landesspezifische Bildungs- und
Erziehungsplane (wie z. B. der bayerische Bildungs- und Erziehungsplan, 2012)
unterschiedlicher Bundeslander im elementarpddagogischen Kontext dem Themenkomplex
bereits seit tber 15 Jahren eine hohe Relevanz zusprechen. Damit wird die Férderung von
Medienkompetenz nicht erst mit Schuleintritt, sondern im Elementarbereich zum
ubergreifenden Ziel innerhalb der Péadagogik (vgl. Bayerisches Staatsinstitut fiir
Frihpadagogik, 2021; Knauf, 2019).

Die Schule hat ebenfalls den Auftrag, die Medienkompetenz, die Medienbildung weiterhin
zu unterstitzen und in einem dem Alter und Entwicklungsstand angemessenen Rahmen zu
begleiten (vgl. Bayerisches Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung, 2021).
Damit versteht sich die Férderung von Medienkompetenz und Medienbildung als eine mit
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1. Einleitung

dem Schuleintritt weiterhin zu fokussierende und entsprechend auszubauende Kompetenz
(vgl. u. a. KMK, 2016, 2021).

Im Internet existieren zahlreiche Plattformen, Konzepte, Vortrége, Projekte, best /good
practice Beispiele fiir eine gezielte Anndherung an das Themenfeld der Medienkompetenz,
Medienbildung und Medienpravention mit einhergehenden konkreten
Umsetzungsempfehlungen wie z. B. Klicksafe und Medienfiihrerschein Bayern. Uberdies
gewahrt die wissenschaftlich fundierte Literatur einen einschlagigen, weiten und tiefen
Einblick im Allgemeinen wie im Spezifischen. Diese ermdglichen zum einen eine
grandliche inhaltlich-praktische als auch eine methodisch-theoretische Auseinandersetzung

mit dem Themenkomplex fur Interessenten diverser Fachrichtungen auf fundierter Basis.

Ein Forschungsdesiderat weist jedoch die Tatsache auf, dass fur den medienpréventiven
Bereich keine ausreichenden belastbaren Wirkungsforschungsergebnisse existieren, die auf
der Grundlage einer institutionsubergreifenden Verantwortung generiert werden konnten.
Aus diesem Grund wird durch die vorliegende Arbeit ein Beitrag zur
institutionstibergreifenden Medienpravention, — eine Zusammenarbeit zwischen der Polizei
und der Schule — am Beispiel der Evaluation der Medienpraventionsmafnahme ,,Sei gscheit
im digitalen Leben™ des K 105 flr verhaltensorientierte Pravention und Opferschutz des

Polizeiprasidiums Minchen geleistet.

Zunéchst wird ein Einblick in die Problemstellung und den aktuellen Forschungsstand
gegeben (vgl. Kapitel 2). Dieses Kapitel enthalt nebst einschlagigen (modell-)theoretischen
Erklarungsansatzen, welche den Rahmen dieser Arbeit konturieren, auch einen fundierten
empirischen Bezugsrahmen im deutschen und angelsachsischen Raum. Die Fokussierung
auf GroRbritannien sowie die Vereinigten Staaten hat erstens den Grund, dass die
Forschungslage hier deutlich umfangreicher ist als im deutschsprachigen Raum. Im Rahmen
des entsprechenden Unterkapitels sollen daher Ergebnisse zum medialen Bildungsstand in
den betrachteten R&umen dargelegt, einander gegenubergestellt und hinsichtlich moglicher
Schlussfolgerungen diskutiert werden. Vor allem gilt es zu untersuchen, welche Formen und
MafRnahmen der Medienbildung in den Vereinigten Staaten sowie GrofRbritannien im

Vergleich zum deutschen Raum Anwendung finden und inwiefern diese tatséchlich den

14



1. Einleitung

gesetzten Anspruch erfillt haben, das kritische Medienbewusstseins /die Medienkompetenz
der Kinder und Jugendlichen weiterzuentwickeln.

Die vorliegende Arbeit versteht sich als eine langsschnittlich angelegte Evaluationsstudie,
welche der Fragestellung nachgeht, welche Wirkung diese Malinahme gezeigt hat und
inwiefern sich das Ziel eines Kompetenzzuwachses erreichen l&sst (vgl. Kapitel 3). Diesem
Thema wird sowohl aus polizeilicher Praventionssicht als auch aus schulpadagogischer
Perspektive eine hohe Bedeutung zugemessen, da Kinder und Jugendliche in einer
mediatisierten Lebenswelt aufwachsen (Lampert, 2010; Kammerl et al., 2020). Zudem
kristallisiert sich der verantwortungsvolle Umgang mit (sozialen) Medien als ein
ubergeordnetes Bildungsziel bayerischer Lehrplane heraus (vgl. Staatsinstitut far
Bildungsforschung, 2017).

Das primére Ziel der vorliegenden Arbeit besteht demnach darin, die MalRnahme der Polizei
auszuwerten. Auf der Grundlage aktueller Studienergebnisse wird der Versuch
unternommen, Zusammenhange und Unterschiede zur Studienevaluation herauszuarbeiten.
Im 4. Kapitel wird die dieser Arbeit zugrunde liegende Methodik vorgestellt. Im 5. Kapitel
werden die Ergebnisse dargestellt. In der Diskussion (vgl. Kapitel 6) werden die Ergebnisse
in den aktuellen Forschungsstand eingeordnet, padagogische Implikationen abgeleitet und
vorgestellt. Die Arbeit wird schlieRlich mit einer Schlussfolgerung und einem Ausblick auf

die weitere Forschung abgerundet.

15



2. Aktueller Forschungsstand

2.  Aktueller Forschungsstand

Das zweite Kapitel der vorliegenden Arbeit beschaftigt sich mit dem theoretischen
Bezugsrahmen sowie dem aktuellen Forschungsstand. Dieses Kapitel ist in funf Unterkapitel
gegliedert. Jedes dieser Unterkapitel konzentriert sich auf einen Themenkomplex. Zunéchst
wird im ersten Unterkapitel auf mediatisierte Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen
eingegangen. Im darauffolgenden Unterkapitel (Kapitel 2.2) werden normativ-
gesellschaftliche Reaktionen auf die Mediatisierung vorgestellt. Im dritten Unterkapitel
(Kapitel 2.3) werden modelltheoretische  Grundlagen mit dem Ziel der
Konstruktoperationalisierung von Medienkompetenz und der mit den fortwahrenden
Entwicklungen verbundenen Dynamik nédher betrachtet. Ein besonderes Augenmerk liegt
dabei auf der Medienbildung. Inwiefern eine finale Operationalisierung maglich ist, wird
unter Heranziehung diverser konzeptioneller Ansatze diskutiert.

Wahrend die ersten drei Unterkapitel einen vertieften Einblick in die Forschungsgrundlagen
ermoglichen, stellt das vierte Unterkapitel den empirischen Bezugsrahmen dar. Die im
Zusammenhang mit dieser Arbeit relevanten, thematisch zusammengefassten Teilabschnitte
dieses Kapitels geben zentrale Ergebnisse aus einschlagigen Studien wieder (Kapitel 2.4).
SchlieBlich wird im letzten Unterkapitel die Medienpréventionsmalinahme als verbindendes
Element zwischen dem aktuellen Forschungsstand und dem sich daraus ergebenden
Forschungsdesiderat vorgestellt. Das Ziel besteht darin, diese Medienpréventionsmalinahme
zu evaluieren und anhand gewonnener Ergebnisse einen Beitrag zur aktuellen Forschung zu
leisten (Kapitel 2.5).

Die Tatsache, dass Kinder und Jugendliche in einer von Medien durchdrungenen Welt
aufwachsen (Andersen & Hurrelmann, 2010; Kammerl et al., 2020; Lampert, 2010) erfordert
von ihnen, den richtigen Umgang mit Medien zu lernen (Mikos, 1996, 2004, 2010). Die
Mediatisierung der Lebenswelten (Krotz, 2007) stellt eine Herausforderung dar, welcher auf
diversen Ebenen wie Politik, Bildung sowie Recht angemessen zu begegnen versucht wird.
Ein konkretes Beispiel fur diese Herausforderungen besteht im richtigen Umgang mit Fake
News. Der Zuwachs an bewusst gestreuten Falschmeldungen gilt spatestens seit der
Expansion sozialer Netzwerke als eine der groRten Bedrohungen der demokratischen

Ordnung in den westlichen Industrienationen (Bennett & Livingston, 2018).
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Die Generierung und unkontrollierte Verbreitung irrefihrender, verzerrender oder
erfundener Informationen und Nachrichten im Internet beeinflusst maligeblich die
offentliche Meinungsbildung in hoch entwickelten Staaten. Burgerinnen und Birgern, vor
allem Kindern und Jugendlichen, féllt es im heutigen Zeitalter der Gberwiegend digitalen
Mediennutzung tendenziell schwer, den Wahrheitsgehalt von Nachrichten zu beurteilen und
unwahrheitsgeméle Behauptungen von belegbaren Fakten zu unterscheiden. Dieser
Umstand beeinflusst unter anderem auch politische Wahlentscheidungen (Russ-Mohl,
2018).

Allerdings weist eine GrofRzahl jiingerer Studien darauf hin, dass sich aus Desinformation
resultierende, unbelegte oder faktisch auf falschen Annahmen beruhende Meinungen
nachtraglich noch korrigieren lassen (Chan et al., 2017; Clayton et al., 2019; Wood & Porter,
2018). Die derzeitige Studienlage unterscheidet dabei zwischen zwei Arten der
Korrekturwerkzeuge: einerseits staatliche oder plattformbezogene Eingriffe zur
Identifizierung und Markierung von Falschmeldungen (Clayton et al., 2019; Tully et al.,
2020) und andererseits Faktenchecks, in denen die Zahlen oder Quellen, auf die sich
Medieninhalte oder politische Aussagen stiitzen, von einer als objektiv eingestuften Instanz
einer kritischen Priifung unterzogen werden. Letztere stehen im Mittelpunkt der derzeitigen
internationalen Medienforschung (Chan et al., 2017; Wood & Porter, 2018).

Wiéhrend die Wirksamkeit von Faktenchecks zur Korrektur individueller Annahmen auf
Grundlage von Falschmeldungen erwiesen werden konnte, wurde festgestellt, dass Personen
dazu neigen, jene Meldungen zu meiden, deren Ergebnis sich nicht mit der eigenen
politischen Uberzeugung deckt (Hameleers et al, 2020; Wood & Porter, 2018). Auch wenn
politische Initiativen der Medienkompetenz und Medienbildung dem Einzelnen Strategien
vermitteln, Desinformationen und unwahrheitsgemaRen Medieninhalten zu entlarven,
kénnen nur wenige Studien langfristige und umfassende Anderungen der individuellen
Uberzeugungen belegen (Tully et al.,, 2020).Des Weiteren wurde gezeigt, dass
Interventionen, Warnungen oder mediale Bildungsangebote zwar den empfundenen
Wahrheitsgehalt von unzutreffenden Informationen mindern, analog dazu aber auch eine
Reduzierung der Glaubwurdigkeit korrekt recherchierter Medieninhalte zur Folge haben
(Clayton et al., 2019).
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Einzuwenden ist jedoch, dass die in der Literatur diskutierten Korrekturmechanismen vor
allem deshalb erforderlich sind, weil die Grundkompetenzen der medialen Bildung in den
Industrienationen unterdurchschnittlich entwickelt oder nicht auf die modernen digitalen
Nutzungsgewohnheiten ausgerichtet sind (vgl. UNICEF, 2017). Md&chte man eine
Erkenntnis aus dem limitierten Erfolg von Interventionswerkzeugen oder Faktenchecks
ziehen, dann ist es die Einsicht, dass die frihzeitige Vermittlung von Medienkompetenzen
in der heutigen Welt eine absolute Kernkompetenz darstellt, die in den Lehrpléanen der

Schulen entsprechende Berticksichtigung verdient.

2.1  Mediatisierte Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen

In der Grundlagenliteratur wird von mediatisierten Lebenswelten (auch) von Kindern und
Jugendlichen ausgegangen (Hoffmann, 2010; Kammerl et al., 2020; Mikos, 2006, 2010;
Tillmann et al., 2014). Aktuelle Befunde deuten tbereinstimmend darauf hin, dass diese
Feststellung auch auf die Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen Ubertragen werden
kann (Calmbach, Borgstedt, Borchard, Thomas & Flaig, 2016; Krotz 2007, 2015, 2017a;
Tillmann et al., 2014; Unger, 2021). Die Mediatisierung ist ein Metaprozess (Krotz, 2007;
Unger, 2021), welcher herangezogen wird, um den soziokulturellen Wandel zu beschreiben
(Krotz, 2007). Thomas und Krotz (2008) erweitern die Definition von Mediatisierung um
,»den Wandel gesamtgesellschaftlicher wie individueller Kommunikationspraktiken auf
unterschiedlichen Ebenen, die sich neuer und veranderter medialer Potenziale bedienen, und
die damit zusammenhéangenden Folgen flr Alltag und Lebensbereiche, Wissensbestande,
Identitdt und Beziehungen der Menschen sowie Kultur und Gesellschaft™ (Thomas & Krotz,
2008, S. 29).

Erganzend zur Definition nehmen Thomas und Krotz (2008) eine Charakterisierung der
Mediatisierung vor. Demnach charakterisiert Mediatisierung ,,den Prozess sozialen und
kulturellen Wandels, der dadurch zustande kommt, dass immer mehr Menschen immer
haufiger und differenzierter ihr soziales und kommunikatives Handeln auf immer mehr
differenzierte Medien beziehen* (ebd., S. 53). Auch die Digitalisierung l&sst sich als

Metaprozess definieren, welcher ,,ein weiteres Stadium im dynamischen Prozess der
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Mediatisierung* (Unger, 2021, S. 57) ist und ,,beschreibt vor allem technisch gesehen die
wachsende Bedeutung digitaler Medien® (Knauf, 2019, S. 4). Die heutige Mediatisierung
und Digitalisierung, welche sich nachweislich immens auf verschiedene Lebensbereiche der
Kinder und Jugendlichen auswirken, haben sich in mehreren Jahrzehnten entwickelt und
verbreitet. Dass ,,die Digitalisierung ein wesentlicher Treiber des aktuellen Wertewandels
und sozialer Transformationsprozesse® ist, stellen Calmbach et al. (2016, S. 170) fest und
heben dabei hervor, dass ,,digitale Medien aus dem Alltag der online lebenden Jugendlichen
nicht mehr wegzudenken sind“ (ebd.). Die Allgegenwartigkeit des Internets ist nach (Albert,
Hurrelmann, Quenzel und Schneekloth (2015) zur Selbstverstandlichkeit geworden.
,Jugendliche verbringen taglich durchschnittlich 241 Minuten
online* (Medienpadagogischer Forschungsverbund Sudwest, 2021, S. 34). Somit umfasst
diese Zeit mit vier Stunden ein Sechstel des gesamten Tages. Der folgende Abschnitt geht
der Frage nach, inwiefern sich die online verbrachte Zeit mit anderen Lebensbereichen
(bspw. Schule, Arbeit, innerfamilidre Verantwortungen, soziale Verpflichtungen, Schlaf)

vereinbaren lasst bzw. diese einschrankt.

Krotz (2007) beschreibt im Rahmen der Mediatisierungstheorie die Mediatisierung in zwolf
Grundannahmen. Diese kénnen dahingehend zusammengefasst werden, dass Mediatisierung
einen ,,Metaprozess sozialen und kulturellen Wandels“ (ebd., S. 11) und zugleich ein
»~Konstrukt* mit vielfaltigen Auswirkungen auf ,,Alltag, Identitét, Beziehungen, aber auch
Kultur und Gesellschaft (ebd., S. 12) darstellt. ,,Die Theorie der Mediatisierung will
Antwort auf die Frage geben, warum und wie sich Medien und Kommunikation entwickeln
und weiter entwickeln werden und welche Folgen das fur Mensch und Identitat, Kultur und

die Formen des menschlichen Zusammenlebens hat* (ebd., S. 12).

In der gegenwartigen Gesellschaftsform der digitalen Gesellschaft (Unger, 2021) bzw. der
Gesellschaftsform 5.0 (Aktionsrat Bildung, 2018) stellen sich die Lebenswelten mediatisiert
und digitalisiert dar. Es dauerte kein ganzes Jahrhundert bis nach der Erfindung des ersten
voll funktionsfahig programmgesteuerten Rechners der Welt (Konrad Zuse Z3 mit einem
Gesamtgewicht von 1000 Kilogramm im Jahr 1941) das Phanomen der Mediatisierung als
Metaprozess sowie die Digitalisierung als eine Phase der Mediatisierung (Krotz 2007;

Unger, 2021) alle Lebensbereiche erreicht haben (Aktionsrat Bildung, 2018; Gapski, Oberle
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& Staufer 2017; Siss, Lampert & Wijnen, 2013). VVor weniger als 50 Jahren wurde im Jahr
1973 das erste Mobiltelefon (Hersteller Motorola, Modell DYnaTACB8000X) erfunden.

Betrachtet man den Einfluss der Einfuhrung von Massenmedien historisch, so l&sst sich
feststellen, dass sich durch die Einfuhrung der Massenkommunikation und damit
einhergehend Massenmedien die Gesellschaftsform von der Industriegesellschaft zur
Informationsgesellschaft entwickelt hat (Baacke, 1998). Massenmedien bezeichnet Baacke
als ,die Weitergabe von Botschaften aller Art und Genres mit unterschiedlichen
Programmen und Programmformen an ein anonymes, miteinander nicht verbundenes und
darum disperses (zerstreutes) Publikum® (ebd., S. 97). Die Digitalisierung ist nach
Kleinsteuber  (2006) eine »Bezeichnung fir die  Umstellung  von
Kommunikationstechnologien von analog auf digital* (ebd., S. 46). Demnach handelt es sich

bei der Digitalisierung um ,,in digitale Werte kodierte Informationen* (ebd.).

Es stellt sich die Frage, in welchem Zusammenhang die Mediatisierung und das notwendige
Medienhandeln zueinander stinden. Wagner (2011) stellt fest, dass ,,im Rahmen des
Prozesses der Mediatisierung Medienhandeln als soziales Handeln in der eigenen
Lebensfihrung verankert ist* (ebd., S. 180) und fasst Medienhandeln wie folgt auf diversen
Ebenen zusammen: (1) personlich-individuelle Ebene, (2) soziale Ebene und (3) kulturell-
gesellschaftliche Ebene. Weiterhin nimmt Wagner an, dass im Zusammenhang mit dem
Medienhandeln (Rezipieren, Kommunizieren, Spielen und Produzieren und Veroffentlichen
eigener Werke) eine Auseinandersetzung auf allen genannten Ebenen stattfindet (ebd.).

Mediensozialisation

Im Zusammenhang mit der empirischen Forschung wurde nicht nur der Frage
nachgegangen, welchen Raum die Medien im Alltag von Kindern und Jugendlichen
einnehmen, sondern auch, wie Medien auf Kinder und Jugendliche wirken und von ihnen
genutzt werden. Der Sozialisierungsprozess der Kinder und Jugendlichen erfolgt bereits
mediatisiert (Mdller, 2020). Auf der Grundlage von Forschungsergebnissen haben sich
unterschiedliche Haltungen (siehe Abschnitt 2.2.2) zu mediatisierten Lebenswelten
herauskristallisiert, welche grob in die zwei Kategorien kritische und kompetenzorientierte
Haltungen zusammengefasst werden kdnnen (Six & Gimmler, 2007). Im Zusammenhang

mit der Sozialisation nimmt Muller (2020) an, dass eine ,,mediatisierte Sozialisation als
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bedeutsame Voraussetzung von Medienbildung® (ebd., S. 106) betrachtet werden kann.
Muiller hebt damit die Wichtigkeit einer mediatisierten Sozialisation hervor.

Mikos restimiert bereits 2006, dass Kinder und Jugendliche in einer von Medien
durchdrungenen Welt aufwachsen und hebt gleichzeitig hervor, dass Medien eine
Sozialisationsinstanz darstellen. Sozialisationsinstanzen richten sich nach Andersen und
Hurrelmann (2010) ,,in erster Linie an Kinder und Jugendliche, um die Grundstrukturen der
Personlichkeitsentwicklung zu festigen und Basiskompetenzen zu etablieren® (ebd., S. 43).
Sie ,,stellen Wahrnehmungs- und Problemlésestrategien fur die Verbreitung der inneren und
duBeren Realitdt zur Verfligung, die [...] in individuell modifizierter Weise libernommen
werden (ebd., S. 43). Weitere Sozialisationsinstanzen stellen die Familie und die Schule
dar (Gudjons, 2011). Dass Medien in ,Lebenswelten ein entscheidender
Sozialisationsfaktor sind, hebt Schrob (2017, S. 134) hervor. Nicht nur die Medien, sondern
auch der Metaprozess der Mediatisierung (Krotz, 2007; Unger, 2021) haben einen Einfluss
auf die Sozialisation.

Hurrelmann, Grundmann und Walper (2008) definieren den Begriff der Sozialisation wie
folgt: ,,Sozialisation ist ein Prozess, durch den in wechselseitiger Interdependenz zwischen
der biopsychischen Grundstruktur individueller Akteure und ihrer sozialen und physischen
Umwelt relativ dauerhafte Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Handlungsdispositionen auf

personlicher ebenso wie auf kollektiver Ebene entstehen* (ebd., S. 25).

Wenn Sozialisation gemaR dieser Definition als eine gegenseitige Abh&ngigkeit von
Individuum und Gesellschaft verstanden wird, sind Sozialisationsinstanzen Ebenen, auf
welchen das Individuum z. B. mit der Familie, der Schule und der Medien in gegenseitiger
Abhangigkeit steht. Ergédnzend zur vorgestellten Sozialisationsdefinition existiert auch das
Konzept der Selbstsozialisation (Fromme, Kommer, Mansel & Treumann, 1999; Siegler,
Eisenberg, De Loache und Saffran, 2016). Siegler et al. stellen fest, Selbstsozialisation sei:

Der aktive Prozess in der kognitiven Entwicklung, durch den Kinder sich an
Uberzeugungen und Erwartungen im Hinblick orientieren, wenn sie die Welt
wahrnehmen und darin ihr eigenes Handeln bestimmen. Die Vorstellung, dass
Kinder zum Beispiel durch ihre bevorzugten Téatigkeiten oder ihre Auswahl von
Freunden eine sehr aktive Rolle bei ihrer eigenen Sozialisation spielen (ebd., S.
650).
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Wird der Aspekt der Selbstsozialisation um die Medialitat erweitert, so gelangt man zur
medialen Selbstsozialisation, welche eine bedeutende Rolle im Zusammenhang von
kindlicher Entwicklung spielt. Kinder und Jugendliche bestimmen zum einen ihr eigenes
Mediennutzungsverhalten und wahlen zum anderen aus ihrer Sicht relevante Tatigkeiten aus
dem gesamten Spektrum (Krotz, 1998; Mdller, 2002; Niesyto, 2009).

2.2  Normativ-bildungspolitische Reaktionen auf die Mediatisierung

Normative Bestimmungen sind im medienpadagogischen Kontext handlungsleitend und
greifen die Medienkompetenz als eine in der gegenwaértigen Gesellschaftsform 5.0 (vgl.
Aktionsrat Bildung, 2018), der digitalen Gesellschaft (Unger, 2021) lebensdienliche
Zielvorstellung auf, deren Weiterentwicklung nicht nur durch die Familie, sondern auch
durch Institutionen umgesetzt werden soll (siehe 2.2.1). Miiller (2020) stellt fest, dass ,,die
Forderung nach einer systematischen Medienkompetenzfdrderung zur politisch gewollten
Handlungsmaxime der Schulen* geworden ist (ebd., S. 105). Diese Forderung hat damit zu
tun, dass die Mediatisierung normativ-bildungspolitische Reaktionen hervorruft. Die
Mediatisierung ruft deshalb eine normativ-bildungspolitische Reaktion hervor, da sie einen
Einfluss auf drei wesentliche Bereiche des Lebens nimmt. Diese sind nach Kammerl et al.
(2020) die ,,Sozialisation®, die ,,Individuation* und die ,,Bildung* (ebd., S. 23).

Durch eine nahere Betrachtung der Reaktionen innerhalb rechtlicher, politischer,
padagogischer wie ethischer Dimensionen lasst sich feststellen, dass sich im Besonderen
zwei Bereiche herauskristallisieren: Die digitale Medienkompetenzerweiterung als
durchgéngiges (institutionsiibergreifendes) Bestreben (vgl. KMK, 2016, 2021) und die
digitale Medienkompetenzentwicklung als Schlusselkompetenz (Gapski et al., 2017;
Groeben, 2004; Kammerl et al., 2020; Unger, 2021) mit dem Ziel, medienmiindige Biirger
zu erziehen (Knauer, 2007). Die Medienpéddagogik leistet als Teildisziplin innerhalb der
Padagogik einen wichtigen Beitrag dazu. Mandl und Kopp (2007) resumieren, dass die
Medienpadagogik vor allem wegen der weiterhin zunehmenden Mediatisierung des Alltags
stets an Relevanz gewinnt. Auch nach gegenwaértigen Annahmen besteht weiterhin Konsens

uber die Relevanz der Medienpéadagogik aufgrund der weiteren Mediatisierung des Alltags.

22



2. Aktueller Forschungsstand

Eine elementare Vorstellung besteht darin, dass alle Kinder bereits friih den reflektierten und
bewussten Umgang mit Medien lernen. Damit geht die Erwartungshaltung einher, dass jedes
Subjekt Medienkompetenz als Schliisselkompetenz zur gesellschaftlichen Teilhabe erwirbt
(Gapski, Oberle & Staufer, 2017) und dies im Sinne der Mediatisierung und zur politischen
Handlungs- und Urteilsfahigkeit geschieht (Manzel, 2017). Sie gilt deshalb vor allem im
Kontext unterschiedlicher Fachdisziplinen wie z. B. Politik-, Medien- und
Kommunikationswissenschaften als Herausforderung im Kontext ,,normativ-ethischer
Diskurse* (Gapski et al., 2017, S. 18).

Im Zusammenhang mit der Verdnderung der Gesellschaftsform hat sich ,,ein sozialer
Wandel vollzogen, der darin besteht, daB die Ubertragung und Vernetzung wvon
Symbolsystemen eine immer grofRere Rolle spielt (ebd., S. 97). Bereits vor Gber 20 Jahren
wurde die Gesellschaftsform als Mediengesellschaft bezeichnet. Saxer (1998) definiert die
Mediengesellschaften als moderne Gesellschaften ,,in denen Medienkommunikation, also
uber technische Hilfsmittel realisierte Bedeutungsvermittlung, eine allgegenwaértige und alle
Sphéren des gesellschaftlichen Seins durchdringende Prigekraft entfaltet” und dadurch ,,ein
sogenanntes soziales Totalphdnomen [...] geworden ist“ (ebd., S. 53). Alternative
Gesellschaftsbegriffe bestehen nach Donges (2006) in der Informationsgesellschaft oder
Wissensgesellschaft und stehen gleichzeitig in Konkurrenz miteinander. Sowohl die
Unbefangenheit als auch die Akzeptanz im Umgang mit den (elektronischen) Medien sind
fir erwachsene Generationen zum selbstverstandlichen Teil ihrer Lebenswelt geworden
(Moser, 2010). Die gegenwartige Gesellschaftsform wird als digitale Gesellschaft bzw.
Gesellschaftsformation 5.0 bezeichnet (Aktionsrat Bildung, 2018; Unger, 2021).

In der Literatur besteht nach Donges (2006) Einigkeit dartiber, dass Konstrukte wie
Informations- oder Wissensgesellschaft erforderlich sind, um empirische und theoretische
Forschungen aufeinander beziehen zu kénnen. Durch die Digitalisierung der Medien habe
die Gesellschaft den stirksten Wandlungsprozess erfahren (Paus-Hasebrink, 2017). Eine
Herausforderung besteht demnach zum einen in den sich ,,rasant vollziehenden technisch-
medialen Wandlungsprozessen“ und zum anderen in ,der sich in diesem Kontext
zunehmenden Verfliissigung der Grenzen technischer Mediendienste* (ebd., S. 26). Durch

die ,,digitale Transformation* wurden nach Gapski et al. (2017) alle Lebensbereiche erreicht.
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Moser (2006) hebt die Gefahr hervor, dass ein Alltag fir aufwachsende Kinder und
Jugendliche ohne Medien in der Medien- und Informationsgesellschaft nicht mehr moglich
scheint und stellt dabei fest, dass Medien eine Bedrohung im Zusammenhang mit einer
,Kolonialisierung des Alltages* darstellen (Moser, 2006, S. 71). Interessant ist diese
Annahme deshalb, da zum Zeitpunkt dieser Feststellung die Begriffe der ,,online lebenden
Jugend* noch nicht geprigt worden waren und beispielsweise noch keine Smartphones bei
Kindern und Jugendlichen (zumindest im heutigen Verstandnis als Selbstverstandnis)
verbreitet waren. Auf der anderen Seite muss der Frage nachgegangen werden, ob die
Feststellung tendenziell im Bereich des Kulturpessimismus verortet werden sollte.

Kinder und Jugendliche bendtigen nicht nur Kompetenzen im Umgang mit Medien, sondern
eine Erweiterung der Kompetenzen um die Souveranitét (vgl. Abschnitt 2.2.3).

Die im Auftrag des Bundesministeriums fur Wirtschaft und Energie verdffentlichte Studie
LKompetenzen fiir eine digitale Souverdnitit“ hebt die Wichtigkeit von
Schlisselkompetenzen wie folgt hervor: ,,Die Freiheit des Einzelnen, der Zivilgesellschaft
und der Wirtschaft kann in einer digitalisierten Welt dauerhaft nur dann sichergestellt
werden, wenn Schlusselkompetenzen als Grundlage fur selbstbestimmtes Handeln und
Entscheiden vorhanden sind“ (BMWi, 2017, S. 7).

Der Aktionsrat Bildung (2018) versteht die digitale Souverénitit ,,als tibergreifendes Ziel
digitaler Bildung™ (ebd., S. 17). Wie eingangs erwéhnt, ist die (digitale) Medienkompetenz
eine Schlusselkompetenz innerhalb des gegenwaértigen und voraussichtlich auch zukunftigen
Gesellschaftsgefuges. Sie zeichnet sich durch den souverdnen Umgang mit Medien als eine
Grundkompetenz (vgl. Richter, 2007) aus und ermdglicht gleichzeitig eine Teilhabe sowie
Gestaltungschancen in der Demokratie (ebd.).

Die Weiterentwicklung von Medienkompetenz soll deshalb nicht in dem Rahmen von
»Selbstschutz  und  Gefahrenabwehr, sondern vielmehr als ,,Handlungs- und
Partizipationsmoglichkeit™ betrachtet werden (Lauber 2017, S. 190). Wagner (2013) vertritt
- &hnlich wie Lauber - die Meinung, dass Medienbildung und Medienerziehung nicht auf
eine ,Immunisierung gegen Medien” (ebd., S. 91) reduziert werden diirfen. Diese
Einstellung vertreten auch Kammerl et al. (2020), indem sie feststellen, dass
Kindheitskonstruktionen nicht auf der Grundlage ,,potentieller Risiken* (ebd., S. 23)

festgelegt werden dirfen. Kinder und Jugendliche sollen demnach angemessen an diesem
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Prozess beteiligt werden. Nach Wagner (2011) fiihren Beteiligungsformen wie die
Positionierung und Interaktion mittels Medien im Kontext des Medienhandelns zur
Selbstbestimmung im Kontext der Mediennutzung. Paus-Hasebrink (2017) stuft Medien als
,Ausdrucks- und Partizipationsmittel ein und hebt hervor, dass dadurch die
,,selbstbestimmte, kritische und kompetente Mediennutzung* erlangt werden konne. (ebd.,
S. 27). Nach Schrob (2013) bietet das Internet ebenfalls Mdglichkeiten zur Partizipation.
Diese beschreibt er als ,,aktives Einholen von Informationen und Herstellen und Verbreiten
medialer Informationen® (ebd., S. 26).

Werden diese Ansichten zusammengefasst, so stellt sich die Frage, in welchem Verhaltnis
Partizipationsmoglichkeiten zur Beteiligungsungleichheit stehen. Aufgrund der Tatsache,
dass Beteiligungsformen auf unterschiedlichen Ebenen mdglich sind, héngen sie
grundsatzlich von existierenden Strukturen ab (Kutscher & Otto 2010). Die Autoren heben
in diesem Zusammenhang hervor, dass Ergebnisse der Partizipationsforschung sowie
Ergebnisse empirischer Studien hinreichende Anhaltspunkte dafiir bieten, dass die
Beteiligungsgrade mit der (sozialen) Benachteiligung sinken, d. h., dass sich aufgrund
bestehender ,,Ungleichheitsstrukturen die ,,Nutzungspriferenzen® dndern (ebd., S. 79).
Die gesamten Diskurse im Kontext der normativ-padagogischen Reaktionen auf die
Mediatisierung miinden in die Zielvorstellung, Kinder und Jugendliche zu medienmiindigen
Burgern zu erziehen (Bleckmann, 2012). Zu beriicksichtigen gilt Uberdies die Feststellung,
dass ,die Einschitzung kindlicher =~ Kompetenzen [v]on der normativen
Beobachtungsperspektive abhingig ist“ (Kammerl et al, S. 29). Gemal} dieser Auffassung
muss es eine oder mehrere Instanzen / Institutionen geben, die zum einen die Vermittlung
von Medienkompetenz anordnen und zum anderen mit ihnen zur Verfugung stehenden
Mitteln Gberprifen kénnen, ob und in welchem AusmaR diese VVorgaben eingehalten worden
sind. Um die normative Beobachtungsperspektive néher betrachten zu kénnen, wird im
nachsten Abschnitt (2.2.1) aufgezeigt, wie die Vermittlung von Medienkompetenz als
Vorgabe erfolgen kann.
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2.2.1 Medienkompetenzvermittlung als Vorgabe

Die Medienkompetenz hat als ,,Zielwert fiir die Medienpadagogik® (Baacke, 1997, S. 96)
eine wichtige Rolle innerhalb der Medienpadagogik. Die Forderung und die Vermittlung
von Medienkompetenz gehdren zu den pédagogisch-theoretischen Forderungen - auch
existiert ein rechtlich-politischer Rahmen (Gapski et al., 2017). Sie stellen als zentrale
Aufgabe der Medienpadagogik sowohl eine gesellschaftliche als auch péadagogische
Verantwortung dar (Eggert & Theunert, 2017; Groeben, 2004; KMK, 2021).
,Medienbildung wird in dieser breiten, den fachlich-medienpédagogischen Rahmen weit
tibersteigenden Wahrnehmung zu einem Bestandteil bildungspolitischer Forderungen‘
(Jorissen, 2011, S. 211). Aus diesem Grund scheint es zielfuhrend, die Weiterentwicklung
von Medienkompetenz im Zusammenhang einer institutionellen Verantwortung néher zu
betrachten.

Teuber (2004) interpretiert diese Forderung als Gemeinschaftsaufgabe, welche von allen
Verantwortlichen addquat getragen werden muss (vgl. Aktion Jugendschutz, 2022). Der
Vermittlung von Medienkompetenz kommt nicht nur im Zusammenhang mit aktuellen
Studienergebnissen eine bedeutende Rolle zu, sondern auch eine anthropologisch orientierte
Rolle. Demnach wird die Medienkompetenz mit der ,,Handlungsfdhigkeit -eines
Subjektes* (Groeben, 2004, S. 31) in Verbindung gebracht und diese Handlungsfahigkeit

wird als ,,oberster anthropologischer Grundwert* bezeichnet (ebd.).

Ein klarer Rahmen beziiglich erforderlicher Kompetenzen in einer zunehmend digitalisierten
Welt lasst sich in dem KMK-Beschluss von 2021 wie folgt finden:

,FUr das Lernen, Leben und Arbeiten in einer zunehmend digitalisierten Welt werden u. a.
folgende Ubergreifende Kompetenzen als besonders bedeutsam erachtet:

* gelingend kommunizieren kénnen,

* kreative Losungen finden konnen,

» kompetent handeln kénnen,

* kritisch denken kdnnen sowie

» zusammenarbeiten konnen (ebd., S 8).
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Diese Kompetenzen koénne die Bildungsinstitution Schule bereits im Primarbereich
(Kammerl et al., 2020) anbahnen und im gesamten Bildungsverlauf weitestgehend ausbauen.
Kéfer, Niederberger und Ruber (2020) kommen im Zusammenhang mit den
Grundsatzfragen zur Digitalen Bildung im mittleren Kindesalter (gemeint sind vor allem
Kinder der Grundschule) zu drei Desideraten, welche nachfolgend kurz dargestellt werden:
Das erste Desiderat lautet: ,,Digitale Bildung ist im mittleren Kindesalter moglich, doch
bestehende Kompetenzmodelle miissen im Hinblick auf den Entwicklungsstand der Kinder
kritisch reflektiert werden* (Kéfer et al. 2020, S. 143). Damit stellen Kafer et al. nicht
infrage, ob Digitale Bildung moglich ist, sondern weisen darauf hin, dass die Frage nach
dem ,,wie* bisher unbeantwortet blieb.

Im Zusammenhang mit dem zweiten Desiderat stellen sie Folgendes fest: ,,Die Digitale
Bildung im mittleren Kindesalter erfordert die Beriicksichtigung unterschiedlicher
Perspektiven, um die Grundlage fiir einen mindigen und sicheren Umgang mit digitalen
Medien zu legen™ (ebd., S. 146). Sie heben hervor, dass die Frage danach, wie eine
»fachdidaktische Verankerung® der Digitalen Bildung in der Grundschule konkret erfolgen
kann, noch nicht beantwortet sei (ebd., S. 146). Im Zusammenhang mit dem dritten Desiderat
kommen sie zu dem Schluss: ,,Digitale Bildung in der Grundschule wird meist als
fachertibergreifende Querschnittsaufgabe diskutiert, wobei der informatischen Bildung
moglicherweise ein eigenstidndiges Fach zufdllt“ (ebd., S. 146). Sie machen auf die
bildungspolitische Diskussion aufmerksam, die deshalb geflihrt wird, weil nicht entschieden
werden kann, ob ,,Digitale Bildung als eigenstdndiges Fach oder fiacheriibergreifend als
Querschnittsaufgabe® (ebd., S. 146) stattfinden soll. Kafer et al. (2020) vertreten die
Meinung, dass sich beides nicht gegenseitig ausschlie3en wiirde.

Einen gesetzlich verankerten Rahmen bildet das Jugendschutzgesetz (JuSchG), welches in
Abschnitt 3 den Jugendschutz im Bereich der Medien regelt (Bundesministerium fiir Justiz
und Verbraucherschutz). Der Kinder- und Jugendmedienschutz ist nach Hammer und
Gutruf, (2012) eine gesamtgesellschaftlich wichtige Aufgabe und setzt sich aus drei zu
beriicksichtigenden Bereichen wie paddagogische Anforderungen, rechtliche und technische
Rahmenbedingungen  zusammen. Demnach besteht das primare Ziel des

Jugendmedienschutzes in dem regelmaBig zu priifenden ,,Schutz Heranwachsender vor
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medialen Einfliissen auf seine Nachhaltigkeit und Effizienz“ (ebd., S. 29). Fur die
Ausrichtung, Risiken fir Kinder und Jugendliche im Kontext des Jugendmedienschutzes zu
vermeiden, empfiehlt Bellut (2012) eine kontinuierliche Ermittlung des aktuellen
Forschungsstandes. Diese Grundhaltung wird auch von der Kommission fiir
Jugendmedienschutz (2018) eingenommen. Die Kommission fir Jugendmedienschutz
versteht sich als ein Kontrollorgan, zu deren Aufgabenbereichen die Uberpriifung der
Medieninhalte mit Blick auf die gesellschaftlich vorgegebenen Werte und Normen gehért.
Sie versteht sich deshalb als ein ,,wertebasiertes und Werte einhaltendes Konstrukt®

(Kommission Jugendmedienschutz, 2018).

Die gesellschaftliche und pdadagogische Verantwortung im Zusammenhang mit der
Forderung der Medienkompetenz (vgl. Eggert & Theunert, 2017) erstreckt sich demnach
sowohl auf die Schule als auch auf auBerschulische Institutionen. Auch das Bayerische
Innenministerium (K 105 der Polizei) leistet einen wesentlichen Beitrag zur
Weiterentwicklung der Medienkompetenz von Schilerinnen und Schillern an bayerischen
Schulen. Die Forderung nach Kompetenzerweiterung im Sinne des sicheren wie bewussten
Umgangs mit Medien und Internet ist in der bayerischen Staatsregierung grof3flachig
vernetzt zu erkennen. Erwéhnt seien hier wegen der inhaltlichen Relevanz (exemplarisch auf
Landesebene) Staatsministerien in Bayern: das Bayerische Staatsministerium des Inneren,
fir Sport und Integration (StMI), das Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht und
Kultus (StMUK), das Bayerische Staatsministerium fur Familie, Arbeit und Soziales
(StMAS), das Bayerische Staatsministerium fiir Gesundheit und Pflege (StMGP) und als
jungstes Ministerium in Bayern, das in Bayern bis 2018 inhaltlich in dem Ressort
Staatsministerium fur Wirtschaft, Medien, Energie und Technologie (StMWi) mitverwaltete
und seit 2018 zu einem neuen Ressort etablierte Bayerische Staatsministerium fiir Digitales
(StMD).

Ein retrospektiver Blick in die Vergangenheit zeigt, dass das ehemalige Bundesministerium
far Verkehr (errichtet 1949) nach 64 Jahren im Jahr 2013 zum Bundesministerium fir

Verkehr und digitale Infrastruktur (BMV1) umbenannt wurde.
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Einschlagige  bildungspolitisch-wissenschaftlich ~ vorgeschriebene  Bestimmungen
ermoglichen die  Generierung eines Erwartungshorizontes im  Kontext der
medienpédagogisch ausgerichteten Handlungen. Dies meint explizit, dass aufierschulische
padagogische Einrichtungen wie Kindergérten und Horte (Knauf 2019) sowie Schulen die
gemaR ihren Bildungs- und Lehrplédnen vorgeschriebenen institutionellen Bestimmungen
ihrer Ministerien (in Bayern StMAS und StMUK) berlicksichtigen und auf diesen

Grundlagen die Medienkompetenz der Kinder /Jugendlichen férdern sollen.

,Die Schulen haben den in der Verfassung verankerten Bildungs- und Erziehungsauftrag zu
verwirklichen.” Art. 1, Abs. 1, S. 1, BayEUG.

Was bedarf es fiir die Entwicklung von Vorschriften im Besonderen? Um Vorschriften
generieren zu kénnen, muss die Medienpadagogik als Handlungswissenschaft herangezogen
werden. Durch die Forschung der Medienpadagogik konnen Handlungs- und
Zielvorstellungen abgeleitet werden, welche in Vorschriften Berlcksichtigung finden.
Durch die Einhaltung der Vorschriften wird die kindliche und jugendliche Entwicklung der
Emanzipation unterstutzt. (vgl. Schrob, 2017). Die Medienkompetenzvermittlung wird
zudem kontinuierlich intensiviert.

Im Folgenden wird skizziert, inwiefern medienpadagogische Zielvorstellungen in einem
breiteren gesetzlichen Rahmen verortet werden konnen und wie sich die verstarkte
Berlcksichtigung der Medienpéadagogik der Bildungspolitik auf das Schulwesen (in Bayern)
ausgewirkt hat. Grundsétzlich sind die Aufgaben- und Zustandigkeitsbereiche aller Schulen
gesetzlich festgelegt (vgl. Art. 7 Grundgesetz, Art. 131 BayVerf, BayEUG, Schulordnungen
in Bayern). Folgende Auszlige ermdglichen eine tberblicksartige Darstellung einschlagiger
Gesetzestexte: ,,Die Schulen haben insbesondere die Aufgabe, Kenntnisse und Fertigkeiten
zu vermitteln und Fahigkeiten zu entwickeln, zu selbststdndigem Urteilen und
eigenverantwortlichem Handeln zu befdhigen [...]* Art. 2, S. 1, BayEUG. Dieser Artikel aus
dem bayerischen Erziehungs- und Unterrichtsgesetz bezieht sich auf alle
lernbereichsubergreifenden wie fachspezifischen Lerninhalte in bayerischen Lehrplénen.
Medienkompetenz ist in den Lehrplanen aller bayerischen Schularten als
fachertbergreifendes Bildungsziel verankert (vgl. Staatsinstitut fiur Schulqualitdt und
Bildungsforschung 2017). Alle Schiilerinnen und Schiiler sollen demnach die Mdglichkeit
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haben, grundlegende Medienkompetenz zu erwerben (bayerische Lehrplane fur
Grundschulen; Mittelschulen; Forderschulen; Realschulen; Gymnasien und Berufsschulen).
Eine weitere relevante normative VVorgabe lasst sich folgender Pressemitteilung des StIMUK
entnehmen: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler sollen Medien kompetent und
verantwortungsbewusst nutzen* (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst, 2015).

Es besteht Einigkeit dartber, dass die Forderung und Weiterentwicklung von
Medienkompetenz und digitaler Kompetenz (als Weiterentwicklung von Medienkompetenz)
einen Prozess darstellen, an welchem unterschiedliche Institutionen mit unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen mitwirken kdnnen bzw. sollen (vgl. Bundesministerium fur Familie,
Senioren, Frauen und Jugend 2018; Kultusministerkonferenz, 2016, 2021). Die
Weiterentwicklung von kindlicher und jugendlicher Medienkompetenz ist demnach nicht
nur ein wichtiges Bildungsziel an (bayerischen) Schulen, sondern eine in einen Konsens
mindende gesamtgesellschaftliche Aufgabe bzw. Verantwortung. Im Rahmen dieser
Verantwortung kann aus institutioneller Perspektive Medienprévention und -intervention
(MoRle, 2012) als Fundament fur die Weiterentwicklung der Medienkompetenz maligeblich

herangezogen werden.

Zusammenfassend wird zum einen die Bildungsinstitution Schule durch gewinnbringende
Kooperationsmalnahmen und -partner unterstltzt und somit dazu befahigt, durch eine
intensivere  Vertiefung dem als bildungsiibergreifende Aufgabe zur stetigen
Medienkompetenzentwicklung von Schulerinnen und Schulern verankerten Bildungsauftrag
nachzukommen. Zum anderen entstehen durch die Kooperation Synergieeffekte unter
beteiligten Kooperationspartnern. Diese leisten aufgrund der Ressourcenvielfalt einen
wesentlichen Beitrag dazu, die Medienkompetenz Ebenen tbergreifend im soziologischen
Verstandnis (vgl. Mikroebene - Individuum Schiler, Mesoebene - Institution Schule,
Makroebene - Gesellschaft; Systemtheorie nach Bronfenbrenner, 1979) zu fordern. Bereits
erworbene individuelle medienpadagogische (Teil)Kompetenzen werden durch
institutionelle MalRnahmen vertieft. Die individuelle (Medien)Mindigkeit wird durch

praventive institutionelle Medienkompetenzférderung weiterentwickelt und mindet als
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Ressource in die gesellschaftliche Struktur, denn das Kind /der Jugendliche entwickelt sich
dadurch zu einem selbstbestimmten und handlungsféahigen Subjekt (vgl. Gotzmann, 2007;
Ohlmeier, 2007; Massing, 2007; Richter, 2007).

2.2.2 Haltungstransformationen im medienpadagogischen Kontext

Medienpédagogik ist eine erziehungswissenschaftliche Teildisziplin und umfasst weitere
Teilbereiche wie Medienerziehung, Mediendidaktik und Medienkunde (siehe hierzu z. B.
Schrob, 2006). Der Begriff Medienpadagogik wurde im erziehungswissenschaftlichen
Kontext erstmals Anfang der 1960er-Jahre verwendet, wo auch deren Entstehung
anzusiedeln ist (Mandl & Kopp, 2007). ,,Der Hintergrund war ein Umbruch in der
Gesellschaft [...] in dessen Folge Medien nicht mehr nur als zu Rezipierende angesehen
wurden, sondern als selbst zu handhabende Mittler der Kommunikation zum Zwecke der
Mitgestaltung der Gesellschaft™ (Schrob, 2017, S. 134). Zu berlcksichtigen gilt in diesem
Zusammenhang, dass vor der Etablierung der Medienpadagogik als wissenschaftliche
Disziplin an medienpéadagogischen Schwerpunkten gearbeitet wurde. Daraus resultierten im
vergangenen Jahrhundert — retrospektiv betrachtet, finf Phasen mit medienpadagogischen
Zielsetzungen, welche Hither und Podehl (2017, S. 117 ff.) wie folgt zusammenfassen:

e  Priventiv-normative Medienpédagogik: Bewahrpadagogik im ersten Drittel des 20.
Jahrhunderts®; als Beispiele werden ,,Biicher und Zeitung als Massen- und
Aufklarungsmedien® sowie das ,,Aufkommen von Filmen* angefiihrt (ebd., S., 118).

e Propagandistisch-indoktrindre Medienpadagogik: [Im] Dritten Reich wurden
Medien vorwiegend als Propaganda- und Indoktrinationsinstrumente genutzt* (ebd.,
S. 119).

e , Priventiv-normative Medienpadagogik: Von der Fremdbewahrung zur
Selbstbewahrung.” In dieser Phase wurde ,,eine bewusste Abgrenzung von der
Manipulationspotenz der Medien im Dritten Reich® vorgenommen (ebd., S. 120).
Diese Phase kann nach Huther und Podehl (ebd.) als Neubeginn der

Medienpadagogik bezeichnet werden.
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e  Kritisch-rezeptive und emanzipatorisch-politische Medienpddagogik® (ebd., S.
121). Diese Phase ist gepragt von - ,.Selbst-Immunisierung* und ,,iibereifrige[m]
Jugendmedienschutz (ebd.). Hiither und Podehl stellen fest, dass sich Jugendliche
in dieser Phase bewusst von den Erwachsenen abgegrenzt und sich ,eigene
Lebensformen® und ein eigenes (Medien-) Konsumverhalten* (ebd.) geschaffen
haben.

o Reflexiv-praktische Medienpadagogik* (ebd., S. 122). Im Kern kann diese Phase
als eine Erweiterung der Medienpadagogik ,,um den Emanzipationsaspekt des
medienkritischen Ansatzes* betrachtet werden (ebd.). Der Beginn dieser Phase lag

in der zweiten Halfte der 1970er-Jahre.

Die Bedeutung der Medienpadagogik wachst aufgrund der stetig zunehmenden
Alltagsrelevanz  (Kammerl et al.,, 2020; Sander, Gross & Hugger, 2008).
Medienpédagogische Forschung findet insbesondere seit der aus bildungspolitischer Sicht
verstirkten Beriicksichtigung der ,,massenwirksamen Einfiihrung der digitalen Medien*
(Sander, Gross & Hugger, 2008, S. 13) Mitte der 1990er-Jahre intensiver statt (Gapski et al.,
2017; Mandl & Kopp, 2007).

Auf der Grundlage empirischer Untersuchungen vollzient sich seit der
Kompetenzorientierung eine Haltungstransformation, welche sich nach Six und Gimmler

(2007) in folgenden zwei Ansatzen zusammenfassen lassen:

» Anforderungszentrierte kompetenzorientierte Ansatze mit dem Ziel, durch eine
anforderungsorientierte Férderung zum kompetenten Medienumgang zu befahigen,
in welchem der Fokus auf Chancen und Risiken der Mediennutzung und der
Mediennutzung als ,,Kulturtechnik* gerichtet wird und schlieSlich

» Subjektzentrierte  kompetenzorientierte  Ansdtze,  welche  durch  eine
subjektorientierte Forderung einen kompetenten Umgang mit Medien zum Ziel
haben, zeichnen sich durch Kompetenzorientierung, Berlcksichtigung der
Lebenswelt und Einbezug aktueller wissenschaftlicher Erkenntnisse aus (ebd., S.
289).
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Gegenuber der sich zunehmend etablierten Kompetenzorientierung existieren Kritische
Haltungen. Diese lassen sich insbesondere populdrwissenschaftlich ausgerichteter Literatur
zum Teil ohne empirische Evidenz entnehmen (vgl. z. B. Spitzer, 2012; Hither, 2012). Eine
die Kluft zwischen kritischen und kompetenzorientierten Haltungen deutlich erklarende
Ansicht liefert die Sachverstandigenkommission des Deutschen Bundestags. Dem Bericht
des Deutschen Bundestages (2013) zufolge seien die Projektionen aus der Erwachsenenwelt
auf jugendliches Medienverhalten unzutreffend. Ein wesentlicher Grund hierfur bestehe
demnach in der ,,Skepsis der dlteren Generationen gegeniiber dem innovativen und
distinktionsorientierten Handeln der nachwachsenden Generationen‘ (Deutscher Bundestag:
14. Kinder- und Jugendbericht der Sachverstdandigenkommission 2013, S. 181). Im
Zusammenhang mit dem mediatisierten Aufwachsen geht der Bayerische Jugendring bei
Kindern und Jugendlichen von einem in hoherem Malle ,kompetenten und
verantwortungsvollen Umgang mit Medien“ aus als Erwachsene annehmen (Bayerischer
Jugendring, 2016, S. 9). ,,Der Prozess der Mediatisierung der kindlichen Lebenswelten und
die Institutionalisierung der Digitalen Medien fiithren [...] nicht dazu, dass Kindheit
verschwindet, sondern die Kindheitskonstruktionen erweitert werden® (Kammerl et al.,
2020, S. 24). Eine erweiterte Kindheitskonstruktion kdnnte nach Kammerl et al., (2020) in
folgender Aufteilung bestehen: ,,digital gefahrdete* Kinder, ,,digital kompetente bzw. digital
gebildete Kinder* (ebd., S. 24).

Nachfolgend werden Grundhaltungen zu Chancen und Risiken von Digitalisierung in
Anlehnung an das Gutachten des Aktionsrats fur Bildung (2018) und Siss (2013) skizziert.
Wahrend die kulturpessimistische Grundhaltung die Digitalisierung — &hnlich wie bei den
bewahrpadagogischen Ansatzen als eine Gefahr betrachtet, vertritt die medieneuphorische
Perspektive die Meinung, dass die Potenziale digitaler Medien im Kontext von Sozialisation
und Lernen im Vordergrund stehen (Aktionsrat fir Bildung, 2018; Suss, 2013). Nach Siss
(2013) nehmen die Vertreter dieser Grundhaltung verstarkt Vorteile durch die
Digitalisierung an und vernachléssigen maogliche Risiken und Gefahren, welche durch die
Digitalisierung entstehen konnten. Eine dritte Grundhaltung stellt Suss (ebd.) fest. Die

kritisch-optimistische Grundhaltung, welche durch ihre Merkmale Ahnlichkeiten mit
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subjekt-, anforderungs-, und kompetenzorientierten Ansdtzen innerhalb
medienpédagogischer Sichtweisen aufzeigt, zeichnet sich durch das Selbstverstandnis der
Wechselwirkung zwischen ,,Auswirkungen der Nutzung digitaler Medien und weiterer
Randbedingungen* aus (Aktionsrat Bildung, 2018, S. 76) welche wie folgt zusammengefasst
werden: (1) Merkmale des Nutzers, (2) Intensitat des Nutzens (3) Motive der Nutzung und
(4) die Qualitat medialer Inhalte (ebd.). Demnach ermdglicht die dritte Grundhaltung eine
analytische Sichtweise, welche sich im Gegensatz zu den beiden erstgenannten
Grundhaltungen durch eine Abwagung unterschiedlicher Faktoren bzw. Merkmale
gegenwartiger wissenschaftlicher Diskurse beriicksichtigende Haltung auszeichnet. Nun
wurden medienpddagogische Ansdtze und Grundhaltungen im Zusammenhang mit
(digitaler) Mediennutzung skizziert.

Die zusammenfassende Betrachtung des skizzierten historischen Verlaufs legt nahe, dass
eine fortwahrende Haltungstransformation auf kollektiv-gesellschaftlicher Ebene als eine
notwendige Reaktion auf die jeweiligen Entwicklungen eingenommen wurde. Dies scheint
darin begriindet zu sein, dass in dem jeweiligen Zeitabschnitt herangezogene Ansatze —
beginnend bei den bewahrpddagogischen Ansédtzen Uber kritische Ansétze,
anforderungszentrierte und kompetenzorientierte Ansétze im weiteren Verlauf zur
Subjektorientierung und starkerer Kompetenzorientierung hin zur Medienkompetenz im
Kontext digitaler Souveranitat — als eine Reaktion auf einschlagige Entwicklungen

entstanden sind.

2.2.3 Medienpravention — institutionelle Mitverantwortung

Die Medienkompetenzvermittlung liegt nicht nur in der alleinigen Verantwortung von
Familien, also Eltern als primére Sozialisationsinstanz, sondern auch in institutioneller
Verantwortung (vgl. sekundére Sozialisationsinstanz) (Hurrelmann, 1999; Siiss, 2006).
Nicht nur die ,,Verankerung der Medienkompetenzforderung® (Eickelmann, 2017, S. 152),
sondern auch die mit der Medienkompetenzforderung verbundenen Entwicklungen sollen
wissenschaftlich evaluiert werden (ebd.). Im institutionellen Kontext l&sst sich die

Pravention aus Gesetzen, VVorschriften, ministeriellen Beschliissen und weiteren theoretisch
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medienpéadagogischen Ansédtze im Rahmen von Programmen die Medienkompetenz von
qualifizierbaren Empfehlungen — normativen Erwartungen — ableiten (siehe Abschnitt
2.2.1). Auch im Bereich der Medienkompetenzvermittlung ist Pravention erforderlich.
MoRle (2012) nimmt an, dass schulbasierte Medienpraventionsmalinahmen und
MedieninterventionsmalRnahmen als wichtige Ansatze flr ein bewusstes und kontrolliertes
kindliches und jugendliches Mediennutzungsverhalten erachtet werden. Demnach kénnen
Kindern und Jugendlichen in den Fokus der praventiven Malinahmen stellen und fordern
(ebd.). Aus diesem Grund wird in diesem Abschnitt mit Blick auf den institutionellen
Kontext der Versuch unternommen, Aussagen uUber die zu erwartende Wirkung der
medienpraventiv angelegten Malinahme des K 105 fiir verhaltensorientierte Pravention und
Opferschutz des Munchner Polizeiprasidiums berticksichtigend, Mdglichkeiten und Grenzen
der Medienpravention (institutionsubergreifend) herauszuarbeiten.

Auf der Grundlage rechtlicher Vorgaben und Vorschriften in Bayern sind nicht nur
Einrichtungen wie Kindergérten und Horte (Bayerisches Staatsministerium fur Familie,
Arbeit und Soziales — StMAS) oder Schulen (Bayerisches Staatsministerium fur Unterricht
und Kultus — StMUK) angehalten, sich dem Themenkomplex Medienkompetenzvermittlung
(damit einhergehend der Medienpravention) anzunehmen, sondern auch die Polizei

(Bayerisches Staatsministerium des Inneren fir Sport und Integration — StMI).

Hervorzuheben ist an dieser Stelle die ministerientibergreifende Zusammenarbeit mittels der
Institution Schule und der Polizei. Beide Instanzen haben insofern eine Teil- und
Mitverantwortung, als dass sie einen aus ihrer Perspektive moglichen Beitrag zur
Kompetenzerweiterung im medienpraventiven Zusammenhang leisten. Die Kooperation
zwischen der Bildungsinstitution Schule und der Polizei bietet flr die Weiterentwicklung
der in der gegenwaértigen Gesellschaftsform als eine zentrale Kompetenz betrachteten
Medienkompetenz (siehe Abschnitt 2.3) einen schulbasierten Rahmen. Nachfolgend erfolgt
eine begriffliche Einordnung der Prdavention mit besonderer Bezugnahme zur
medienpraventiven MaRRnahme der Polizei. Der Begriff Prévention [lat. praevenire —
zuvorkommen] wird in diversen Kontexten wie Medizin, Psychologie, Padagogik etc.

verwendet.
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MoRle, Kleimann und Rehbein  (2007) konstatieren, dass schulbasierte
Préventionsprogramme weiter ausgeweitet werden mussen. lhnen komme aus zwei naher
spezifizierbaren Grunden eine besondere Bedeutung zu. Unter Beriicksichtigung des
Grundsatzes, auch Kinder aus z. B. Familien mit einfachen Bildungsverhaltnissen erreichen
zu konnen, heben sie zum einen die Chance hervor, auch diese Kinder zu erreichen. Zum
anderen messen MoRle et al. (2007) solchen MaRRnahmen Langzeiteffekte bei. Muller (2020)
stellt in Ubereinstimmung damit drei Konsequenzen, welche uneingeschrankt auf die
MedienpraventionsmaBnahme des K 105 (bertragen werden konnen, flr die schulische
Medienkompetenzférderung vor, welche nachfolgend komprimiert dargestellt werden:
»Individuelle und strukturelle Unterschiede in der Medienbildung der Kinder, die in die
Schule kommen, miissen adressiert und aufgefangen werden* (ebd., S. 116). Diese
Konsequenz hebt die Wichtigkeit der Bildungsgerechtigkeit hervor. Die zweite Konsequenz
lautet: ,,.Die Kinder missen sich als Expert*innen der eigenen Lebenswelt einbringen
diirfen (ebd., S. 117). Diese Konsequenz empfiehlt den Einbezug der Erfahrungen unter
besonderer Bericksichtigung des Bildungsstatus. Die dritte und letzte Konsequenz
formuliert eine Zielvorstellung dessen, wie Medienbildung auch tatséchlich gelingen kann:
»Eltern, Schule und medienpiddagogische Praxispartner*innen miissen an einem Strang

ziehen® (ebd., S. 117).

Préaventive Handlungen seien grundsatzlich erforderlich, um die Lebensqualitat zu erhéhen
oder Krankheiten zu vermeiden (Bandura, 1995). Fir eine erfolgreiche Umsetzung einer
praventiven Handlung seien nach Bandura zwei Arten von konstruktiven Uberzeugungen
notwendig. Zum einen musse der Mensch wissen, dass es grundsatzlich Handlungen gibt,
welche vorbeugend — also préaventiv wirken, und zum anderen musse der Mensch in der Lage
sein, diese Handlungen ausfuihren zu kdnnen. Schwarzer und Renner (1997) konstatieren in
Anlehnung an Banduras begriffliche Einordnung, dass die erstgenannte Uberzeugung als
Konsequenzerwartung (outcome expectancy) bezeichnet wird, jedoch zur vollstandigen
Handlungsteuerung nicht ausreicht. Nur wenn die Person sich selbst in der Lage sieht, eine
addquate  Handlung  zielfuhrend umzusetzen, kann das letztgenannte als
Kompetenzerwartung (self-efficacy expectancy) bezeichnet werden. Die Unterscheidung

dieser beiden Uberzeugungen geht auf die Begriindung Banduras zuriick.
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Eine Prézisierung von Prévention nehmen Hobmair und Altenthan (2009) vor. Demnach
bedeutet Privention ,,das Ergreifen von bestimmten MaBnahmen, um einer (drohenden)
Beeintrachtigung [...] vorzubeugen oder vielmehr eine solche zu verhindern* (Hobmair &
Altenthan 2009, S. 280).

Werden die Definitionen auf die zu evaluierende MalRnahme Ubertragen, so lasst sich dies
als eine Mdglichkeit einstufen, bei teilnehmenden Kindern und Jugendlichen sowohl die
Konsequenzerwartung als auch die Kompetenzerwartung mithilfe von gezielten
MaRnahmeninhalten zu steuern. Fir eine zielfiihrende Darstellung des durch das Projekt
intendierten praventiven Ansatzes werden nachfolgend Dimensionen zur Unterscheidung
von Préventionsansdtzen vorgestellt. In diesem Zusammenhang werden Begriffe wie
Praventionsform,  Zielgruppenauswahl, Zielgruppenebene, Praventionsansatz und

Problemzugang naher betrachtet.

Caplan (1964) unterscheidet zwischen drei Préventionsformen, welche weiterhin
Berlcksichtigung in einschlégiger Literatur finden. Die primére Pravention bezieht sich
nach Caplan (1964) auf MalRnahmen, mit denen das Auftreten von Stérungen im Vorfeld
verhindert werden soll. Liegen dagegen bereits Beeintrachtigungen vor, zielt die sekundéare
Préavention (ebd.) darauf ab, Fehlentwicklungen friihzeitig zu korrigieren. VVon der priméren
und sekundaren Pravention wird haufig noch die tertiare Pravention (ebd.) abgegrenzt, mit
der Folgen von eingetretenen Stérungen minimiert werden sollen. Nach Heinrichs und

Lohaus (2011) ist grundsétzlich davon auszugehen, dass sich Fehlentwicklungen umso
leichter korrigieren lassen, je friihzeitiger ihnen entgegengewirkt wird. Wenn bereits eine
Stabilisierung eingetreten ist, wird es erheblich schwieriger, eine Korrektur herbeizufuhren.
Zielflhrend ist es daher, einer Fehlentwicklung von Anfang an vorzubeugen oder sie
zumindest moglichst frithzeitig zu korrigieren. Dies kann gelingen, indem ,,préventive

Malnahmen zum Einsatz kommen* (Heinrichs und Lohaus, 2011, S. 60).
Aufgrund der Tatsache, dass die den Gegenstand dieser Arbeit bildende Malinahme primér

und sekundér préaventiv angelegt ist, wird auf die tertidre Prdvention in diesem

Zusammenhang nicht weiter eingegangen. Das K 105 fiir verhaltensorientierte Pravention
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und Opferschutz verfolgt mit dieser medienpraventiv ausgerichteten MalRnahme das Ziel,
das Bewusstsein der Lernenden im Zusammenhang mit einer bewussten Mediennutzung vor
dem Auftreten von Stérungen (vgl. Bandura, 1995; Caplan, 1964) bzw. Beeintrachtigungen
(vgl. Hobmair & Altenthan, 2009) zu erweitern oder vielmehr eine Korrektur etwaiger
Fehlentwicklungen (vgl. Caplan, 1964) durch entsprechende Wissensvermittlung und
Anregung gezielter Reflexionsprozesse zu erwirken. Im Kontext der Pravention spielt die
Zielgruppenwahl eine bedeutende Rolle. Dabei ist nach Heinrichs, Dépfner und Petermann
(2008) zwischen Praventionsansatzen, die sich unmittelbar an die Kinder und Jugendlichen
richten (direkt) und solchen Préaventionsansétzen, die auf die soziale Umgebung abzielen
(Elternhaus), um dadurch Kinder und Jugendliche zu erreichen, zu unterscheiden (Heinrichs
et al., 2008). Ein erwdhnenswertes Beispiel sei in diesem Zusammenhang das Anti-
Aggressionstraining, welches direkt an die betroffenen Kinder und Jugendlichen gerichtet
ist, wahrend ein Programm, das die Erziehungskompetenzen stérkt, sich an die Eltern richtet
(ebd.). Dartiber hinaus sind nach Heinrichs und Lohaus (2011) systemische Ansétze
denkbar, die beispielsweise die gesamte Familie oder auch die gesamte Schulsituation

bertcksichtigen.

Im Zusammenhang mit der polizeilichen PraventionsmalRnahme handelt es sich um eine
Kombination des direkten und systemischen Ansatzes, da sowohl Lernende als auch die
Schule als soziale Institution und Eltern berticksichtigt werden. Im Zusammenhang mit der
Zielgruppenebene wird von einer universellen Prévention ausgegangen, welche sich auf
Préventionsmalinahmen bezieht, die sich an alle Mitglieder einer Zielgruppe richten. Die
selektive Pravention hingegen richtet sich an bestimmte Gruppen, bei denen ein erhthtes
Risiko besteht, eine Stérung zu entwickeln. Als dritte und letzte Differenzierung wird die
indizierte Pravention genannt, welche sich an Mitglieder einer Zielgruppe richtet, bei denen
individuell ein erhohtes Risiko erkennbar ist, eine Stérung entwickeln zu kdnnen (ebd.).

Bei der zu evaluierenden MalRnahme handelt es sich um die universelle Pravention, da sie
sich an alle Mitglieder einer Zielgruppe (fiinfte Klassen weiterfihrender Schulen in
Minchen Stadt und Land) richtet. Der Vorteil des universellen Praventionsansatzes besteht
nach Heinrichs und Lohaus (2011) darin, dass kein Screening durchzufiihren ist und es im

Vergleich zum selektiven und indizierten Praventionsansatz kostengunstiger ist (ebd.).
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Im Kontext der Zielgruppenebene wird zwischen dem Betroffenen, dem sozialen Umfeld und
dem Sozialsystem unterschieden. Da es sich bei dieser Pravention um eine universelle
Prévention handelt, sind einzelne Betroffene auszuschlieRen. Es handelt sich vielmehr um

die Zielgruppenebenen des sozialen Umfeldes und des sozialen Systems innerhalb des
Klassen- oder Schulgefliges. Im Zusammenhang mit préaventiven MaRnahmen lassen sich
verhaltensorientierte und verhaltnisorientierte Malinahmen voneinander abgrenzen (Lohaus,
2011). Wahrend verhaltensorientierte Maflnahmen darauf gerichtet sind, das individuelle
Verhalten und Erleben von Personen bzw. Gruppen zu verdndern, zielen
verhaltnisorientierte MalRnahmen darauf ab, Lebensumstédnde und Umweltbedingungen zu
verdandern, in denen Personen bzw. Gruppen leben. Diese MaRnahme ist im Bereich der
verhaltensorientierten Prévention anzusiedeln. Eine weiterfihrende Vertiefung des
Themengebietes bestent in der Unterscheidung von Prdvention zwischen
problemunspezifischen vs. problemspezifischen Ansatzen. Erstgenannte Malinahmen
beziehen sich dabei auf die allgemeine Stdrkung von Ressourcen bei Kindern und

Jugendlichen. Letztgenannte beziehen sich auf spezifische Problembereiche.

Bei den erstgenannten MalRnahmen geht es vor allem um die Entwicklung, Férderung und
Kommunikation von Ressourcen. Hierzu gehéren die Verbesserung von personlichen
Fahigkeiten zur allgemeinen Lebensbewaltigung ebenso wie die Bereitstellung von
Schutzfaktoren, die negative Einflisse bei vorhandenen Risiken in ihrer Wirkung
abschwachen bzw. abschalten (vgl. Jerusalem, 2007; Jerusalem & Meixner, 2009). Auf der
Grundlage dieser Definition lasst sich festhalten, dass es sich bei dieser
Préventionsmalinahme um eine Kombination beider Zugénge handelt. Dies ist damit zu
begriinden, dass sowohl die allgemeine Entwicklung, Férderung und Kommunikation von
Ressourcen als auch die spezifische Entwicklung im Bereich der Medienkompetenz
unterstutzt werden soll.

MoRle et al. (2007) nehmen an, dass schulbasierte Medienpraventionsmalinahmen und
Medieninterventionsmanahmen zu einem bewussten und kontrollierten
Mediennutzungsverhalten  beitragen  koénnen.  Aus  diesem  Grund  kdnnen

medienpédagogische Ansétze im Rahmen von solchen Programmen die Medienkompetenz

39



2. Aktueller Forschungsstand

von Kindern und Jugendlichen in den Fokus der préaventiven Malinahmen stellen und férdern
(MoRle et al., 2007). Als eine konkrete Form der Medienpravention kann die Pravention im
Zusammenhang mit Cybermobbing betrachtet werden. Dem Mobbing einschliellich des
digitalen Mobbings (Cybermobbing) kann aus Sicht von Christmann und Wilebnowski
(2013) vorgebeugt werden, indem Eltern und péadagogische Fachkrafte Kinder und
Jugendliche zu einem respektvollen Umgang miteinander erziehen und dies konsequent
vorleben (Christmann & Wilebnowski 2013). In diesem Zusammenhang weisen sie darauf
hin, dass das wertschatzende soziale Klima an Schulen einhergehend mit einer konstruktiven
Konfliktkultur Mobbing und Gewalt an Schulen verhindern kann.

Der bayerische Jugendring (2016) hebt die Wichtigkeit des praventiven Jugendschutzes
unter besonderer Bericksichtigung der Lebens- und Alltagsrelevanz der Medien flr
Jugendliche hervor und weist auf die Wichtigkeit der Kooperation mit weiteren Fachstellen
hin.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass bei dieser Praventionsmafinahme — aufgrund
der Heterogenitdt der Schulerschaft, der unterschiedlichen Medienerfahrungen und
Einstellungen zur Thematik um eine Mischform der primér- und sekundarpréventiven
MafRnahme handelt. Schilerinnen und Schuler der finften Klassen haben bereits
unterschiedliche Erfahrungen mit Medien gesammelt. Aus diesem Grund kann nicht
ausgeschlossen werden, dass sie bereits negative Erfahrungen gesammelt haben oder in
bestimmten Situationen tberfordert gewesen sind. Die sekundére Prdavention wirde sich
damit besché&ftigen, Fehlentwicklungen friihzeitig zu korrigieren. Dies wére auf der
Grundlage von Reflexionen ebenfalls durch dieses Préventionskonzept erreichbar. Im
Rahmen dieser MalRnahme handelt es sich um eine universelle Zielgruppenwahl innerhalb
der genannten weiterfihrenden Schulen (Mittelschule, Realschule und Gymnasium) mit
verhaltensorientiertem, direktem, problemspezifischem und problemunspezifischem
Préventionsansatz. Im Zusammenhang mit der Medienpréventionsmalinahme — also nicht
wie in der konservativen Begriffsdefinition der Begrifflichkeit Pravention — als Abwehr
einer Krankheit (vgl. Bandura, 1995) oder MaRnahmen, mit denen das Auftreten von
Storungen im Vorfeld verhindert werden soll (vgl. Caplan, 1964; Heinrichs & Lohaus,
2011), sondern vielmehr als eine Sicherung der Mediennutzung von Kindern (und
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Jugendlichen) im Alltag — kann davon ausgegangen werden, dass Lernende sowohl fir die
Konsequenzerwartung als auch fur die Kompetenzerwartung im Kontext des eigenen
Mediennutzungsverhaltens sensibilisiert werden konnen. Sie erfahren dabei, welche zwei
Arten von konstruktiven Uberzeugungen erforderlich sind, um sich im digitalen Leben

sicher und sinnvoll zu verhalten.

2.2.4 Medieneinsatz im Unterricht

Nachdem im vorausgegangenen Unterkapitel (s. Kapitel 2.2.3) schwerpunktmaRig die
Medienpravention im institutionellen Kontext dargestellt ist, scheint es sinnvoll, den
medienpadagogisch ausgerichteten Aufgaben- und Verantwortungsbereich der Schule - als
Institution im engeren Sinne — kurz aufzugreifen.

Petko (2019) stellt fest, dass zu dem Aufgaben- und Verantwortungsbereich der Schule vor
allem Medienbildung und Mediendidaktik zu z&hlen sind. Wé&hrend Unterkapitel 2.3.4 und
2.3.5 néher auf Ersteres eingehen, betrachtet dieses Unterkapitel Letzteres auf der Grundlage
des TPACK Modells. Dieses Modell haben Mishra und Koehler (2006) aufbauend auf
Shuman (1986) entwickelt.

Im Wesentlichen stellt das TPACK Modell (Technological Pedagogical Content
Knowledge) drei Wissensbereiche dar, welche sich gegenseitig beeinflussen und bei der
Vermittlung des Lerninhaltes die Grundlage bilden: Technical Knowledge (TK),
Pedagogical Knowledge (PK) und Content Knowledge (CK). Wahrend TK das Wissen des
Umgangs mit Technologien wie z. B. der Umgang mit Tabletts und des Internets bezeichnet,
beschéftigt PK sich grundsétzlich mit dem Verstandnis tber Lehr- und Lernprozesse. Im
Vordergrund stehen dabei Vermittlungsmethoden. SchlieBlich meint CK das Fachwissen, zu
welchem allgemeingiiltige Fakten und fachspezifisches Wissen gezéahlt werden kdnnen.
Interessant ist das Modell auch deshalb, da die einzelnen Bereiche miteinander verbunden
werden kénnen und somit Schnittstellen bilden. Demnach gibt es drei Schnittstellen: das
Pedagogical Content Knowledge (PCK), das Technological Pedagogical Knowledge (TPK)
sowie das Technological Content Knowledge (TCK). Diese drei Schnittstellen bilden
schlieBlich eine Schnittmenge, welche als technologisch pé&dagogisches Inhaltswissen
(TPACK) bezeichnet wird.
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2.3 Medienkompetenz und Medienbildung

Kinder und Jugendliche miissen Kompetenzen im Umgang mit Medien erwerben (Herzig &
Martin, 2017). Daruber besteht seit mehreren Jahrzehnten Einigkeit, vor allem als eine
normativ-padagogische Reaktion auf die Mediatisierung mit gesellschaftlicher Tragweite
(siehe Abschnitt 2.2). Fiur die Erreichung dieses Ziels werden kontinuierlich zahlreiche
Konzepte, Programme, Leitideen sowie Handreichungen entwickelt und im Besonderen in
der (schul-)padagogischen Praxis umgesetzt.

Die Bedeutungen von Medienkompetenz und Medienbildung werden in diesem Unterkapitel
unter Berlcksichtigung des Kompetenzbegriffs naher betrachtet. Die Operationalisierbarkeit
des Begriffes Medienkompetenz wird diskutiert und die Medienbildung l&sst sich auf zwei

verschiedenen Ebenen betrachten.

2.3.1 Synoptische Konstruktoperationalisierung — Medienkompetenz

In diesem Abschnitt wird zundchst eine synoptische Konstruktoperationalisierung der
Begrifflichkeit Medienkompetenz unter Berlicksichtigung des prozesshaften Charakters
vorgenommen. Anschlief3end werden im Unterkapitel (2.3.2) die digitale Medienkompetenz
(Calmbach et al., 2016) sowie die digitale Souveranitat (Aktionsrat Bildung, 2018) als
Weiterentwicklung von Medienkompetenz néher betrachtet. Das Unterkapitel 2.3.3 soll am
Beispiel der Kompetenzorientierung aufzeigen, dass fir die Entwicklung der
Medienkompetenz auch weitere Kompetenzen erforderlich scheinen.

Medienkompetenz gehort zu den intensiv beforschten Konstrukten im Zusammenhang mit
medienpéadagogischen Ansétzen, welche sich innerhalb einer groen Bandbreite an
modelltheoretischen und konzeptuellen Uberlegungen (teilweise) zusammenfassen lasst.
Medienkompetenz stellt eine ,,.Lernaufgabe“ (Baacke, 1997, S. 97) dar. Sie ist ein
,multidimensionales Konstrukt* (Aktionsrat Bildung, 2018, S. 12), zu welcher diverse
Fahigkeiten wie kognitive, emotionale, soziale und &dsthetische Fahigkeiten zéhlen (Potter,
2011) und impliziert nach Sutter und Charlton (2002) ,sehr heterogene kognitive
Leistungen, Fertigkeiten und Wissensbestande® (ebd., S. 140). Sie impliziert nach Sutter und
Charlton (2002) ,,sehr heterogene kognitive Leistungen, Fertigkeiten und Wissensbestinde*
(ebd., S. 140). In der gegenwartigen Literatur besteht Einigkeit dartiber, dass die
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Konstruktoperationalisierung weiterhin empirisch ausgerichtet vorgenommen werden sollte
(siehe u. a. Gapski, 2017; Groeben, 2004).

Im vorletzten Abschnitt (2.3.4) wird der bildungstheoretische Ansatz der strukturalen
Medienbildung nach Jorissen (2014) vorgestellt. SchlieBlich wird im letzten Abschnitt
dieses Unterkapitels das Kompetenz-Standard-Modell in der Medienbildung nach
Tulodziecki, Herzig & Grafe (2010) vorgestellt. Dieses Modell bildet die Grundlage fr das
Auswertungsverfahren der quantitativen Untersuchung dieser Dissertation.

Aufgrund der Tatsache, dass eine Definition bzw. Konstruktoperationalisierung fur
weiterfihrende Arbeiten bzw. Vertiefungen (theoretisch, konzeptuell, empirisch und
praktisch) erforderlich ist, besteht im vergangenen und gegenwadrtigen padagogisch-
wissenschaftlichen Diskurs Konsens Uber die Heranziehung existierender Grundlagen, die
aufgrund ihrer differierten Auseinandersetzung mit der Begrifflichkeit weitestgehend
Berucksichtigung finden (vgl. Aufenanger, 1997; Baacke, 1998; Tulodziecki, 1999;
Groeben, 2002; 2002a; 2002Db).

Die wichtigsten modelltheoretischen Grundlagen nach Aufenanger (1997), Baacke (1998)
und Tulodziecki (1998) werden nachfolgend skizziert. Das Ziel dieses Abschnitts besteht
nicht priméar darin, die Medienkompetenzdefinitionen nach Aufenanger (1997), Baacke
(1998) sowie Tulodziecki (1998) im Einzelnen zu vertiefen, sondern vielmehr darin, die
synoptische Konstruktoperationalisierung gemaR der Zusammenfassung nach Gapski (2001)

und Groeben (2004) vorzustellen.

Der Begriff Medienkompetenz l&sst sich je nach Schwerpunktsetzung unterschiedlich
definieren. Der Definition der Europdischen Kommission 2020 zufolge bedeutet
Medienkompetenz: ,,Media literacy has never been as important as it is today. It enables
citizens of all ages to navigate the modern news environment and take informed decisions.*
(European Commission, 2020, S 1). Auf der Grundlage dieser Feststellung kdnnen zwei
Tatsachen festgehalten werden: zum einen findet der Altersaspekt starke Berticksichtigung,
denn es wird davon ausgegangen, dass alle Altersgruppen Medienkompetenz benétigen —
somit auch Kinder und Jugendliche. Dies flhrt zur zweiten Tatsache, dass man sich durch
die Kompetenz ,,media literacy* in der modernen Nachrichtenumgebung zurechtfinden kann

und erforderliche Entscheidungen treffen kann.
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Die National Association for Media Literacy Education in den USA definiert
Medienkompetenz als “ability to access, analyze, evaluate, create, and act using all forms of
media” (2021). An dieser breiten Definition wird sichtbar, dass sich der Schwerpunkt der
Medienkompetenz langst von dem traditionellen Printmedium emanzipiert hat und eine
Aufnahme sédmtlicher digitaler wie elektronischer Medien anstrebt. Share und McBride
(2022) umreil3en in ihrem Beitrag die wichtigsten Elemente gegenwartiger Medienbildung
und kommen dabei zundchst auf die sich im Zeitalter digitalen Wandels ereignende Zasur
zu sprechen. Demnach sei es die gemeinsame Aufgabe von Bildungstragern, Politik und
Wissenschaft, Strategien und Wege zu erarbeiten, traditionelle Methoden der
Medienvermittlung auf die heute dominierenden digitalen Medieninhalte auszuweiten. Als
Hauptbestandteil dieser grundlegenden Reform definieren sie eine multimediale Konzeption
entsprechender Bildungsangebote, die Kinder und Jugendliche dazu befahigen, nicht mehr
nur die Wahrhaftigkeit des gedruckten Wortes zu hinterfragen, sondern auch die von

audiovisuellen oder animierten Inhalten, mit denen sie tagtaglich konfrontiert werden.

Die im deutschsprachigen Raum (eng. media literacy) verankerten Konzepte gehen
insbesondere auf Aufenanger (1997), Baacke (1998) sowie Tulodziecki (1998) zuriick. Die
Vielfalt der Definitionen sowie Konzepte im Zusammenhang mit Medienkompetenz fiihrt
zu folgender Schwierigkeit innerhalb theoretischer Diskurse:

Ein  Hauptproblem aller péadagogischen Konzepte, die sich auf
Medienkompetenz, ihre Vermittlung und Forderung berufen, ist die groRe
Unschérfe des Begriffs. Durch die Breite seines Geltungsanspruches, durch die
Vielzahl und stdndige Ausdifferenzierung als wichtig erachteter
Teildimensionen verliert das Konzept der Medienkompetenz zunehmend an
Kontur, empirischer Messbarkeit und letztlich auch — wvon seiner rein
formelhaften Verwendung einmal abgesehen — an Bedeutung fur die konkret
medienpadagogische Praxis (Kleimann, 2011, S. 163).

44



2. Aktueller Forschungsstand

Mit Unscharfe des Begriffs meint Kleimann maoglicherweise die
Nichtoperationalisierbarkeit des Kompetenzbegriffes und spricht die Komplexitat des
Konstruktes an. Die ,Breite des Geltungsanspruches* und deren Folgen erschweren
demnach die Verwendung sowie Ubertragung der Konzepte auf die medienpadagogische
Praxis (ebd.). Welche neueren Erweiterungen dem Medienkompetenzbegriff neue

Dimensionen verleihen, wird abschlieend dargestellt.

Mit seiner Habilitationsschrift hat Baacke 1973 den Begriff der kommunikativen Kompetenz
in den padagogischen Diskurs eingebracht, auf dessen Grundlage die Medienkompetenz
entstanden ist (vgl. Tulodziecki, 2011).

Weinert (2001), der eine Nahe zu Tulodziecki aufweist, definiert die Kompetenz als

[d]ie bei den Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen (die willentliche Steuerung und
Handlungen und Handlungsabsichten) und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen. (Weinert, 2001, S. 27 f.)

Ein besonderer Fokus liegt dieser Definition nach auf Problemldsestrategien, welche im

Kontext von medienpadagogischen Auseinandersetzungen relevant sein kénnen.

Die Begriffe Fahigkeit und Fertigkeit werden in unterschiedlichsten Definitionsvarianten
synonym zum Kompetenzbergriff verwendet. Zwischen einer Kompetenzentwicklung und
einem Kompetenzerwerb besteht der Unterschied nach Rathmayr darin, dass es sich beim
Erstgenannten um eine ,Verdnderung des individuellen Kompetenzgefliges im
biografischen Verlauf* (Rathmayr, 2007, S. 415) als fortwahrender Prozess handelt und ,,auf

alle Bereiche, Dimensionen bzw. Doménen von Kompetenz wirkt®.
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Wahrend Rathmayr (2007) im Unterschied zur Kompetenzentwicklung, den
Kompetenzerwerb als ,,Aufbau von Problemlosestrategien® betrachtet, hebt er hervor, dass
das Lernsetting dabei keine wesentliche Rolle spielt, also sowohl in formalen als auch in
non-formalen bzw. informellen Lernsettings erfolgen kann (ebd., S. 415). Den Definitionen
von Kompetenz nach Weinert und Kompetenzerwerb nach Rathmayr ist gemeinsam, dass
Problemltsestrategien zugrunde gelegt werden mussen. Auch die Kenntnis Gber bestimmte
Sachverhalte l&sst sich dem Kompetenzbegriff zuordnen. Tulodziecki, Herzig und Blémke
(2004) beschreiben die Kenntnis iiber Sachverhalte ,,als die gedankliche Verfiigung tiber
[...] Bewertungsmoglichkeiten, Fakten, Begriffe, Vorgehensweisen, Gesetzesaussagen,

Regeln, Normen, Verfahren, Systeme, Theorien (ebd., S. 46).

Wahrend Aufenanger (1997) im Zusammenhang mit der Medienkompetenz eine kognitive
und moralische Handlungsdimension, dasthetische Dimension, affektive und soziale
Dimension annimmt, fuhrt Baacke (1998) die Teilbereiche Medienkritik (analytisch,
reflexiv und ethisch), Medienkunde (informativ und instrumentell-qualifikatorisch),
Mediennutzung (rezeptiv anwenden und interaktiv anbieten) und Mediengestaltung
(innovativ und kreativ) zu einem Gesamtkonstrukt zusammen. Eine handlungsorientierte
Darstellung des Konstrukts findet sich bei Tulodziecki (1998). Die Aufteilung erfolgt in —
Bedingungen der Medienproduktion und -verbreitung analysierend erfassen,
Mediengestaltungen verstehen und bewerten, Medieneinfliisse erkennen und aufarbeiten,
Medienangebote sinnvoll auswahlen und nutzen, eigene Medienbeitrdge gestalten und
verbreiten und Einfluss auf die Entwicklung der Medienlandschaft nehmen (ebd.).

Im Rahmen einer ausdifferenzierten Analyse untersuchen Gapski (2001, 2006) und Groeben
(2002, 2004) das Konzept der Medienkompetenz. Eine synoptische Darstellung der bis 2004
beschriebenen Teilkomponenten von Medienkompetenz (vgl. u. a. Aufenanger, 1997
Baacke, 1998 sowie Tulodziecki, 1998) spiegelt sich in den von Groeben (2002)
entwickelten sieben prozessualen Teilkomponenten als Dimensionen von Medienkompetenz
wider (vgl. Tabelle 2.1).
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Tab. 2.1: Medienkompetenz — Synoptische Darstellung nach Gapski 2006, S. 17

Aufenanger (1997) Baake (1998) Tulodziecki (1998) Groeben (2002)
1. Kognitive Dimension 1. Medienkunde 1. Bedingungen der 1. Medienwissen /
Medienproduktion und Medialitatsbewusstsein

-verarbeitung
analysierend erfassen

2. Moralische 2. Medienkritik 2. Mediengestaltungen 2. Medienbezogene
Dimension verstehen und bewerten Kritikfahigkeit

3. Medieneinflisse

erkennen und aufarbeiten

3. Handlungsdimension 3. Mediennutzung 4. Medienangebote 3. Medienspezifische

4, Asthetische sinnvoll auswahlen und Rezeptionsmuster

Dimension nutzen 4. Selektion / Kombination von
5. Affektive Dimension Mediennutzung

5. Medienbezogene
Genussfahigkeit

6. Soziale Dimension 4. Medien- 5. Eigene Medienbeitrdge 6. Produktive
gestaltung gestalten und verbreiten Partizipationsmuster
6. Einfluss auf die 7. Anschlusskommunikation

Entwicklung der
Medienlandschaft
nehmen

Nachfolgend werden zunéchst die sieben Teilkomponenten nach Groeben (2004)
zusammenfassend dargestellt. Als erste Teilkomponente, welche prozessual betrachtet, den
Anfang reprasentiert, betrachtet Groeben das Medienwissen / Medialitatsbewusstsein.
GemaR seiner eigenen Begriffsdefinition bezeichnet das Medienwissen alle Aspekte, Uber
welche Mediennutzerinnen und Nutzer im Kontext von ,,Medieninhalten und -strukturen,
Produktions- und Rezeptionsprozessen‘ verfiigen sollten (ebd., S. 34 f.). Im Anschluss an
diese Definition macht Groeben darauf aufmerksam, dass der normative Aspekt nicht final
festgelegt werden kann. Aus diesem Grund schlagt er weitere Unterkategorien vor, welche
den Themenbereich Medienwissen in folgende Teilaspekte aufgliedern lassen: ,,Wissen iiber
wirtschaftliche, rechtliche und politische = Rahmenbedingungen sowie  Uber
Medienwirkungen® (ebd., S. 34 f.).

Als Medialitatsbewusstsein bezeichnet Groeben ,,das Gewahrsein der Mediennutzerinnen
und Nutzer, dass sie sich im Rahmen einer medialen Konstruktion, und nicht der alltdglichen
Lebensrealitit befinden (ebd.). Folgt man dieser Definition, bildet diese Teilkomponente
das Fundament fir die Entwicklung weiterer Teilkomponenten, da sie ein vertieftes
Spektrum an Wissensstrukturen zu bendtigen scheint und zugleich voraussetzt.
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Die auf diese Komponente aufbauende zweite Komponente besteht in medienspezifischen
Rezeptionsmustern. Ein wichtiger Zusammenhang mit der ersten Teilkomponente besteht
nach Groeben in medienspezifischen Rezeptionsmustern, da die Verarbeitungsmuster dieser
Teilkomponente mit einem hoheren Medialitatsbewusstsein und Medienwissen einhergehen.
Medienspezifische Rezeptionsmuster konnen von ,technologisch-instrumentellen

Fertigkeiten bis zu [...] komplexen Verarbeitungsschemata reichen (ebd., S. 35).

Die medienbezogene Genussfahigkeit ist als dritte Teilkomponente durch die ,,Aufnahme
und Aufrechterhaltung® der Medienrezeption aus motivatonaler Perspektive gekennzeichnet
(ebd., S. 36 f.). Die Abgrenzung zum Suchtverhalten hebt Groeben deshalb hervor, da die
Ausdifferenzierung dieser Fahigkeit die klare Trennung zum Suchtverhalten voraussetzt.
Im Zusammenhang mit der vierten Teilkomponente sieht Groeben den Kern der ersten drei
Konzeptualisierungen von Medienkompetenz, namlich die medienbezogene Kritikfahigkeit.
Die primire Zielsetzung dieser Teilkomponente betrachtet Groeben als ,kritische
Analysefahigkeit“ und schldgt eine Aufteilung in und in Folge dessen eine Vernetzung
»inhaltlicher* und ,,formaler* Aspekte vor. Nur auf dieser Grundlage sei Groebens Ansicht
nach einer empirischen Ausarbeitung moglich (ebd., S. 37 f.). Als flinfte Teilkomponente
fasst Groeben die Selektion und Kombination von Mediennutzung auf. Im Zusammenhang
mit der Mediengesellschaft misst Groeben der gesellschaftlichen Handlungsfahigkeit der
Individuen die Kompetenz bei ,,aus der Vielzahl der vorhandenen Medienangebote (...)
addquate Angebote auswihlen zu konnen“ (ebd., S. 38). Fasst man die ausgewahlten
Medienangebote aus individueller Sicht zusammen, fuhrt dies zur Kombination der
Medienangebote und somit der Mediennutzung (ebd.).

Als vorletzte Teilkomponente beschreibt Groeben (produktive) Partizipationsmuster und
geht dabei auf den Zusammenhang zwischen Produktion und Partizipation wie folgt ein:
,Adidquate Mediennutzung hat mit aktiver Produktion zu tun* (ebd., S. 38 f.). Als Beispiele
fihrt Groeben die E-Mail-Kommunikation, die Kommunikation in Chats sowie die

Erstellung von Homepages an.
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Als siebte Komponente bezeichnet Groeben die Anschlusskommunikationen als eine Folge
produktiver Partizipationsmuster. Im Zentrum dieser Komponente steht dabei ,,die
Kommunikation tiber die Medienangebote und ihre Verarbeitung* (ebd., S. 39 f.).
Einerseits bieten prozessuale Teilkomponenten als Dimensionen von Medienkompetenz
eine linear-sukzessive, jedoch nicht als hierarchisierend einzustufende Erklarungsvariation
im Kontext der Operationalisierbarkeit und Konzeptualisierung des Konstrukts, andererseits
tendieren die jeweiligen Komponenten aufgrund ihrer breiten und in die Tiefe gehenden
Definitionsebenen teilweise zur Unilberschaubarkeit der Komponenten. Sie sind aber vor
allem deshalb so detailreich dargelegt, da sie eine kategorisierte Zusammenfassung diverser
Konzeptualisierungen enthalten.

Eine weitere Zusammenfassung der Teilaspekte findet sich bei Gapski (erstmals im
Zusammenhang einer Synopse im Jahr 2001) im Zusammenhang mit der Enquete-
Kommission (Internet und digitale Gesellschaft) des Deutschen Bundestages (2010).
Demnach lasst sich der Versuch unternehmen, die Komplexitat des Begriffes

Medienkompetenz wie folgt beschreibbar zu machen:

1. Medienkundlich-reflexive Begriffsmerkmale, die sich auf das Wissen und die
Kenntnisse Uber technische und wirtschaftliche Medienzusammenhéange sowie Uber
die Konstruktionsbedingungen von Bedeutungen und Zeichensysteme beziehen.

2. Selbst-reflexive Begriffsmerkmale, die das Subjekt in seiner Beziehung zur medialen
Umwelt thematisieren (,,Selbstbestimmung®, ,,Medienmiindigkeit*).

3. Praktisch-instrumentelle Begriffsmerkmale beschreiben die konkrete ,,Anwendung*,
,Handhabung‘ und ,,Nutzung* von Medien.

4. Kreativ-gestalterische Begriffsmerkmale gehen tber die instrumentell-anwendenden
Begriffsmerkmale hinaus, da sie die ,kreative Produktion®, die ,,gestalterische
Nutzung* oder das ,,Sich-Ausdriicken mithilfe von Medien beschreiben.

5. Normative, sozial-reflexive Begriffsmerkmale beziehen sich auf ein
werteorientiertes Handeln vor dem Hintergrund sozialer Verantwortlichkeit (ethisch-
moralische Dimension) und politischer Handlungsfahigkeit (Partizipation,
gesellschaftliche Teilhabe).
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6. Affektive Begriffsmerkmale der Medienkompetenz beschreiben die kognitiv-
emotionalen Dimensionen der Auseinandersetzung mit Medien und der individuellen
Bewiltigung von Medienwirkungen (beispielsweise asthetischer Genuss oder
Ablehnung) (Gapski, 2010, S. 1 f.).

Diese synoptischen Darstellungen fassen die jeweiligen Kompetenzebenen zusammen und
zeigen gleichzeitig die Wichtigkeit einer fortwéhrend durchzufihrenden empirischen
Operationalisierung und Konzeptualisierung des Konstruktes von Medienkompetenz auf.
Die Relevanz des Einbezugs der einschlagigen Entwicklungen st stets zu
bertucksichtigenden, da Veranderungen auf dieser Grundlage in bestehende Konstrukte
hineingearbeitet werden konnen. Angesichts dieses Umstandes erfolgt eine
Weiterentwicklung der Medienkompetenz zunéchst zur digitalen Medienkompetenz
(Calmbach et al., 2016) und danach zur digitalen Souverénitat (Aktionsrat Bildung, 2018),
welche nachfolgend (siehe 2.3.2) genauer vorgestellt wird. Die Frage danach, ob der Prozess
der Operationalisierung final abgeschlossen ist, lasst sich im Konsens beantworten. Eine
fortwahrend durchzufiihrende empirische Operationalisierung und Konzeptualisierung des
Konstruktes Medienkompetenz ist vor allem deshalb wichtig, damit die einschldgigen
Entwicklungen und Verénderungen stets Berticksichtigung finden konnen. Auf dieser

Grundlage ist eine weitere empirische Ausarbeitung erforderlich (vgl. z. B. Groeben, 2004).

2.3.2 Medienkompetenz und digitale Souveranitat

Aufgrund der Vielzahl der Definitionen sowie existierender Konstrukte (vgl. Abschnitt
2.3.1) sowie der fortwahrenden inhaltlichen Weiterentwicklung von Medienkompetenz
besteht in einschlagiger Literatur Einigkeit darliber, dass der Begriff /das Konstrukt geman
aktuell verzeichneten Entwicklungen angepasst werden soll (Groeben, 2004, Aktionsrat
Bildung, 2018). Auch Konstrukte wie digitale Medienkompetenz (Calmbach et al., 2016)
und digitale Souverénitat (Aktionsrat Bildung, 2018) werden im zeitlichen Verlauf um
weitere Dimensionen erweitert und vertieft. Dies belegt die Einschrankung der finalen
Operationalisierbarkeit des Konstruktes. Die Medienkompetenz ist ein sich je nach

aktuellem Forschungsstand weiterentwickelndes, dynamisches und kein statisches
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Konstrukt. Sie unterliegt aufgrund ihrer Multidimensionalitat (Aktionsrat Bildung, 2018)

Transformationsprozessen.

Eine angemessene, den Wissens- und Erfahrungsstand der Kinder und Jugendlichen
anregende und bereichernde Lernsituationen zu schaffen, gehort zu den Aufgaben der
Medienpédagogik (Tulodziecki, Herzig & Grafe, 2010) und spielt folglich bei der Férderung
von Medienkompetenz eine zentrale Rolle. Der Wissens- und Erfahrungsstand veréndert
sich durch die Medienentwicklung und hat einen Einfluss auf die Kompetenzanforderungen
an Kinder, Jugendliche und Erwachsene (ebd.). Dem Lernen mit und uber (digitalen) Medien
kommt deshalb dabei eine wesentliche Rolle zu. Calmbach et al., (2016) stellen Folgendes
fest: ,Jugendliche wissen um digitale Medienkompetenz als Voraussetzung flr
gesellschaftliche Teilhabe* (ebd., S. 189). Sie erwerben die digitale Medienkompetenz ,,by-
doing* und erleben den Erwerbsprozess nicht als einen ,,Lernprozess*, sondern vielmehr als
»ein kontinuierliches Hineinwachsen und Ausprobieren® (ebd., S. 190) und lernen die

Internetnutzung ,,automatisch* (ebd., S. 191).

Unter digitaler Souverdnitit versteht der Aktionsrat Bildung (2018) ,,die Mdglichkeit,
digitale Medien selbstbestimmt und unter eigener Kontrolle zu nutzen und sich an die standig
wechselnden Anforderungen in einer digitalisierten Welt anzupassen (ebd., S. 12).

Der Aktionsrat Bildung (2018) hebt die Wichtigkeit des digitalen Lernens hervor und stellt
fest, dass sowohl die Lebenswelt von Lehrpersonen als auch die von Lernenden von digitalen
Medien geprégt ist ,,in Folge sollten Lehrkréfte wie auch Lernende in die Lage versetzt
werden, die Chancen der digitalen Transformation innerhalb der Schule selbststandig und
eigenverantwortlich zu nutzen“ (ebd., S. 17). Digitale Souveranitét I&sst sich gemé&R dieser
Definition als eine Weiterentwicklung der Medienkompetenz verstehen. Als Vorstufe der
digitalen Souverdnitat kann die digitale Medienkompetenz, welche nach Calmbach et al.
(2016) mit dem Digitalisierungsgrad der Eltern einhergeht, betrachtet werden. Sie ersetzt in
ihrer aktuellen Form nicht den Begriff Medienkompetenz, bringt ihn aber auf eine — die
impliziten Erwartungen an die Medienkompetenz betreffende — héhere Niveaustufe. Nach
dem Aktionsrat Bildung (2018) setzt die digitale Souveranitat vor allem Selbstbestimmung

voraus (ebd.).
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Demnach sollen ,,digitale Medien selbstbestimmt und unter eigener Kontrolle“genutzt
werden und man sollte zudem in der Lage sein, ,sich an die stindig wechselnden
Anforderungen in einer digitalisierten Welt anzupassen® (ebd.). Digital souveridnes Handeln

lasst sich auf zwei Ebenen betrachten:

e hinreichende Medienkompetenz der Person als individuelle Voraussetzung
(Wissen Uber verschiedene Medien, erforderliche Sicherheitsaspekte sowie
potenzielle Gefahren) und

e Bereitstellung entsprechender Technologien und Produkte (Aktionsrat Bildung,
2018, S. 12).

,Bildung in einer digital vernetzten Welt erweitert heute Medienkompetenz um den Begriff
der digitalen Souveranitit.” (Aktionsrat Bildung, 2018, S. 17).
Die nachfolgende Abbildung (Abb. 2.1) fasst erweiterte Kompetenzdimensionen von

Medienkompetenz zusammen.

Wissen Kompetenz Bildung
Technische Kenntnisse Uber Hard-/ | m  Computernutzung digitales Wissen und
Souveranitat Software: ® Computerprogram- | Kompetenz als
(passiv-rezeptive = Herstellung mierung Voraussetzung fur
Kompetenz + aktiv = Revision = Weiterentwicklung digitale Souveranitat
gestaltende Kompetenz) | ® etc. der technischen
Mittel
Ethisch-reflexive Geschichte, Theorie = Hinterfragen von personliche
Souveranitat und Implikationen von Quellen, ,falschen* | Souveranitat als
(zulassige/unzulassige | (digitaler) Information Tatsachen individuell und
Rezeption und und Kommunikation ® Unterscheidung gesellschaftlich
Produktion) von Fakten und verantwortungsvoller
Meinungen Umgang mit der
® verantwortungs- Rezeption, Erstellung
volle Formulierung | und Umsetzung von
und Platzierung digitaler Information
eigener Beitrage und Kommunikation
Abb. 2.1 Wissen, Kompetenz und Bildung fur digitale Souveranitdt (Aktionsrat Bildung 2018, S. 18)
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Begrifflichkeiten wie technische und ethisch-reflexive Souveranitét erweitern das Konstrukt
der klassischen Medienkompetenzdefinitionen (vgl. Aufenanger, 1997; Baacke, 1998;

Groeben, 2002) um die Souveranitat.

2.3.3 Medienkompetenz und Kompetenzorientierung

Der Erwerb von Medienkompetenz wird beglinstigt, indem ,,Handlungsorientierung®,
,Sltuationsorientierung®, ,,Bediirfnisorientierung*, ,Erfahrungsorientierung®,
,»Entwicklungs- und Kompetenzorientierung* zur Anwendung kommen (Tulodziecki et al.,
2010, S. 66-67). Dies begrunden Tulodziecki et al. (2010) damit, dass der Erwerb von
Medienkompetenz und damit verbunden die Art und Weise, Medien zu nutzen, von den
jeweiligen Erfahrungen und Entwicklungen von Kindern und Jugendlichen abhéngen (ebd.).
Tulodziecki et al. (2010) schlagen unter anderem die Kompetenzorientierung im
Zusammenhang mit der Weiterentwicklung der Medienkompetenz vor und definieren sie
wie folgt: ,,Kompetenzorientierung besagt, dass fir medienpadagogische Prozesse
Medienkompetenz als generelles Vermdgen des Menschen, in Medienzusammenhangen
sinngerecht zu handeln, vorausgesetzt wird und es gleichzeitig um eine Forderung

entsprechender Fahigkeiten und Bereitschaften geht* (ebd., S. 67).

Diese Definition beschreibt eine Verflechtung mehrerer Teilbereiche, denn es werden ein
sinngerechtes Handeln sowie entsprechende Fahigkeiten und Bereitschaften als eine
Zielvorstellung aufgegriffen, welche der Medienkompetenz als Fundament zugrunde gelegt
wird. Dies meint explizit, dass mehrere Komponenten den Erwerb der Medienkompetenz
beeinflussen (kdnnen). Auf dieser Grundlage lasst sich schlussfolgern, dass die
Medienkompetenz keine isoliert existierende Kompetenz ist, sondern vielmehr in
Wechselwirkung mit anderen Entwicklungsbereichen steht. Diese Definition l1&sst demnach
folgende Schlussfolgerung zu: Bereiche aus der Entwicklungspsychologie lassen sich mit
der Medienkompetenz verknipfen. Nicht alle moglichen Kompetenzen kénnen in diesem
Zusammenhang dargestellt werden. Es wird exemplarisch auf die Wichtigkeit der
Stufentheorie der Perspektivenubernahme nach Salman (1980) eingegangen, um die

Wichtigkeit dieser konzeptionellen Uberlegung im Kontext von Medienkompetenz
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hervorzuheben. Ein minimaler Ausschnitt aus der neurologischen Perspektive ermdglicht
einen kleinen Einblick in Veranderungen im Gehirn wéhrend der Pubertét als Erganzung.
Kompetenzen konnen unterschiedlichen Bereichen wie z. B. Sozialkompetenz, kognitive
Kompetenz, sprachliche Kompetenz (vgl. Péppel, Bullinger, Hartel & Aschoff, 1994) oder
in Fach-, Sozial-, und Methodenkompetenzen zugeordnet werden und beispielsweise um die
»fachliche, fremdsprachliche, individuelle, moralische, operative und pidagogische
Kompetenz* erweitert werden (Rathmayr, 2007, S. 414).

Motivationale und emotionale Kompetenzen haben wesentliche Auswirkungen auf
menschliche Bewertungsprozesse und stellen einen Teilaspekt von sozialen und kognitiven
Kompetenzen — also im Zusammenhang mit der Kompetenzerweiterung dar (Asendorpf,
1994; Weinert, 2001). Demnach missen bereits bestimmte Kompetenzen erworben worden
sein, damit vorhandene oder neu zu erwerbende Kompetenzen (weiter-)entwickelt werden
konnen (vgl. Gering, Zimbardo & Graf, 2008).

Selman (1980) begriindet seine Theorie damit, dass es fiir die Ubernahme des Blickwinkels
einer anderen Person sowie fur die Fahigkeit, tber einen Sachverhalt aus der Sicht eines
anderen nachzudenken, der Entwicklung der Perspektiveniubernahme bedarf und stellt diese
in vier Phasen dar (Tabelle 2.2; Selman, 1980 zit. nach Siegler et al., 2016, S. 328 f.).
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Tab. 2.2:

Phasen der Perspektivenubernahme nach Selman 1980

Phase

Alter

Komplexe und abstrakte Phasen der Perspektivenibernahme

6 - 8 Jahre

Kinder bemerken, dass andere eine Perspektive einnehmen kdnnen,
die von der eigenen Perspektive abweicht. Sie fiihren diese andere
Perspektive aber darauf zuriick, dass die andere Person nicht Gber
dieselbe Information wie sie selbst verfugt.

8 - 10 Jahre

Kinder erkennen nicht nur, dass andere eine andere Perspektive
einnehmen konnen, sondern sind auch in der Lage, Uber die
Perspektive der anderen Person nachzudenken.

10 - 12 Jahre

Kinder kdnnen systematisch ihre eigene Perspektive mit der von
anderen Menschen vergleichen. Sie kdnnen zudem die Perspektive
einer dritten Person einnehmen und aus dieser die beiden
Sichtweisen der beiden Personen bewerten.

ab 12 Jahre

Jugendliche versuchen die Perspektive einer anderen Person zu
verstehen, indem sie diese mit einer ,,Generalisierung anderer
Perspektiven® vergleichen, um einschitzen zu konnen, ob die
Sichtweise der anderen Person mit der Perspektive vieler Menschen
aus ihrem sozialen Umfeld Ubereinstimmt.

Die letzten drei Phasen treffen altersbedingt auf die Studienteilnehmer zu (siehe hierzu

Kapitel 4). Demnach kdnnen Kinder und angehende Jugendliche die Perspektive anderer

einnehmen und uber diese nachdenken (vgl. Phase I1), wenn es beispielsweise

- um das Hochladen eigener Bilder auf fremden Seiten geht, sie kdnnen ihre eigene

Perspektive mit anderen Perspektiven vergleichen und bewerten (vgl. Phase I11),

- um das auf fehlende finanzielle Ressourcen beim Erwerb von urheberrechtlich

geschutzter Musik (oder Filme etc.) und dem damit einhergehenden illegalen

Herunterladen von Musik etc. handelt und sie schlieRlich eine Uberprifung von

Ubereinstimmungen der Perspektiven aus ihrem sozialen Umfeld vornehmen (vgl.
Phase V) und
- um Beleidigungen, Beschimpfungen, BloRstellungen im digitalen Kontext —also um

Cybermobbing handelt.
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Im Zusammenhang mit dem Erwerb der Medienkompetenz ist neben allen genannten
Orientierungen die Erfahrungsorientierung besonders wichtig, denn Kindern und
Jugendlichen sollen ,neue inhaltliche wund mediale Erfahrungen ermdoglicht
werden® (Tulodziecki et al., S. 67). Die Wichtigkeit erfahrungsabhangiger Prozesse muss
deshalb né&her betrachtet werden. Erfahrungsabhéngige Prozesse kommen zustande, indem
das Gehirn durch idiosynkratische Erfahrungen geformt wird (Siegler et al., 2016). In
Anlehnung an Greenough (1992), der diesen Prozess als erfahrungsabhangige Plastizitat
(Greenough 1992 zit. nach Siegler et al., 2016) bezeichnet, definieren Siegler et al. den
Verdnderungsprozess im Gehirn wie folgt: ,,Nervenverbindungen werden im Verlauf des
Lebens als Funktion der individuellen Erfahrungen hergestellt und neu organisiert” (ebd., S.
102). Warum ist dieser Informationsgehalt im Kontext dieses Kapitels von Bedeutung?
Aufgrund der Tatsache, dass in der Pubertit ,,explosionsartige Verédnderungen* (Siegler et
al., 2016, S. 100) im Gehirn stattfinden und ,,die weile Cortexsubstanz bereits von der
Kindheit an bis weit ins Erwachsenenalter stetig zunimmt, setzt bei der grauen Substanz ein
dramatischer Anstieg im 11. oder 12. Lebensjahr ein (Giedd et al., 1999; Gogtay et al., 2004
zit. nach Siegler et al., 2016). Dieser Zuwachs an grauer Substanz erfolgt rasch und erreicht
etwa in der Pubertat seinen Hohepunkt; danach féllt er mit zunehmender Umwandlung eines
Teils der grauen Substanz in weiRe ab. Der zuletzt reifende Bereich des Cortex ist der
dorsolaterale prafrontale Cortex, der fur die Steuerung der Aufmerksamkeit, die
Impulskontrolle, das VVoraussehen von Konsequenzen, das Setzen von Prioritdten und andere

exekutive Funktionen entscheidend ist* (Siegler et al., 2016, S. 100).

Die Entwicklungsphase, auf welche im Rahmen dieser Theorie im Besonderen eingegangen
wurde, entspricht der Zielgruppe. Aus diesem Grund erscheint es wichtig, im Rahmen eines
neurologischen Exkurses auf die Verdnderungen im Gehirn waéhrend der Pubertat
einzugehen. Insbesondere die Funktionen des dorsolateralen prafrontalen Cortex’ enthalten
zentrale F&higkeiten, welche durchaus in Wechselwirkung mit dem Erwerb der
Medienkompetenz stehen und als Fundament fur eine intensivere Entwicklung der
Medienkompetenz betrachtet werden sollten. Diese Vertiefung dient des Weiteren der
Ausdifferenzierung kognitiver Fahigkeiten als einen Teil von Medienkompetenz (vgl.
Aufenanger, 1997; Baacke, 1998; Tulodziecki, 1998; Groeben, 2002). Tulodziecki et al.
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(2010) schlagen die Kompetenzorientierung im Zusammenhang mit der Weiterentwicklung
der Medienkompetenz vor und definieren sie wie folgt: ,,Kompetenzorientierung besagt,
dass fur medienpéadagogische Prozesse Medienkompetenz als generelles Vermdgen des
Menschen, in Medienzusammenhéngen sinngerecht zu handeln, vorausgesetzt wird und es

gleichzeitig um eine Forderung entsprechender Fahigkeiten und Bereitschaften geht* (ebd.,
S. 67).

2.3.4 Ansatz der strukturalen Medienbildung

Die Medienbildung wird in der Literatur auf zwei gegensatzlichen Ebenen beschrieben.
Wahrend beispielsweise Tulodziecki et al. (2010) eine schulische Medienbildung annehmen,
unterscheidet sich die Annahme von Jorissen (2014) dahingehend, dass es sich bei der
Medienbildung um ein bildungstheoretisches Konstrukt handele. Diese Gegeniiberstellung
lasst sich durch folgendes Zitat besonders deutlich nachvollziehen:

Der Ausdruck Medienbildung wird im medienpadagogischen Diskurs bisweilen
verwendet, um Ergebnisse individueller Lernprozesse bzw. medienpdadagogischer
Organisation medienbezogenen Lernens zu bezeichnen. Medienbildung wird so in die
Néhe des etablierten Konzepts der Medienkompetenz gestellt, indem es, wie beim
Begriff der ,,Medienbildung®, als Zielpunkt einer modernisierten Medienerziehung
gesetzt oder vereinzelt auch als Weiterentwicklung von Medienkompetenz
vorgeschlagen wird (ebd., S. 98).

Jorissen geht im gleichen Zusammenhang von einer ,,Homologisierung® (ebd.) aus und hebt
hervor, dass eine Unterscheidung zwischen einer medienp&dagogischen vs.
bildungstheoretischen Differenzierung erforderlich scheine (ebd.). Die genaue Betrachtung
dieser voneinander abweichenden Grundverstandnisse der Begrifflichkeit Medienbildung ist
deshalb wichtig, da der Begriff Medienbildung im Zusammenhang mit dieser Arbeit nicht
nur das Thema eingrenzt (siehe Titel dieser Arbeit), sondern eine besondere Relevanz im
medienpadagogischen Kontext aufweist. Wenngleich das Auswertungsverfahren fur die
vorliegende empirische Studie auf dem Kompetenz-Standard-Modell in der Medienbildung
nach Tulodziecki et al. (2010) basiert (siehe Abschnitt 2.3.5), ist die Skizzierung des
Ansatzes der strukturalen Medienbildung von Bedeutung.
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Eine bildungstheoretische Charakterisierung nach Jorissen (2011, 2014) von Bildung,
welche in ,,Diskurszusammenhéngen fest etabliert ist™ (ebd., S. 211) fasst Jorissen wie folgt
zusammen:
e Bildung” als standardisier- und evaluierbarer Output des Bildungswesens
e _Bildung” als erzielbares Ergebnis vorangegangener individueller Lernprozesse
(Qualifikation, Kompetenz, ,,Gebildetheit* etc.
e Bildung™ als qualitativ-empirisch rekonstruierbarer Prozess der Transformation von
Selbst- und Weltverhaltnissen (ebd.).
Jorissen intendiert mit dieser Zusammenfassung eine zielfihrende Auseinandersetzung mit
dem Konstrukt der Medienbildung auf bildungstheoretischer Ebene. Im Gegensatz dazu hat
sich die schulisch orientierte Medienbildung etabliert.

2.3.5 Das Kompetenz-Standard-Modell in der Medienbildung

Nachdem in den beiden vorausgegangenen Unterkapiteln (2.3.1 und 2.3.2) die Bandbreite
der in der Literatur verwendeten Definitionen von Medienkompetenz skizziert wurde, wird
nachfolgend auf den Ansatz der strukturalen Medienbildung eingegangen. Im Kontext dieser
Arbeit ist dieser Ansatz relevant, da er eine kontrdre Perspektive im Vergleich zum
Kompetenz-Standard-Modell in der Medienbildung nach Tulodziecki et al., (2010)
einnimmt. Interessant ist diese Gegentberstellung, weil in beiden Modellen /Ansétzen der

gleiche Terminus verwendet wird, obwohl Unterschiedliches gemeint ist.

Ein Kompetenzmodell umfasst nach Rathmayr (2007) Bereiche bzw. Doménen im
Zusammenhang mit der zu messenden Kompetenz und kann zur ,.deskriptiven und
analytischen Betrachtung des jeweiligen Bereiches* herangezogen werden. Anhand eines
Kompetenzmodells kann demnach eine ,,doméinenspezifische und evidenzbasierte
Entwicklung von Kompetenzen* verzeichnet werden (ebd., S. 415). Tulodziecki et al. (2010)
haben flr die schulische Umsetzung der Medienbildung ein Kompetenz-Standard-Modell
entwickelt. Die Entwicklung von Bildungsstandards flr unterschiedliche Facher wie
Deutsch, Mathematik, Sprachen und Naturwissenschaften hat Tulodziecki dabei als einen

motivierenden Anlass herangezogen, auch fiir facheruibergreifende Bereiche - wie etwa der
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Medienbildung - Standards zu entwickeln. Tulodziecki unterscheidet in dem von ihm
entwickelten und vorgeschlagenen Modell funf Kompetenzbereiche, welchen
unterschiedliche Kompetenzerwartungen, Niveaudifferenzierungen und Kompetenzaspekte
auf insgesamt drei Niveaus (Niveau I: die Kompetenzerwartungen sind am Ende der vierten
Jahrgangsstufe orientiert; Niveau I1: die Kompetenzerwartungen sind am Ende der sechsten
Jahrgangsstufe orientiert; Niveau Ill: die Kompetenzerwartungen sind am Ende der
Sekundarstufe | orientiert) zugeordnet werden kénnen. Unter einer Niveaudifferenzierung
im Zusammenhang mit dem Kompetenz-Standard-Modell fir die Medienbildung versteht
Tulodziecki ,Entwicklungsaspekte und Entwicklungsniveaus beziiglich der affektiv-
motivationalen, der intellektuellen und der sozial-moralischen Dimension von
Medienkompetenz* (Tulodziecki et al. 2010, S. 368; vgl. hierzu auch Aufenanger, 1998).
Die Standards sind so formuliert, dass sowohl die umzusetzende Aufgabe als auch deren
Uberpriifung moglich ist. Diese werden nachfolgend naher dargestellt, denn es handelt sich
im Zusammenhang mit der Auswertung der vorliegenden Evaluationsstudie um eine in

Anlehnung an dieses Modell generierte Auswertungsmethode.
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Tab. 2.3: Kompetenz-Standard-Modell nach Tulodziecki et al. (2010)
Kompetenzbereiche Kompetenzerwartungen Kompetenzaspekte
Auswéhlen und Nutzen Situationsangemessen und Information, Lernen,
von Medienangeboten begrlindet auswahlen und nutzen Unterhaltung und Spiel,

verschiedener Medienangebote  Austausch und Kooperation und
Analyse und Simulation

Gestalten und Verbreiten von Sachgeméalle Handhabung mit  Bilder /Fotos, Printmedien,

eigenen medialen Beitragen einhergehender sozialer Horbeitrage, Videobeitrage und
Verantwortung interaktive Beitrage
Verstehen und Bewerten von Medienangebote und eigene Darstellungsformen,
Mediengestaltungen Medienbeitrége analytisch Gestaltungstechniken,
erfassen und Kriterien bewerten Gestaltungsformen,
kdnnen Ablaufstrukturen und

Gestaltungsarten

Erkennen und Aufarbeiten von  Medieneinfliisse im Hinblick auf Emotionen, Vorstellungen,

Medieneinfliissen soziale Zusammenhéange und Verhaltensorientierungen,
Folgen bewerten kénnen Werteorientierungen und soziale
Zusammenhénge

Durchschauen und Beurteilen Rechtliche, gesellschaftliche und Technische Bedingungen,

von Bedingungen der Medien-  personale Bedingungen in 6konomische Bedingungen,

produktion und Orientierung am rechtliche Bedingungen,

Medienverbreitung Wunschenswerten beurteilen personale und andere
Einflussmoglichkeiten beim institutionelle Bedingungen und
eigenen Medienhandeln politische und weitere
wahrnehmen kénnen gesellschaftliche Bedingungen

Die Tabelle (Tab. 2.3) zeigt die fiunf Kompetenzbereiche mit den jeweiligen
Kompetenzerwartungen und Kompetenzaspekten im Uberblick. Tulodziecki et al. (2010)
heben hervor, dass die genannten Bereiche ,,als aufeinander bezogene - und nicht
voneinander getrennte - Felder der Medienbildung zu verstehen sind und machen darauf
aufmerksam, dass bei der Umsetzung dieser Bereiche ,das Prinzip der
Handlungsorientierung® zur Geltung kommen soll (ebd., S. 185). In den urspriinglichen
Uberlegungen zum Konzept der Medienkompetenz (ebd., S. 180 f.) nehmen Tulodziecki et
al. eine Strukturierung vor, in welcher die ersten beiden Kompetenzbereiche als
,Handlungszusammenhénge“ und die drei darauffolgenden  Bereiche als
,Inhaltsbereiche* bezeichnet werden (ebd., S. 187). Dies hat den Hintergrund, dass mittels
dieser Ausdifferenzierung im Kompetenz-Standard-Modell Niveaudifferenzierungen
festgelegt werden konnen. Demnach stehen die Handlungszusammenhénge ,,Auswahl und

Nutzung vorhandener Medienangebote" und ,,Gestaltung und Verbreitung eigener
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Medienbeitridge® sowohl miteinander in Wechselbeziechung als auch mit den
Inhaltsbereichen ,,Mdglichkeiten der Mediengestaltung®, ,,Medieneinfliisse und
,Bedingungen der Medienproduktion und Medienverbreitung*. Wahrend die letztgenannten
drei Inhaltsbereiche nach Tulodziecki et al. (2010) Elemente der Kommunikation
wiedergeben, stehen auch diese in Wechselbeziehung zueinander und zu den erstgenannten
Handlungszusammenhéngen, welche wiederum von einer ,Analyse, Kritik und
Einflussnahme* durch die Handlungszusammenhénge gekennzeichnet werden (ebd., S. 180
f.). Das Prinzip der Handlungsorientierung soll - wie bereits erwahnt - bei der Umsetzung
als verbindendes Prinzip fungieren und weitere Prinzipien wie ,,Situations-, Bedurfnis-,
Erfahrungs-, Entwicklungs-, Kommunikations- und Kompetenzorientierung® (ebd.)

zusammenfuhren.

2.4 Empirische Befunde zur Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen

Unterschiedliche Studien ermdglichen einen Einblick in die Befundlage vor allem zu
deskriptiver (kindlicher und jugendlicher) Medien- und Internetnutzung auf der Grundlage
von Selbsteinschatzungen. Einschrankend muss hier berticksichtigt werden, dass es sich im

Zusammenhang mit den existierenden Studien vergleichsweise seltener um représentative

Wirkungsstudien handelt, die Gber den Zuwachs der (digitalen) Medienkompetenz /den
nachweislichen Erwerb von (digitaler) Medienkompetenz berichten. Im selben
Zusammenhang ist festzustellen, dass kompetenzorientierte Wirkungsstudien, welchen ein
normiertes, den  Anforderungen der  Testgltekriterien  gerecht  werdendes
Auswertungsmodell zugrunde gelegt wurde, im Kontext von vielen Studien nicht Teil des
Studiendesigns darstellt.

Dieser Abschnitt soll vielmehr dazu dienen, die Erkenntnisse aus der Medienforschung zum
Medienkonsum, zur Medienrezeption und Mediennutzung Studien zunédchst aus dem
deutschen (vgl. Unterkapitel 2.4.1 u. 2.4.2) sowie angelsachsischen Raum (vgl. Unterkapitel
2.4.3) aufzuzeigen. Sie ermdglichen eine Einschdtzung zu Wirkungen von Internet und
digitalen Medien auf Kinder und Jugendliche. Der Schwerpunkt dieses Unterkapitels besteht

deshalb darin, empirische Befunde zur kindlichen wie jugendlichen Mediennutzung
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basierend auf in der Tabelle 2.4 genannten représentativen Studien aufzuzeigen. Hierfur
werden einschlégige Ausziige (exemplarisch) aus diversen Studienergebnissen naher
betrachtet. Dabei lassen sich thematische Schwerpunkte unter besonderer Beriicksichtigung
der vom Kommissariat fr verhaltensorientierte Pravention und Opferschutz (K 105) des
Miinchener Polizeiprasidiums konzipierten Medienpriaventionsmaf3nahme ,,Sei gscheit im
digitalen Leben* zusammenfassen.

Der bewusste Umgang mit Social Media stellt einen wichtigen Schwerpunkt innerhalb dieses
Unterkapitels dar, auf welchen nachfolgend eingegangen wird. Ein im Zuge der digitalen
Expansion kontinuierlich an Bedeutung gewinnendes Forschungsfeld ist die mediale
Bildung zum Umgang mit sozialen Netzwerken. Dies gilt insbesondere fur den bewussten
Umgang mit Social Media und damit verwandte weitere Aspekte, die nicht nur im Zentrum
des evaluierten Programms stehen, sondern generell als Forschungsfeld im Kontext medialer
Bildung kontinuierlich an Bedeutung gewinnen. Im Grunde auf Konzepten der allgemeinen
Medienkompetenz aufbauend (Gordon et al., 2020; Schreurs & Vandenbosch, 2020; Yeh &
Swinehart, 2020) nimmt der Umgang mit sozialen Netzwerken aufgrund der
kommunikativen Ausrichtung der Plattformen eine Sonderstellung im Gesamtkonstrukt der
Medienbildung ein (Festl, 2020). Aus diesem Grund unterscheidet sich die Prasentation von
Nachrichteninhalten in sozialen Netzwerken von denjenigen in anderen Medien. Um
adaquate Methoden zur Vermittlung relevanter medialer Kompetenzen bei sozialen
Netzwerken zu entwickeln, ist es grundsatzlich notwendig, die Besonderheiten digitaler
Medien zu bedenken (Gordon et al, 2020; Schreurs & Vandenbosch, 2020). Aus der
interaktiven Anlage sozialer Netzwerke ergibt sich die gesteigerte Relevanz diverser
weiterer Aspekte wie Cyberbullying oder politische Radikalisierung, die in der
zwischenmenschlichen Kommunikation stattfinden kdnnen (Polanco-Levican & Salvo-
Garrido, 2022).

Im Folgenden werden auf der Grundlage diverser einschlagiger Studien empirische Befunde
(im Kontext mit dieser Arbeit relevante Aufgaben- und Fragestellungen in
Themenschwerpunkten zusammengefasst) vorgestellt. Die fir die Erstellung des
empirischen Bezugsrahmens herangezogenen Studien werden in Tabelle 2.4 tberblicksartig

vorgestellt.
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Tab. 2.4: Uberblick tiber aktuelle Studien
Studienbezeichnung Berichtserstattungs-thema Studienzyklus / Unter-
/Institut Erscheinungsjahr suchte
Alters-
gruppe
BITKOM-Studie Jung und vernetzt — Kinder  voraussichtlich im 6- bis
(Bundesverband und Jugendliche in der Zwei-Jahres- 18-Jahrige
Informations- digitalen Welt Rhythmus 2017
wirtschaft, - .
Telekommunikation /Digitalverband Bitkom
und neue Medien e. V.)
DCMS Kinder, Jugendliche und 2021 unter 25-
Department for Digital, Erwachsene — Online Media Jahrige und
Culture, Media & SpOI’t Literacy Strategy deren
Eltern
DIVSI U25-Studie Kinder, Jugendliche und voraussichtlich im 9- bis
Deutsches Institut fir junge Erwachsene in der Vier-Jahres- 24-Jahrige
Vertrauen und Sicherheit  digitalen Welt / Rhythmus
im Internet Deutsches Institut fur
Vertrauen und Sicherheit im (erstmals) 2014
Internet /2018
JIM-Studie Basisuntersuchung zum seit 1998 als 12- bis
(Jugend, Information, Medienumgang jahrliche Standort- 19-Jahrige
Medien) /Medienpadagogischer bestimmung 2016;
Forschungsverbund 2017: 2018" 2019-
Stidwest ’ ' ’
2020; 2021
KIM-Studie Basisuntersuchung zum seit 1999 6- bis
(Kindheit, Internet, Medienumgang (seit 2006 im zwei- 13-Jahrige
Medien) /Medienpadagogischer jahrigen Rhythmus)
Forschungsverbund 2016: 2018: 2020;
Stidwest
Ofcom Office of Communications  seit 2014 8- bis 15-
Jahrige
Shell-Jugendstudie Sichtweisen, Stimmungen seit 1955 im Vier- 12- bis
und Erwartungen von Jahres-Rhythmus 25-Jahrige

Jugendlichen /2015

Zahlreiche weitere Studien wie z. B. die Sinus-Milieu-Studie (2016), die ARD-ZDF Online
Studie (2018) oder die ICILS-Studie (International Computer and Information Literacy
Study 2018, gemessen wurden die computer- und internetbezogenen Kompetenzen der

achten Jahrgangsstufen) liefern Befunde zum Themenkomplex der Mediennutzung von
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Jugendlichen ab 14 Jahren. Sie finden in diesem Kapitel beschrénkt Berticksichtigung, da
die untersuchten Altersgruppen die fur diese Evaluation herangezogene Stichprobe (5.
Jahrgangsstufe, 9- bis 13-Jahrige, s. Tabelle 4.1 dieser Arbeit) nicht einbeziehen. Um eine
approximative Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu ermdglichen, werden Studien

herangezogen, welche Kinder und Jugendliche bis 14 Jahre untersuchen.

Ein weiterer Schwerpunkt dieses Abschnittes besteht darin, naher betrachtete Ergebnisse
herangezogener Befunde im Kontext des Kompetenz-Standard-Modells nach Tulodziecki et
al. (2010) einzuordnen (siehe 2.4.4 dieser Arbeit).

2.4.1 Mediennutzung im Kontext demografischer Merkmale

Grundsétzlich lasst sich feststellen, dass die Mediennutzung (allgemein wie spezifisch)
bereits im Kindesalter beginnt /erfolgt. Nachfolgende Abbildung (Abb. 2.2) zeigt die
Internetnutzung von 6- bis 18-Jahrigen. Ein Anteil von 94 Prozent der 10- bis 11-Jahrigen
(entspricht dem Durchschnittsalter der Stichprobe der vorliegenden Evaluationsstudie) nutzt

zumindest gelegentlich das Internet.

gesamt 6- bis 7-Jahrige 8- bis g-Jahrige 10- bis n-Jahrige

| \ |

86% 39% % 94%

12- bis 13-Jahrige 14- bis 15-Jahrige 16- bis 18-J3hrige

Hja H nein B weil nichts keine Angabe

Frage: sNutzt Du zumindest gelegentlich das Intemet, egal ob zu Hause, Basis: 962 Kinder und Jugendliche zwischen 6 und 18 Jahren
bei Freunden/Verwandten oder in der Schule« Angaben in Prozent

Abb. 2.2 Internetnutzung nach Altersgruppen (BITKOM-Studie, 2017, S. 56).

64



2. Aktueller Forschungsstand

Im Zusammenhang mit den Ergebnissen der KIM-Studie des Medienpédagogischen
Forschungsverbunds Stdwest (MPFS, 2016) lasst sich feststellen, dass die
Themeninteressen der 6- bis 13-J&hrigen in den Bereichen Handy /Smartphone (sehr
interessiert und interessiert bei 68 Prozent); Internet /Computer /Laptop (sehr interessiert
und interessiert bei 66 Prozent) und Computer-, /Konsolen- /Onlinespiele (sehr interessiert
und interessiert bei 66 Prozent) relativ hoch einzustufen sind. Zwei Drittel aller 6- bis 13-
Jahrigen zeigen in dem thematisch relevanten Bereich der Medien (in engerem Sinn)
Interesse. (vgl. MPFS, 2016, S. 6).

Eine Ubersicht tiber die tagliche Onlinenutzung liefert die JIM-Studie (MPFS, 2021) in der
Abbildung 2.3.

Entwicklung tagliche Onlinenutzung 2011-2021
- Montag bis Freitag, Selbsteinschatzung in Minuten -
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Quelle: JIM 2011 -JIM 2021, Angaben in Minuten, *Anderung der Fragestellung, Basis: alle Befragten

Abb. 2.3 Ubersicht tiber tagliche Onlinenutzung von 2011 — 2021 (JIM-Studie, MPFS, 2021, S. 33).

Gemdl den Daten der JIM-Studie (2021) sind Jugendliche tdglich durchschnittlich vier
Stunden online. In den letzten zehn Jahren hat sich die Onlinenutzung nahezu verzehnfacht,
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was fur eine deutliche Zunahme der Mediatisierung kindlicher und jugendlicher
Lebenswelten spricht.

Themeninteressen 2016

Freunde/Freundschaft

Schule

Sport

Handy/Smartphone

Musik

Internet/Computer/Laptop
Computer-/Konsolen-/Onlinespiele

Spielsachen

Tiere msehrinteressiert

Kino/Filme
Kleidung/Mode
Film-[Fernsehstars

Winteressiert

Umwelt/Natur
Biicher/Lesen
Technik
Fremde Lander

Aktuelles, was gerade in der Welt passiert

0 25 50 75 100
Quelle: KIM-Studie 2016, Angaben in Prozent
Basis alle Kinder,n=1 229

Abb. 2.4 Themeninteressen 2016 (KIM-Studie, MPFS, 2016, S. 6).

Die KIM-Studie (MPFS; 2016) kommt vor sechs Jahren zu dem Ergebnis, dass insgesamt
zwei Drittel (68 Prozent) der befragten Kinder interessiert bzw. sehr am Handy /Smartphone
interessiert sind. Ein &hnliches Verhéltnis l&sst sich bei dem Interesse beziiglich Internet
/Computer /Laptop (64 Prozent) und bei Computer-, /Konsolen- /Onlinespielen (66 Prozent)
feststellen. Im Jahr 2020 kommt der MPFS im Zusammenhang mit der KIM-Studie zu einem
ahnlichen Ergebnis. Die Themeninteressen beziiglich der digitalen Medien hat sich bei dem
Handy /Smartphone auf 71 Prozent leicht erh6ht. Im Zusammenhang mit dem Internet
/Computer /Laptop bleibt das Interesse auf &hnlichem Niveau (65 Prozent) und im
Zusammenhang mit Computer-, /Konsolen- /Onlinespielen l&sst sich eine leichte Abnahme
feststellen (61 Prozent).
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2.4.1.1 Differenzen im Kontext von Bildung

Den Ergebnissen der DIVSI U25-Studie (2014) zufolge sind die Internetkompetenzen aus
Sicht der 9- bis 13-jahrigen Befragten ,,Wie gut sind deine Internet-Kompetenzen?* wie folgt
angegeben worden. Wahrend 4 Prozent der Befragten mit einer einfachen Bildung angaben,
sehr gute Internetkompetenzen zu haben, gaben 24 Prozent an, gute Kompetenzen zu haben.
Bei den Befragten mit einer mittleren Bildung waren kaum Unterschiede zu verzeichnen.
Demnach gaben 5 Prozent an, sehr gute und weitere 25 Prozent gute Internetkompetenzen
zu haben. Zu einem leichten Anstieg kam es bei den Teilnehmern mit einer héheren Bildung.
Wahrend 8 Prozent dieser Teilnehmer angaben, sehr gute Internetkompetenzen zu haben,
gaben weitere 38 Prozent an, gute Kenntnisse zu haben (DIVSI U25-Studie 2014, S. 99).
Die 18. Shell-Jugendstudie (2019) kommt zu dem Ergebnis, dass 70 Prozent der
Jugendlichen téaglich 3,7 Stunden im Internet verbringen. Es sind keine Unterschiede

beziglich der sozialen Herkunft feststellbar.

2.4.1.2 Differenzen im Kontext von Geschlecht

In diesem Unterkapitel werden geschlechtsspezifische mediennutzungsbezogene
Differenzen wie Ahnlichkeiten exemplarisch dargestellt. ,,Eine dichotome Ordnung der
Geschlechter galt lange Zeit als stabile und naturgegebene Angelegenheit und wurde vom
Mainstream der Sozialwissenschaft nicht ernsthaft infrage gestellt (Luca und Aufenanger,
2007, S. 43). Seit der Entwicklung des Genderansatzes lasst sich diese Dichotomie nicht
mehr in der urspringlichen Form aufrechterhalten (vgl. geschlechterbewusste
/geschlechtersensible P&dagogik; Gendermainstream). Unter Beriicksichtigung Bourdieus
Habitus Konzepts (1982) stellen Luca und Aufenanger fest, dass ,,[Geschlecht] als ein
habituell angeeignetes, komplexes Ensemble von Wahrnehmungs-, Gefiihls-, Denk- und
Handlungspraxen® zu betrachten sei (Luca und Aufenanger, 2007, S 44). ,,Geschlecht ist
mehr als ein kognitives Bewusstseinsphanomen und ist nicht willkarlich individuell
erzeugbar ist“ (ebd.). Den Ergebnissen der 17. Shell-Jugendstudie zufolge gibt es einen
geringen geschlechtsspezifischen Unterschied in Bezug auf die wéchentliche Dauer der
Internetnutzung (Albert, Hurrelmann, Quenzel & Schneekloth, 2015). Im Jahr 2015 betrug
sie bei dem weiblichen Geschlecht 17,6 Stunden pro Woche und bei dem mannlichen
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Geschlecht 19,2 Stunden. Den Ergebnissen der 18. Shell-Jugendstudie (2019) zufolge sind
keine geschlechtsspezifischen Unterschiede in Bezug auf die zeitliche Internetnutzung
(Selbsteinschatzung) zu verzeichnen (Albert, Hurrelmann & Quenzel, 2019).

Nachfolgende Abbildung (Abb. 2.5) zeigt, dass sich Madchen und Jungen sehr geringfligig
in den Erfahrungen /Ansichten bzgl. des Internets unterscheiden. Die Prozentpunkte

schwanken zwischen 2 und 4 Prozent.

Ich habe dank des Internets mein Wissen
erweitern kinnen.

Ich habe durch das Internet meine Leistung in
der Schule / Ausbildung verbessern kénnen.

Ich habe aus dem Internet schon ganze
Aufsatze / Referate kopiert.

Jungen 70 EYl n

Madchen 68 35 9
o-bisnishige ([ 6o | K Bs
— I . Is
o | o5 — P T
Ich habe iiber das Internet Ich habe andere Nutzer bei Themen Ein Leben ohne Internet kann ich mir
neue Freunde gefunden. rund ums Internet um Rat gefragt. nicht mehr vorstellen.
Jungen 24 25 56
Madchen 20 23 57
10- bis n-Jhrige I 7 . 2 - 33
wbispiahige [ 16 B :: I ;:
14- bis 15-Jahrige - 26 - 24 _ 66
16- bis 18-43hrige - 32 - 32 _ 66
wont | [l = —P — 5

Frage: »Welche der folgenden Aussagen zum Internet kannst Du mit ja beantwortent

Basis: 674 Kinder und Jugendliche zwischen 10 und 18 Jahren,
(Mehrfachnennung méglich) d

e das Internet nutzen | Angaben in Prozent

Abb. 2.5 Erfahrungen mit und Ansichten zum Internet (BITKOM-Studie, 2017, S. 65).

Mit Blick auf die Themeninteressen zwischen beiden Geschlechtern konnten sowohl im
Zusammenhang mit der KIM-Studie (MPFS, 2016) als auch mit der JIM-Studie (MPFS,
2016). Den Ergebnissen der KIM-Studie zufolge lassen sich Unterschiede in den Bereichen
Internet /Computer /Laptop und Computer-, /Konsolen- /Onlinespiele verzeichnen. Wahrend
bei dem erstgenannten Interessenbereich das Interesse der 6- bis 13-jahrigen Jungen mit 38
Prozent deutlich tUber den Prozentangaben der Madchen mit 38 Prozent liegt, handelt es sich
bei dem letztgenannten Bereich um eine VVerdopplung der prozentualen Angaben. Demnach
interessieren sich 42 Prozent der Jungen sehr fiir Computer-, /Konsolen- /Onlinespiele,
wéhrend 19 Prozent der Madchen sehr interessiert sind. Sehr interessiert zeigen sich
hingegen beide Geschlechter nahezu gleich im Umgang mit einem Handy /Smartphone -
Médchen 37 Prozent vs. Jungen 38 Prozent (MPFS, 2016, S. 7).
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Luca und Aufenanger (2007) kommen im Zusammenhang mit der Studie zur
geschlechtersensiblen Medienkompetenzférderung zu dem Schluss, dass insgesamt keine
straken geschlechtsspezifischen Mediennutzungsunterschiede verzeichnet wurden (ebd., S.
84 ff.).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sowohl Differenzen als auch Ahnlichkeiten in
der geschlechtsspezifischen Mediennutzung vorhanden sind. Diese empirische Konturierung
soll den aktuellen Tendenzen aufzeigen. Im Zusammenhang mit dieser Arbeit liegt das
Hauptaugenmerk nicht primar auf Unterschieden oder Gemeinsamkeiten. Das Ziel dieser
Mafnahme (siehe Abschnitt 3.2) besteht darin, dass die Malinahme unabhdngig von
geschlechts- und bildungsspezifischen Unterschieden (voraussetzungsarm) fur alle

Schilerinnen und Schuler langfristig wirksam ist.

2.4.2 Wissen Uber Chancen und Risiken des Internets — reflektierter Umgang

In diesem Abschnitt werden Teilaspekte des breiten Spektrums ,,Wissen iiber Chancen und
Risiken im Internet aufgezeigt. Die Teilabschnitte 2.4.2.1; 2.4.2.2; 2.4.2.3 lassen sich nicht
immer in voneinander abgegrenzten Themenbereichen darstellen, da in den jeweiligen
Studien z. B. Umgang mit sozialen Medien und Cybermobbing in einer Abbildung
dargestellt werden. Im Zusammenhang mit der JIM-Studie (2016) wurde der Frage
nachgegangen, welche Bedeutung Jugendliche dem Smartphone beimessen. Ob sie das
Smartphone als ,,digitalen Stress“ oder als ,,Selbstbestimmung® (MPFS, 2016, S. 52)
einstufen, zeigt folgende Abbildung (Abb. 2.6):
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Meinungen zu Handy/Smartphone 2016
- stimme voll und ganz/weitgehend zu -

Mit den vielen Apps und Communities die ich nutze,

verschwende ich manchmal ganz schén viel Zeit »

Ohne Handy wire die Organisation und Planung in meinem
Freundeskreis gar nicht mehr maglich

lch bekomme manchmal so viele Nachrichten aufs Handy,
dass es mich total nervt

Gesamt

mMadchen

Inzwischen ist das Handy auch fiir die Schulorganisation
sehr wichtig, also wenn Stunden ausfallen, wer die
Vertretung macht und auch bei Hausaufgaben

Jungen

Ohne Handy wire die Organisation und Planung in unserer
Familie gar nicht mehr méglich

g
i
7

19;
Wenn ich mein Handy nicht anhabe, habe ich Angst, etwas 2’;
Zu verpassen i

25 50 5 100

Quelle:JIM 2016, Angaben in Prozent
Basis: Befragie, die ein Handy/Smartphone besitzen, n=1.162

Abb. 2.6 Smartphone als digitaler Stress oder Selbstbestimmung (JIM-Studie 2016, MPFS, S. 52).

Waéhrend die Ergebnisse zum 1. Statement auf ein reflektiertes Mediennutzungsverhalten
hinweisen, wird bei den Ergebnissen zum 2. Statement deutlich, dass das Smartphone fur
die Organisation im Freundeskreis wichtig erscheint.

Eine vertiefte Reflexion tUber mégliche Risiken (Risikowahrnehmung) der Internetnutzung
aus jugendlicher Sicht bieten die Ergebnisse der DIVSI U25-Studie (2014). Diese missen
jedoch aufgrund der nicht primar mit der Altersgruppe dieser Evaluationsstudie
zugrundeliegenden Schilerinnen und Schiler entsprechend eingeschrankt betrachtet

werden.
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-Was sind fir Dich persénlich die gré3ten Risiken bei der Internet-Nutzung?“

Infizierung des Computers mit Schad- _ 56%

programmen, z. B. mit Viren 61%

. : : I 2%
Ausspionieren meiner personlichen Daten

54%

I 55

Beleidigungen oder Beldstigungen im Internet
44%

‘ [ B
Von anderen fertig gemacht werden

41%

Versendung unerwinschter E-Mails _ 30%

in meinem Namen 38%

Verdffentlichung von peinlichen oder _ 24%

intimen Posts oder Chats 329,

Fake-Profile, d. h. Tauschung durch [N |24%

gefalschte Nutzerprofile 329,

I 21

Stalking

BB Mannliche Befragte Weibliche Befragte

Basis: 1.042 Falle; 14- bis 24-Jahrige, die das Intemmet nutzen

Abb. 2.7 Risiken der Internetnutzung (DIVSI-U 25 Studie 2014, S. 108).

Der Abbildung 2.7 geht hervor, dass bei Uber der Halfte der Teilnehmer (56 Prozent) und
Teilnehmerinnen (61 Prozent) die groBte Angst vor der Infizierung des PCs mit
Schadstoffprogrammen besteht (56 Prozent /61 Prozent). Bei den beiden darauffolgenden
Items ,,Beleidigungen oder Belédstigungen im Internet* und ,,Von anderen fertig gemacht
werden gaben 35 Prozent /28 Prozent der Jungen und 44 Prozent /41 Prozent der Madchen
an, darin ein Risiko zu erkennen. Diese beiden Risiken kénnten dem Themenbereich des
Cybermobbings zugeordnet werden. Den nédchsten zwei Items ,,Veroffentlichung von
peinlichen oder intimen Posts oder Chats und ,,Fake-Profile* stimmten 24 Prozent der
Teilnehmer und 32 Prozent der Teilnehmerinnen zu. Diese beiden Items sind dem Bereich
der Rufschadigung im Internet zuzuordnen. Das letzte Item ,,Stalking® stimmten 21 Prozent
der Teilnehmer und 34 Prozent der Teilnehmerinnen zu (DIVSI U25-Studie 2014, S. 108).
Grundsétzlich ist im Zusammenhang mit der Risikowahrnehmung der DIVSI U25-Studie er

erkennen, dass mehr Teilnehmerinnen im Durchschnitt diesen Items zustimmten als
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Teilnehmer. Die Ergebnisse der KIM-Studie (MPFS, 2020) geben Aufschluss dariber, wie
Kinder und Jugendliche das Internet einschétzen. Abb. 2.8 zeigt einen Vergleich zwischen

den Jahren 2018 und 2020. Es scheint ein leichter Anstieg im Zusammenhang mit dem

Begreifen, dass das Internet als Informationsplattform genutzt werden kann, gestiegen zu

sein (von 51 Prozent auf 56 Prozent). Abnahmen sind in den Bereichen Anwendung (39

Prozent auf 32 Prozent), Kommunikation 35 Prozent auf 31 Prozent) und Allgemeines (29

Prozent auf 25 Prozent) zu verzeichnen. Das Bewusstsein tber technische Zusammenhénge

scheint leicht zugenommen zu haben (14 Prozent auf 18 Prozent).

Was ist das Internet

- Kategorie -
Top N gen 2020 der j ligen Kategorie:
~ Informationsplattformen/ -quellen 15%

~Man findet alles/was man will zu allen Themen  14%

~Spielespielen 12%
~ Filme sehen/Musik héren/Fotos ansehen 10%
~ einkaufen 7%

~ Kontakt/Austausch/Verbindung zu Menschen 13%
(weltweit) / Verbindung mit der ganzen Welt
(von zu Hause)

~ Netzwerk rund um die Welt 8%

~man kann alles machen/unbegrenzt/vielseitiq 5%
~ muss aufpassen/vorsichtig sein/gefahrlich 3%
~macht SpaBl/wird nie langweilig/lustig/witzig 3%

~man braucht Computer/Handy/PCzum reingehen &%
~ Computer/-system/-netzwerk / besteht aus vielen PG,
riesengrofe Festplatte (weltweit) 4%

informationen

Anwendung

Kommunikation

Allgemeines

Technik

o
~N
w

50 75 100
#2018, n=1231 82020, n=1216

Quelle: KIM 2018, KIM 2020, Angaben in Prozent, Basis: alle Kinder

Abb. 2.8 Was ist das Internet (KIM-Studie, MPFS 2020, S. 36).
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Probleme im Internet 2020
- .Bist du schon mal auf Sachen gestoRen, die dir unangenehm waren, die fir Kinder ungeeignet waren
oder die dir Angst gemacht haben?" -

T Basis: Kinder, die auf ungeeignete Inhalte gestoen sind (n=61)
mt =
S, Erotik/Pomo. 56 %
Gewalt/Priigelszenen: 13 %
Horror-/Gruselvideos 10 %
Sachen fur Erwachsene 6%
Spiele: 7
gen Unangenehme Werbung:
Kriegsfilme: 5%
nen m Basis: Kinder, die auf Inhaite gestoRRen sind, die unangenehm
waren (n=45
Erotik/Porno 62%
Gewalt/Prugelszenen:
Horror-/Gruse lvide os: 7%
hre F Unangenehme Werbung 7%
Kin uf Inhalte gestoBen sind, die thnen Angst
7 T
29%
21%
10- 'l 1%
7
7%
12 -J -
0 10 )
= K

¥ nicht geeignet L IO unangenehm hat mir Angst gemacht

Quelle: KIM 2020, Angaben in Prozent, Basis: Internetnutzer‘innen, n=863

Abb. 2.9 Probleme im Internet (KIM-Studie, MPFS 2020, S. 71).

Madchen sowie Jungen haben Inhalte des Internets als ungeeignet fiir Kinder, unangenehm
oder sogar angstmachend erlebt (vgl. Abb. 2.9). Diese Erfahrungen steigen den Ergebnissen
der KIM-Studie (2020) nach mit steigendem Alter. Ein bedeutender geschlechtsspezifischer
Unterschied kann nicht festgestellt werden. Abbildung 2.10 zeigt die Einschatzungen der
Haupterzieherinnen und Haupterzieher zu Aussagen tber Computer und Internet (KIM-
Studie, MPFS, 2020, S. 77). Diese sind deshalb von Relevanz, da die Einstellung der Eltern
/der Familie zu Internet und Medien auch das Verhalten von deren Kindern beeinflussen
kann. Es ist nicht Gegenstand dieser Untersuchung, welchen nachweisbaren Einfluss die
Einstellungen der Eltern auf die Kinder und Jugendlichen haben. Diese Abbildung schien
deshalb so interessant, da Uber 80 Prozent der Haupterzieher das Internet als geféhrlich
eingeschatzt haben (vgl. bewahrpadagogischer Ansatz aus Abschnitt 2.2.2 dieser Arbeit). Es
wird nicht auf jedes einzelne Item eingegangen.

Eine insgesamt hohe Zustimmung ist in dem Bereich des Lernens von Neuem zu
verzeichnen (Gesamtzustimmung belduft sich auf 88 Prozent). Eine nahezu gleichermafen

hohe Zustimmung ist im Bereich der Gefahren, die das Internet fur Kinder darstellt, zu
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verzeichnen. 43 Prozent der Haupterzieher /innen geben an, dass Datenschutz kein Problem
darstellt, da nichts zu verbergen sei. Ein weiterer Aspekt, der das Verhalten der Kinder
beeinflussen konnte, ist, dass nahezu die Halfte der Haupterzieher /innen (49 Prozent) ihren

Kindern erlaubt, das Internet ohne Aufsicht nutzen zu diirfen.

Aussagen zu Computer und Internet 2020
-stimme voll und ganz/iiberwiegend zu, Angaben der Haupterzieher*innen -

Kind er kbnnen durchdenPC-Umgang viel Neues lemen

Internet fur Kinder gefahrlich

Umgang mitPC/Internet in Schule lernen

Umgang mitPC/Internet von Eltern lermen
Programmeinstellungen aktiv, die gro Btmaoglichen Schutzbieten
Achte bei Apps darauf, wie Anbieter mit meinen Daten umgehen
Datenfreigabe notig umSmartphones richtig nutzen zu konnen
Datenschutz unpro blematisch da nichts zu verbergen

Wiirde fur Datensicherh eit mehr bezahlen

Kind d arf Internet ohne Aufsicht nutzen

Datenweitergabe b ei ko stenloser App ok

Ich poste Fotos/Videos von meinen Kindern

0 25 50 75 100

mstimmevoll und ganz zu |stimme Gberwiegend zu

Quelle: KIM 2020, Angaben in Prozent, Basis: alle Haupterzieher*innen, n=1.216

Abb. 2.10 Elternaussagen zu Computer und Internet (KIM-Studie MPFS 2020, S. 77).

2.4.2.1 Die Bedeutung digitaler und sozialer Medien im Kontext des ,,Onlinelebens*
Durch die Mediatisierung kindlicher und jugendlicher Lebenswelten steigt die Relevanz
digitaler und sozialer Medien auch fur Kinder und Jugendliche. Digitale und soziale Medien
sind zu einem wichtigen Teil des Lebens geworden.

Den Ergebnissen der DIVSI U25-Studie (2014) zufolge nutzten 36 Prozent der 9- bis 13-
Jahrigen téglich Facebook und 52 Prozent taglich den Messenger Dienst WhatsApp.
Wahrend weitere 29 Prozent 3-5-mal pro Woche Facebook und 15 Prozent der gleichen
Altersgruppe WhatsApp nutzten (DIVSI U25-Studie 2014, S. 70 und 73). Calmbach et al.
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stellen fest, dass digitale Medien aus Sicht der Jugendlichen unter anderem der
»Aufrechterhaltung von Freundschaften* dienen (2016, S. 178). Im Zusammenhang mit der
KIM-Studie lasst sich feststellen, dass 99 Prozent aller 12- bis 19-Jahrigen ein Handy
/Smartphone besitzen und 96 Prozent Uber einen Internetzugang verfiigen (MPFS, 2015, S.
6). Calmbach et al. stellen in Ubereinstimmung damit fest, dass das Handy /Smartphone als
wichtigstes technisches Gerét fir Jugendliche eingestuft wird (2016, S. 175). Sie bezeichnen
Smartphones als ,,selbstverstindliche Begleiter fiir alle Lebenslagen® (ebd., S. 176).
Nachfolgende Abbildung zeigt den Ergebnissen der BITKOM-Studie (2017) zufolge
Tatigkeiten und genutzte Anwendungen im Internet, welcher entnommen werden kann, dass
nicht nur die Nutzung sozialer Netzwerke mit zunehmendem Alter steigt, sondern auch alle
weiteren Bereiche. Der grofte ,,Sprung™ 1dsst sich zwischen 11- und 12-J&hrigen im Bereich
der Nutzung von sozialen Medien verzeichnen. Wahrend nur 10 Prozent der 10- bis 11-
Jahrigen soziale Netzwerke nutzen, nutzen 43 Prozent der 12- bis 13-Jahrigen soziale
Netzwerke. Die Zahl vervierfacht sich.

Soziale Netzwerke nutzen

an Freunde / Verwandte E-Mails schreiben

telefonieren z.B. mit Skype

6- bis7-J3hrige o 2 n
8- bis g-Jahrige 1 18 10
10- bis 11-Jihrige . 10 - 27 - 21
12- bis 13-Jahrige _ 42 _ 47 _ 47
wossne | | < I I -
- 0 [ I I 2
eesamt | [ 45 I N -
Nachrichten lesen / iiber aktuelles eigene Fotos verschicken oder online stellen einkaufen in Online-Shops
Geschehen informieren
6- bis 7-Jihrige [«] o 2
8- bis o-Jahrige 6 3 5
10- bis n-J3hrige . 13 . 8 I4
12- bis 13-Jahrige - 33 - 33 Is
14- bis 15-Jihrige _ a3 - 35 - 27
16- bis 18 Jahrige _ 60 - 38 - 42
gesamt - 34 - 25 - 9

Frage: »Was machst Du zumindest ab und zu im Internetix
{Mehrfachnennung méglich)

Basis: 830 Kinder und Jugendliche zwischen 6 und 18 lahren,
die das Internet nutzen | Angaben in Prozent

Abb. 2.11 Tatigkeiten und genutzte Anwendungen im Internet (BITKOM-Studie, S. 61).

Ergebnisse der JIM-Studie (MPFS, 2021) zeigen, wie Jugendliche Social-Media-Angebote

nutzen. Am intensivsten wird demnach Instagram als Social-Media-Plattform mit
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unterschiedlichen Zielen wie ,,mitzubekommen, was gerade wichtig ist™; ,.eigene

Beitridge zu posten® und neue Leute kennenzulernen genutzt.

Nutzungsmotive einzelner Social Media Angebote
- Nutze ich am ehestenum ... -

mirdie langeweile zu vertreiben 19 29 40 4 2
Unterhaltung/SpaBizu haben 14 23 37 10 16
mich zu inspirieren 27 19 52 3 19

mitzubekommen was gerade

wichtig ist (2B. Mode-Trends) 35 17 ol 2 i
eigene Baitrdge zu posten 43 11 7 8 5
Mich zu informieren was
in der Welt 5o los ist 25 8 31 4 35
mit Freunden zu kommuni zieren 21 6 4 24 45
neue Leute kennerzulemen 31 6 4 10 4“9
0 25 50 75 100
®instagram wlikTok #Youlube |Snapchat » ke davon

Quelle: JIM 2021, Angaben in Prozent, Basis:alle Befragten, n=1.200

Abb. 2.12 Nutzungsmotive soziale Medien (JIM-Studie MPFS, 2021, S. 40).

Im Zusammenhang mit digitalen und sozialen Medien kénnen auch die Spiele eine Rolle
spielen. Den Ergebnissen der JIM-Studie, MPFS, 2021 zufolge spielen (vgl. Abb. 2.12) mehr
als die Halfte der Jugendlichen digitale Spiele mit ihrem Smartphone (56 Prozent) téglich
oder mehrmals die Woche. Etwa ein Drittel spielt Konsolenspiele (28 Prozent) und
Computerspiele (27 Prozent). Nahezu jede /r 5. Jugendliche /r nutzt dafiir das Tablet (18

Prozent).
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Digitale Spielformen im Vergleich: Nutzungsfrequenz 2021

Smartphone

Konsolenspiele 28 17 u 34

Computerspiele am PC

Tabletspiele

o

25 50 75 100

u Laglich/mehrmals pro Woche s einmal/Woche - elnmal/l4 Tage ® einmal/Monat - seltener L

Quelle: JIM 2021, Angaben in Prozent, Basis: alle Befragten, n=1.200

Abb. 2.13 Digitale Spielformen im Vergleich (JIM-Studie MPFS 2021, S. 57).

Kinder und Jugendliche kénnen digitaler Kommunikation auch abgeneigt oder vielmehr
kritisch-reflektiert gegentiberstehen. Im Zusammenhang mit der JIM-Studie MPFS (2021)
wurden nachfolgende Ergebnisse herausgefunden (vgl. Abb. 2.14). Bei 72 Prozent der
Jugendlichen kommt es diesen Ergebnissen zufolge vor, dass Jugendliche langer im Internet
sind, als sie dies urspriinglich geplant hatten. Wéhrend tber die Hélfte (53 Prozent) angibt,
es zu geniefden, ohne Internet und Handy Zeit zu verbringen, gibt nahezu die Halfte an (44
Prozent), dass sie sich durch viele Nachrichten gestort fihlen. Angst, etwas zu verpassen,
wenn das Handy nicht an ist, empfinden 44 Prozent der Befragten. Ein reflektierter Umgang
mit dem Handy (das Handy wird bewusst ausgeschaltet) lasst sich bei Giber einem Drittel der
befragten Jugendlichen (32 Prozent) verzeichnen. Von einem Drittel der Befragten wird
angegeben, dass es keinen Unterschied macht, mit Freund /innen personlich oder digital zu
kommunizieren. Jede /r 5. Befragte (22 Prozent) fuhlt sich mit den Mdglichkeiten von
sozialen Medien tberfordert.
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Uberdruss digitaler Kommunikation 2021
- stimme voll und ganz/weitgehend zu -

Es kommt oft vor, dass ich mich ver-
gesse und viel mehr Zeit am Handy
verbringe, als ich geplant hatte

Ich genieBe es, wenn ich Zeit ohne
Handy und Internet verbringen kann

Ich bekomme manchmal so viele
Nachrichten aufs Handy, dass es
mich total nervt

Wenn ich mein Handy nicht anhabe,
habe ich Angst, etwas zu verpassen

Ich schalte regelmaig mein
Handy bewusst aus, um Zeit
fir mich zu haben

FUr mich macht es keinen Unterschied
ob ich mit meinen Freund®*innen
digital oder personlich kommuniziere

Die vielen Moglichkeiten von
Social Media Uberfordern mich oft

=]
~
w
wn
=)

75 100

Quelle: JIM 2021, Angaben in Prozent, Basis: alle Befragten, n=1.200

Abb. 2.14 Uberdruss digitaler Kommunikation (JIM-Studie, MPFS, 2021, S. 36).

2.4.2.2 Datenschutz und Sicherheit bei Kindern und Jugendlichen

Das Bewusstsein flir den Schutz der eigenen Daten und daraus resultierend die Wahrung der
eigenen Privatsphdare muss auf der Grundlage des erworbenen Wissens sowie gemachter
Erfahrungen zundchst entstehen. Ergebnisse aus einschlagigen Studien liefern wichtige
Anhaltspunkte Uber das im Kindesalter existierende Bewusstsein dartiber, welche Rolle der

Datenschutz spielt.
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Frage: »Hast Du an den Einstellungen zur Privatsphare des von Dir am meisten
genutzten, sozialen Netzwerks aktiv etwas gedndert?« (Ja-Antworten)

79%

62% 60%

57%
43% I

Madchen lungen 10-MNighre 12-Blahre W-151ahre  16-18 Jahre

23%

Basis: 586 Kinder und Jugendliche zwischen 1o und 18 Jahren,
die aktiv ein soziales Netawerk nutzen

Abb. 2.15 Privatsphére Einstellungen (BITKOM-Studie, 2017, S. 30).

Den Ergebnissen der BITKOM-Studie zufolge steigt das Bewusstsein tber die Wichtigkeit
der Privatsphére Einstellungen mit zunehmendem Alter. Wahrend 23 Prozent der 10- bis 11-
Jahrigen die Privatsphére-Einstellungen geéndert haben, verdoppelt sich die Abgabe bei den
12- bis 13-Jahrigen auf 48 Prozent. Grundsétzlich lasst sich feststellen, dass Madchen mit
62 Prozent bewusster im Umgang zu sein scheinen als Jungen mit 57 Prozent. Ein
differenzierteres Bild ermdoglicht die nachfolgende Abbildung auf Datenschutz und

Sicherheit in sozialen Netzwerken.
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lungen

Spitzname / Benutzername

57

Vor- und Nachname

57

Geburtsdatum / Alter

50

Madchen 66 53 55
w-bisniahige | [ 63 e - B
woissvige || T ¢: I = I
e E— —
woseaze || N ¢+ I - I -

- T —F —P
Portritfoto E-Mail-Adresse Hobbys
Jungen 46 49 ;

Madehen 57 38 36
10- bis 11-J3hrige - 24 - 40 . 13
woiswinige [N 38 s B =
14- bis 15-Jahrige _ 50 _ 43 - 36
16- bis 18-shrige _ 69 _ 46 _ 54

et | 5 B . ;s

Frage: »Welche persénlichen Daten und Infos hast Du in mindestens einem sozialen Netzwerk angegeben?« Basis: 586 Kinder und Jugendliche zwischen 10 und 18 Jahren,
(Mehrfachnennung miglich) die aktiv ein soziales Netzwerk nutzen | Angaben in Prozent

Abb. 2.16 Personliche Daten (BITKOM-Studie, 2017, S. 76).

Wahrend 63 Prozent der 10- bis 11-Jahrigen einen Spitznamen angaben, gaben 34 Prozent
der gleichen Altersgruppe ihre Vor- und Nachnamen an. Das Geburtsdatum wurde mit
zunehmendem Alter haufiger angegeben. Je dlter Kinder und Jugendliche wurden, umso
haufiger luden sie ihre Profilbilder hoch. Wéhrend nahezu ein Viertel aller 10- bis 11-
Jahrigen dies taten, belief sich die Prozentangabe bei allen befragten 12- bis 13-Jahrigen auf
(Uber) ein Drittel (vgl. Bundesverband Informationswirtschaft, Telekommunikation und
Neue Medien e. V. 2017). Die Angabe der E-Mail-Adresse blieb relativ konstant. Dies
kdonnte damit zusammenhédngen, dass manche Plattformen fiir die Einrichtung eines
Accounts die Angabe der E-Mail-Adresse voraussetzen. Eine mit den Ergebnissen der
BITKOM-Studie (2017) tibereinstimmende Befundlage lieR sich bei der DIVSI U23-Studie
(2014) feststellen. Den Ergebnissen der besagten Studie zufolge gaben 11 Prozent der
Befragten 9- bis 13-Jahrigen an, Angst vor einer Weitergabe der eigenen Daten an Dritte
hatten. Wahrend 23 Prozent der 14- bis 17-Jahrigen und 38 Prozent der 18- bis 24-J&hrigen
diese Bedenken hatten (DIVSI U25-Studie, 2014, S. 81). Auch im Zusammenhang mit dieser
Studie lasst sich ein wachsendes Bewusstsein mit zunehmendem Altem verzeichnen. Die
KIM-Studie
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(2016) hat auch Daten zur Hinterlegung von Informationen im Internet erhoben. Abbildung

2.17 zeigt, welche Informationen im Internet hinterlegt werden (MPFS, 2016).

Im Internet hinterlegte Informationen 2016

20
. . 18
Eigene Fotos/Filme
_—
- 10
Fotos von Freunden/Familie
-
E-Mail-Adresse 10

24

Telefon-/Handynummer

35

40

67

r3

Keine dieser Informationen _

75

m6-7 Jahre

m8-9 Jahre
10-11 Jahre
12-13 Jahre

50

Abb. 2.17 Im Internet hinterlegte Informationen (KIM-Studie, MPFS 2016, S. 66).

75

100

Quelle: KIM-Studie 2016, Angaben in Prozent
Basis: Intemnetnutzer, n=805

Hier kann eine Zunahme der hinterlegten Fotos /Filme zwischen den Altersgruppen 10- bis

11-Jahrige (24 Prozent) und 12- bis 13-Jahrige (50 Prozent). Der hinterlegten Fotos von
Freunden /Familie bei den 10- bis 11-Jahrige (17 Prozent) und 12- bis 13-Jahrige (35
Prozent) sowie der E-Mail-Adressen bei den 10- bis 11-Jahrige (13 Prozent) und 12- bis 13-
Jahrige (23 Prozent) mit zunehmendem Alter festgestellt werden (ebd., S. 66). Dies lasst

darauf deuten, dass eine Zunahme des Bewusstseins, wie mit eigenen Daten umgegangen

werden sollte, in diesen beiden Altersgruppen noch nicht (hinreichend) entwickelt hat.
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2.4.2.3 Cybermobbing unter Kindern und Jugendlichen

Cyber-Mobbing liegt dann vor, wenn ,,Menschen absichtlich und systematisch iiber einen
ldngeren Zeitraum von einer Person oder einer Gruppe mithilfe elektronischer
Kommunikationsmedien - Handy und Internet - beléstigt, bedroht, bloRgestellt und
ausgegrenzt werden (Aktion Jugendschutz Bayern, 2013). Der Erfolg des Cybermobbings
kann demnach daran gemessen werden, ob z. B. Bilder, Gerilichte oder Blof3stellungen
weiterverbreitet werden konnten. Eine allgemein formulierte Definition, welche lediglich
das Mobbing beschreibt, findet sich bei Mandl und Kopp (2007). Demnach zeichnet sich
Mobbing durch Dauerhaftigkeit, ,,eskalierende Demiitigungen anderer durch Beleidigungen,
Unterstellungen und obszone Gesten“ aus, weshalb Betroffene unter Folgen wie z. B.
wachsender Verunsicherung und psychosomatischer Auswirkungen leiden kénnen (ebd.,
2007, S. 511). Beiden Definitionen ist gemeinsam, dass es sich beim Mobben um inhaltliche
(Was mochte der Mobbende beim Gemobbten bewirken?), zeitliche (In welchem zeitlichen
Rahmen soll das Mobbing stattfinden?) sowie intentionale (Welche Absichten verfolgt der
Mobbende?) Dimensionen handelt. Den Ergebnissen der JIM-Studie zufolge (2016) gaben
15 Prozent der 12- bis 13-Jahrigen an, dass falsche Angaben Uber sie gemacht wurden bzw.
beleidigende Sachen Uber sie im Internet verbreitet wurden (MPFS 2016, S. 51).

Es hat schon mal jemand falsche oder beleidigende Sachen iiber
mich per Handy oder im Internet verbreitet

Gesamt 9

Madchen 18

Jungen 9

1213 Jahre 15

1415 Jahre 1w

1617 Jahre 9

18-19 Jahre 24

Haupt/Realschule 22

Gymnasium 16

0 10 20 30 40 50
Quelle: JIM 2016, Angaben in Prozent
Basis: alle Befragten, n=1.200

Abb. 2.18 Mobbing im Internet (JIM-Studie MPFS 2016, S. 51).
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Auch die JIM-Studie (2017) lieferte Ergebnisse zum Thema Mobbing im Internet. Demnach
gaben insgesamt mehr Madchen (42 Prozent) als Jungen (33 Prozent) an, dass in ihrem
Bekanntenkreis bereits jemand per Handy oder Internet ,,fertig gemacht* wurde (vgl. MPFS
2017, S. 60). Werden die Altersgruppen naher betrachtet, so lasst sich feststellen, dass 26
Prozent der 12- bis 13-Jahrigen dies angaben.

Eine Tendenz macht sich hinsichtlich des steigenden Alters bemerkbar. Je alter Kinder und
Jugendliche werden, desto haufiger bejahen sie die Fragestellung im Kontext von Mobbing.
SchlieRlich lasst sich ein auf die Schularten zurlickgehende Unterschied feststellen.
Demnach bejahten 45 Prozent der Haupt- /und Realschiler und 33 Prozent der befragten
Gymnasiasten diese Frage (vgl. ebd.). Dies muss aber vorsichtiger interpretiert werden, da
es sich bei der Schulart um eine Kombination zwei verschiedener Schularten handelt. In
einigen Bundesléandern - dazu gehdrt auch Bayern - handelt es sich bei der Mittel- und
Realschule um unterschiedliche Schularten. Eine Auswertung, welche (im bayerischen
Verstandnis) schulartspezifisch erfolgt wére, wiirde genauere Ergebnisse liefern.

Eine zielfihrende Unterstiitzung scheinen Eltern zu bieten (Calmbach et al. 2016).

Meine Eltern bitten mich, nicht zu viel Privates Meine Eltern erklaren mir, was im Internet Ich darf nur eine bestimmte Zeit
im Internet zu schreiben bzw. zu posten. erlaubt ist und was nicht. im Internet verbringen.
6-bis 7-Jahrige 16 57 87
8- bis g-lahrige 69 75
o bis s I s I s
12- bis 13-Jahrige _ 72 _ 59
14- bis 15-Jahrige _ g5 - 33
16- bis 18-Jahrige _ 43 . 13
—— P —
Ich bekomme zumindest hin und wieder Meine Eltern verbieten mir, im Internet Ich darf nur bestimmte Internet-Seiten sehen.
Internet-Verbot. mit Fremden zu chatten.
- bis 7-J3hrige 34 13 76
B- bis g-Jihrige 33 69
10- bis 1-lhrige _ 46 _ 51
12- bis 13-Jahrige - 40 - 37
14- bis15-Jahrige - 24 - 17
16- bis 18-lahrige - 15 - 14 I 5

Frage: »Nun zum Thema »Htern und Internet.. Welche der folgenden Dinge treffen auf Dich zu?«
(Mehrfachnennung maglich)

Abb. 2.19 Die Rolle der Eltern (BITKOM-Studie 2017, S. 71).

Basis: 830 Kinder und Jugendliche zwischen & und 18 Jahren,
die das Internet nutzen | Angaben in Prozent
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Besonders in der Altersgruppe der 10- bis 11-J&hrigen Iasst sich im Zusammenhang mit der
BITKOM-Studie (2017) feststellen, dass tber ein Drittel der befragten Kinder angaben, dass
sie zumindest hin und wieder ,.ein Internetverbot* bekommen.

Wie aus der Abbildung hervorgeht (Abb. 2.19) gab nahezu die Hélfte der Befragten an, dass
ihre Eltern es verbieten, mit fremden Personen zu chatten. Mit steigendem Alter dirfen
immer weniger Kinder und Jugendliche nur bestimmte Seiten besuchen. Im Umkehrschluss

bedeutet dies, dass fur einen immer hoheren Anteil alle Inhalte zuganglich sind.

2.4.3 Forschung zur Medienkompetenz angelsachsischen Raum

Nachdem die Befundlage in Deutschland aufgezeigt wurde, wird nachfolgend auf den Stand
der Medienkompetenzforschung im angelséachsischen Raum (GroRbritannien und USA)
eingegangen. Einschrankend stellt Triltzsch-Wijnen (2013) fest, dass im Kontext von
Medienpédagogik internationale Vergleiche mit Schwierigkeiten verbunden seien. Als
Hauptargument flhrt sie an, dass ,,keine einheitlichen Kategorien* (ebd., S. 1) existieren.
Dennoch seien vergleichbare Rahmenbedingen wie ,,das Mediensystem, Medienangebot,
historische Entwicklungen, [sowie] das Bildungssystem* vorhanden (ebd. S. 1 f., vgl. auch
Wijnen, 2008; Siiss /Lampert /Wijnen, 2013, S. 198 ff.). Wenngleich diese Schwierigkeiten
existieren, scheint es nach Triltzsch-Wijnen (2013) zielfihrend, die deutsche und
angelsachsische Medienpadagogik fur ein besseres Verstandnis der europdischen
Medienpédagogik né&her zu betrachten. Deutliche Gemeinsamkeiten seien demnach
erkennbar (Traltzsch-Wijnen, ebd.). Zum Beispiel findet im Zentrum der Medienpéadagogik
schwerpunktmaRig eine Auseinandersetzung damit statt, wie Medienkompetenz definiert

und vor allem geférdert werden kann (vgl. Unterkapitel 2.3 dieser Arbeit).

Welche Methoden kommen in der Forschung aus dem anglosdchsischen Sprachraum zum
Einsatz, um Kompetenzen in diesem Bereich vor allem von Kindern und Jugendlichen
ermitteln zu kdnnen? Zwei verschiedene Methoden werden von Forschenden zur Ermittlung
der entsprechenden Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern bisher benutzt. Entweder
wird mittels direkter Abfrage versucht, Erkenntnisse zum Wissensstand der Kinder und
Jugendlichen zu erhalten oder den Schulerinnen und Schulern werden eine Reihe von

praktischen Aufgaben gestellt, deren L6sung das erfolgreiche Anwenden von
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Medienkompetenzen erfordern (Hobbs et al.,, 2022). Letztere gelten deshalb als
aussagekraftiger, da sie nicht nur Aussagen zum momentanen Entwicklungsstand der
Kompetenzen zulassen, sondern dariber hinaus auch ermdglichen, die Kinder und
Jugendlichen bei der Anwendung des erworbenen Wissens in wechselnden Situationen und
am Beispiel verschiedener Medien zu beobachten. Die Methode der Befragung zielt
stattdessen eher darauf ab, die Einstellung der Kinder und Jugendlichen zum Thema
Medienkompetenz herauszuarbeiten und beispielsweise Aspekte wie eine mdgliche
Unvoreingenommenheit zu identifizieren.

Nach Meinung von Hobbs et al. (2022) sind beide verbreiteten Herangehensweisen jedoch
ungeeignet, den Erfolg schulbasierter Initiativen, etwa auf der Grundlage modifizierter
Lehrpléne oder individueller Entscheidungen des zustandigen Lehrpersonals, zu messen.
AuRerdem fehle es an einer verbindlichen Definition, was unter Medienkompetenz zu
verstehen sei, weshalb die Vermittlung von Strategien zum Umgang insbesondere mit
neueren Medien je nach Kooperation der verantwortlichen Akteurinnen und Akteure sehr

unterschiedlich ausfallen kann.

Ungeachtet der gewahlten Methode der Datenerhebung konnte die Wirksamkeit von
Initiativen zur Verbesserung medialer Kompetenzen in verschiedenen Altersstufen und
bezogen auf unterschiedliche Schulformen bestétigt werden. Grundschilerinnen und
Grundschiler, die beispielweise eine Unterrichtseinheit zur kritischen Analyse von Werbung
durchlaufen haben, zeigten schon nach kurzer Zeit eine stérkere Sensibilisierung im Hinblick
auf Versuche externer Beeinflussung (Nelson, 2016; Stanley & Lawson, 2020). Altere
Schilerinnen und Schiler im Grundschulalter, die sich im Unterricht mit der Platzierung
von an Kinder gerichteten Werbeinhalten sowie mit der Darstellung von Genderstereotypen
und Gewalt beschéftigt haben, wiesen im Anschluss ein gescharftes Bewusstsein fir die
Zielgerichtetheit von Werbebotschaften auf (Sekarasih et al., 2018). Auch Schilerinnen und
Schuler an weiterfihrenden Schulen, deren Medienkompetenzen beispielsweise durch
entsprechende Trainings gefordert wurden, zeigten einen Gewinn an Kompetenz. So
entwickelten Jugendliche beispielsweise nach einem Kurs tber journalistische Methoden in
der Folge starkeres soziales Engagement sowie eine weniger von negativen Vorurteilen

gepragte Haltung gegentiber Medien (Hobbs et al., 2013).
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2.4.3.1 Befundlage in Grof3britannien — ein Einblick

In Grol3britannien hat das Department for Digital, Culture, Media & Sport eine breit
angelegte Studie in Auftrag gegeben, in der unter anderem die Medienkompetenz
unterschiedlicher Altersklassen abgefragt wird. AuRerdem ging es darum, einen Uberblick
Uber gegenwartige Initiativen zur Vermittlung (digitaler) Medienkompetenz zu gewinnen
(DCMS, 2021a). In GroRbritannien existierten demnach rund 170 Projekte zu Online-
Sicherheit und Erwerb digitaler Medienkompetenzen, von denen die Mehrheit der
Bildungsangebote an Jugendliche und Kinder selbst oder an deren Eltern adressiert ist. Auch
hat die Studie bislang ergeben, dass an Schilerinnen und Schiler gerichtete Initiativen
starker als fur Erwachsene konzipierte Bildungsangebote um eine altersspezifische
Aufmachung bemiht sind. Aufschlussreich ist auch, dass ein GroBteil der
Bildungsinitiativen auf Medienkonzerne und -organisationen zurtickgeht, was einerseits auf
das ernsthafte Interesse vieler Medien verweist, sich als glaubwirdig darzustellen,
andererseits aber auch auf den enormen Druck, unter dem die etablierten Medienhduser
angesichts steigender digitaler Konkurrenz stehen. SchlieRlich konnte durch Vergleich der
Bildungsangebote ermittelt werden, dass neben dem Umgang mit digitalen Medien
kritisches Denken sowie das Erkennen von Falschmeldungen die am haufigsten behandelten

Kompetenzbereiche sind.

In Grol3britannien wurde der fachertbergreifende Kompetenzbereich der Medienkompetenz
in den letzten Jahren um eine zusatzliche digitale Komponente aufgestockt und sukzessive
erweitert (Cannon et al., 2020). Der Fokus dieses neu eingefiihrten Schwerpunkts liegt auf
dem Erwerb zukunftsrelevanter berufsbezogener Fertigkeiten (ebd.) und verfolgt damit in
erster Linie 6konomische Ziele. Folglich tberwiegt in den Lehrplanen die Weitergabe
erlernbarer Strategien zulasten einer Anleitung der Schulerinnen und Schiiler, sich in der

digitalen Welt selbststandig zurechtzufinden und deren Mdglichkeiten zu erproben (ebd.).

Eine umfangreiche Studie zur Mediennutzung in Grof3britannien von Kindern und Eltern
kam zu dem Ergebnis, dass zumindest altere Schilerinnen und Schiiler iber das generelle
Problem der Glaubwurdigkeit von Informationen auf digitalen Plattformen Bescheid wissen
(Ofcom, 2020). So &ulRern mehr als die Halfte der 12 bis 15-J&hrigen das Bedrfnis, Online-
Inhalte auf ihre Richtigkeit hin zu Uberprufen.
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Zudem kennen 80 Prozent der befragten Schiilerinnen und Schiiler den Begriff,,Fake News*
sowie die sich daraus ergebenden Gefahren fiir die politische Meinungsbildung. Mehr als 50
Prozent derjenigen, die mit dem Konzept ,,Fake News* vertraut sind, gaben an, aktiv zu
werden, wenn ihnen Falschmeldungen im Internet begegnen (ebd.). Auch (ber die
kommerziellen Motive hinter Medienakteurinnen und Medienakteure sind viele der jungen
Nutzerinnen und Nutzer digitaler Plattformen informiert.

Demnach wissen 54 Prozent der Jugendlichen, dass Werbung die Haupteinnahmequelle der
Videoplattform ,,YouTube* ist und 63 Prozent haben begriffen, dass die Urheberinnen und
Urheber mancher Kanale Geld dafiir erhalten, dass sie bestimmte Produkte in ihren Videos
bewerben (ebd.). Zwischen den verschiedenen Altersgruppen lassen sich dennoch erhebliche
Differenzen in Bezug auf die Ausgeprégtheit der Medienkompetenzen nachweisen. So steigt
das Bewusstsein fiir ,,Fake News* mit zunehmendem Alter (National Literacy Trust, 2019).
Daneben wéchst auch die Sensibilitat fir die Wirkung und Intention der eingesetzten
Sprache analog zum Entwicklungsstand der Kinder und somit auch ihrem Alter
(Buckingham, 2019). In gleichem MaRe nimmt auch das Bewusstsein fir kommerzielle
Inhalte in der digitalen Sphare zu, dass gesponserte Anzeigen auf Suchmaschinen von den

Betreiberinnen und Betreibern der Webseiten bezahlt wurden (Livingstone, 2017).

Allerdings spricht der zweite Zwischenbericht des ,,Department for Digital, Culture, Media
& Sport“ (2021b) von einem merklichen Ungleichgewicht von Bewusstsein sowie Wissen
einerseits und der Anwendung der erworbenen Kompetenzen andererseits. Nicht immer habe
die Vermittlung der Kompetenzen eine positive Verhaltensanderung der Kinder und
Jugendlichen zur Folge. Studien haben demonstriert, dass Kinder sich bei der Beurteilung
der Faktentreue digitaler Inhalte weniger kompetent fuhlen, als bei analogen (National
Literacy Trust, 2019; Ofcom, 2020). Die britische ,,Commission on Fake News and the
Teaching of Critical Literacy in Schools” behauptet, dass nur 2 Prozent aller Kinder in
Grolbritannien uber die nétige mediale Kompetenz verfligen, um zu begriinden, ob es sich
bei einem Online-Artikel um eine faktische Darstellung oder um ,,Fake News* handelt
(National Literacy Trust, 2019). Ferner sagt auch mehr als die Hélfte der Eltern, dass ihre

Kinder nicht die erforderlichen Kompetenzen besitzen, ,,Fake News* eindeutig zu
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identifizieren, obwohl der GroRteil glaubt, dass ihre Kinder dahingehend besser qualifiziert
sind als sie selbst. Dies deckt sich mit den Resultaten einer Umfrage im Auftrag der
“National Association of Schoolmasters Union of Women Teachers”, wonach viele
Lehrerinnen und Lehrer berichten, dass sie schon einmal offenkundig falsche Informationen
in Vortrdgen oder Hausaufgaben von Schilerinnen und Schilern korrigieren mussten
(Ramm et al., 2017). 54 Prozent des Lehrpersonals an Schulen schétzen ein, dass der
derzeitige Lehrplan nicht ausreicht, Schulerinnen und Schilern mit den notwendigen
Kompetenzen auszustatten, um ,,Fake News* als solche zu erkennen (National Literacy
Trust, 2019). Die Ergebnisse der Ofcom-Studie (2020) aber lassen bezweifeln, dass es den
Schilerinnen und Schilern an den entsprechenden Kompetenzen mangele, 80 Prozent der
Jugendlichen zwischen 12 und 15 Jahren gaben an, den Begriff ,,Fake News* schon einmal
gehoért zu haben. Denkbar ist auch fehlende Motivation, Dinge zu hinterfragen, oder das
Fehlen eines Bewusstseins uUber das Ausmal’ der Falschmeldungen im Internet oder eine
Kombination dieser beiden Griinde (DCMS, 2021b).

Eine vergleichbare Diskrepanz zwischen theoretischem Wissen und praktischem Verhalten
kann in GroRbritannien auch fir Kinder in Bezug auf Werbung nachgewiesen werden.
Wahrend beispielsweise 65 Prozent der 8 bis 11-Jahrigen wissen, dass viele Internetblogger
sich tber Produktplatzierung finanzieren, waren nur 23 Prozent imstande, gesponserte Links
bei einer Google-Recherche zu bestimmen (Ofcom, 2020). Zu dhnlichen Ergebnissen gelang
der ,,UK Safer Internet Centre“-Bericht (2017), nach dem zwar 70 Prozent der 8 bis 17-
Jahrigen ein Bewusstsein dafiir haben, dass Online-Inhalte irreflihrend sein kdnnen, aber nur
ein Drittel der Untersuchten sich fur kompetent genug halt, um digitale Inhalte zu
verifizieren. Die Mehrheit der Befragten gab zudem an, dass sie Nachrichten auf der Basis

von Bildern oder Videos eher Glauben schenken (ebd.)

2.4.3.2 Befundlage in den USA —ein Einblick
In den USA ist eine allgemeine Evaluation des aktuellen Zustands zur Medienkompetenz an
den Schulen wegen der foderalen Struktur des Bildungssystems nicht zielfiihrend. Der 2020

veroffentlichte U.S. Media Literacy Policy Report vergleicht deshalb auch
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Bildungsstandards mit dem Schwerpunkt Medienkompetenz in verschiedenen
Bundesstaaten, die zusammengenommen ein Bild von der derzeitigen Lage erheben. Die
Autorinnen und Autoren der Studie resimieren, dass zwar Fortschritte zu beobachten seien,
die Bemuhungen in den einzelnen Staaten aber noch weit hinter den von der Forschung
geforderten Richtlinien liegen. AuBerdem wird ein genereller Mangel an aussagekraftigen
Studien zu Ausbau, Forderniveau und Effektivitat der vorhandenen Bildungsangebote in den
US-Staaten kritisiert. Um aussagen zu kdnnen, wie sich die unternommenen Anstrengungen
auf die Bildung der Kinder und Jugendlichen auswirken, bedarf es eines besseren Uberblicks
zur Implementierung der verabschiedeten Gesetze und Bildungsstandards im Land
(USMLPR, 2021).

Von den Bundesstaaten werden lediglich Florida und Ohio als sogenannte ,,advanced
leaders® eingestuft. Dahinter rangiert Texas als ,,strong leader sowie New Mexico und
Washington State als ,,progressing leaders. Neun weitere US-Staaten werden als ,,emerging
leaders™ betitelt, um darauf hinzuweisen, dass die Politik dort die Wichtigkeit von
Medienkompetenzen mittlerweile anerkannt hat und an Strategien zu deren Umsetzung
arbeitet. Mehr als die Hélfte der Bundesstaaten, darunter viele im Siiden und in der Mitte
des Landes, stellten demnach keinerlei nennenswerte Fordermittel zur langfristigen
Verankerung von Medienbildung oder -kompetenz in den Lehrplanen zur Verfligung (ebd.).

Obwohl das grundlegende Interesse an der Einbindung von Medienkompetenzen in die
Bildungspléne der Grund-, Mittel- und Hochschulen hoch ist, scheitert in vielen Fallen die
Implementierung effektiver auf die Realitt der Schulerinnen und Schiler abgestimmter
Bildungsangebote. Hobbs et al. (2022) haben anhand einer Umfrage im US-Bundesstaat
Rhode Island groRe lokale Unterschiede hinsichtlich der Durchfiihrung von Inhalten zur
medialen Bildung festgestellt. Ersichtlich wurde dabei, dass gelungene Medienbildung von
einer Vielzahl von Faktoren wie technologische Ausstattung, schulpolitische Auflagen,
akademische Gewichtung sowie die Aufnahme durch Schilerinnen und Schiler sowie das

Lehrpersonal abhangt.

Bereits in vielen dlteren Studien konnte gezeigt werden, dass die regelmaRige Durchfuhrung
gezielter Ubungen zum Ausbau von Medienkompetenzen auch eine Steigerung der

entsprechenden Fahigkeiten nach sich zieht (Jeong et al., 2012). Allerdings zeigen neuere
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Studienergebnisse zum Teil grofRen Nachholbedarf bei der Vermittlung von
Medienkompetenzen an. Zum Beispiel haben nur 17 Prozent der Grundschilerinnen und
Grundschiler in Rhode Island im Unterricht Gber die manipulative Darstellung von Werbung
geredet und dabei gelernt, dass sich die Werbeindustrie absichtlich bestimmter Strategien
bedient, um Gedanken und Handeln von Menschen zu beeinflussen. In der gleichen Studie
stimmten lediglich 31 Prozent der Mittelschulerinnen und Mittelschiiler zu, in der Schule
den Unterschied zwischen einer faktischen und einer personlichen und zugleich
meinungsbasierten Schilderung behandelt zu haben. Fir die Schiilerinnen und Schuler der
Oberschule konnte nachgewiesen werden, dass nur 16 Prozent der Befragten im Unterricht
die Mechanismen und Strukturen der Medienbranche und deren Notwendigkeit, Umsatz

durch Aufmerksamkeit zu generieren, genauer thematisiert haben.

2.4.4 Ruckschlusse auf das Kompetenz-Standard-Modell

Nachdem der aktuelle empirische Forschungsstand dargelegt wurde, scheint die Frage
interessant, inwiefern sich die Befunde zu mediatisierten Lebenswelten von Kindern und
Jugendlichen approximativ in das in Anlehnung an das Kompetenz-Standard-Modell nach
Tulodziecki et al. (2010) erstellte Auswertungsmodell einordnen lassen? Das in Kapitel 2.3.5
vorgestellte Modell besteht aus funf Kompetenzbereichen, welchen die Items des
Erhebungsinstruments zugeordnet wurden (vgl. Kapitel 4.3). Die untersuchten Bereiche
lassen sich in das Kompetenz-Standard-Modell einordnen, da das Modell mit den
vorgestellten fiinf Kompetenzbereichen das Mediennutzungsspektrum der Kinder und
Jugendlichen mit Ausnahme des 5. Kompetenzbereiches relativ nachvollziehbar abbildet.
Aus den gesichteten Studien und Forschungsbeitrdgen lassen sich grundsétzlich folgende
Schlussfolgerungen fir eine weiterreichende Beschaftigung mit dem Thema
Medienkompetenz von Kindern und Jugendlichen in einem schulischen Umfeld ableiten:
Zunéchst ist zu konstatieren, dass die Medienfertigkeiten von Schilerinnen und Schulern
individuell ausgepragt sind und in der Regel mit fortschreitendem Alter zunehmen. Hinzu
kommt, dass der Umgang mit Medien insbesondere digitaler Art fir Kinder und Jugendliche

alltaglich ist, jedoch fehlen ihnen oft die Fahigkeiten, die Richtigkeit der Informationen
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korrekt einzuschétzen sowie die Inhalte einer kritischen Betrachtung zu unterziehen. Des
Weiteren besteht eine malgebliche Diskrepanz zwischen dem grundlegend verbreitet
vorhandenen Bewusstsein, dass nicht alle medialen Inhalte wahrheitsgetreu sind und deshalb
Vorsicht geboten ist, ob und wie solche Inhalte von Kindern und Jugendlichen genutzt
werden. Schliellich folgt daraus, dass Schuler und Schilerinnen Schwierigkeiten haben, die
vermittelten Kompetenzen umzusetzen, wobei die Grunde daftr noch nicht ausreichend
erforscht sind. Weiterhin fehlt es an Kriterien wie auch Forschungszugéngen, um die
langfristige Effektivitdt von Medienkompetenzmethoden im Unterricht zu messen und
unterschiedliche Konzepte und ihre Wirksamkeit basierend darauf miteinander zu
vergleichen. Zu wenig ist allgemein bekannt tber die Wirksamkeit und Lernfortschritte
verschiedener Initiativen zur Steigerung der Medienkompetenz, unabhdngig davon, ob sie
auf Intervention und Aufklarung setzen oder auf nachtragliche Faktenchecks.

Gleichzeitig bleibt ein grundsétzlicher Mangel an umfassenden Untersuchungen zu den
Konsequenzen der in Deutschland, Grol3britannien sowie den Vereinigten Staaten bislang
bereits realisierten MalRnahmen zur schulischen Vermittlung medienbezogener Fertigkeiten
zu konstatieren. Es bedarf deshalb weiterer intensiver Forschung zu Erwerb und Anwendung
von Medienkompetenzen bei Kindern und Jugendlichen mit dem Ziel, das bisherige Inventar
der angewandten Methoden zu erweitern und zu optimieren. Sowohl die Ergebnisse aus
Deutschland als auch aus dem angelséchsischen Raum (GroRbritannien und den USA) haben
zudem gezeigt, dass Medienkompetenzen trotz der aktuellen politischen Aufmerksamkeit
noch nicht die Rolle einnehmen, die sie einnehmen missten — also eine begrenzte Rolle in
den Lehrpléanen einnehmen. Ein weiterer Ausbau der medienbezogenen Unterrichtsinhalte
wird von Experten in allen drei Landern gefordert.
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2.5 Medienpravention und —intervention aus polizeilicher Perspektive

Baacke (1999a, 1999b) schléagt Projekte im Kontext der Medienkompetenzforderung vor.
Projekte im Zusammenhang mit der Medienkompetenz sollten evaluiert werden. MoRle et
al. (2012) nehmen an, dass Forschungsergebnisse vor allem zur Verbreitung von
Programmen zur Férderung von Medienkompetenz vorliegen und sich nur wenige evaluierte
Programme zur expliziten Forderung der Medienkompetenz finden lassen. Beelmann und
Hercher (2015) stellen fest, dass Prévention an Schulen intensiviert werden soll. Einen
wichtigen Beitrag leistet die nachfolgend vorgestellte Malinahme im Zusammenhang mit

dieser Forschungslucke.

Das Medienprédventionsprojekt ,,Sei gscheit im digitalen Leben* ist eine in Anlehnung an
die EU-Initiative Klicksafe vom Kommissariat 105 (K 105) fir verhaltensorientierte
Pravention und Opferschutz des Minchener Polizeiprasidiums  entwickelte
medienpédagogische Praventionsmanahme, welche nach einer Multiplikatorinnen- und
Multiplikatorenschulung durch Jugendbeamte des Kommissariats auch von Lehrkréften an
Schulen umgesetzt werden kann. Die Projektleitung hat der Fachbereich Jugend des

Kommissariats 105 fir verhaltensorientierte Pravention und Opferschutz.

2.5.1 Die Entwicklung der medienpadagogischen Priaventionsmalinahme

Die Praventionsmalinahme ,,Sei gscheit im digitalen Leben* (2015) hat im Unterschied zu
den bereits zuvor von K 105 entwickelten PraventionsmalRnahmen, welche die
Schwerpunkte  Selbstbehauptung  und  Zivilcourage  fir  Grundschulkinder
(Préaventionskonzept ,aufgschaut”), Antigewalt und Zivilcourage fir Kinder und
Jugendliche ab elf Jahren (Priaventionskonzept ,,zammgrauft) und interaktive Sucht- und
Drogenpravention fiir Jugendliche ab zwolf Jahren (Prdventionskonzept ,,sauba bleim*)
behandelt haben, einen medienpédagogischen Schwerpunkt. VVor dem Hintergrund, dass die
Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen angestiegen ist und im Zusammenhang mit
unterschiedlichen Studien ein Aufwachsen in mediatisierten Lebenswelten festgestellt wird,
ist die Idee entstanden, eine Mallnahme mit medienpddagogischen Schwerpunkten im
Rahmen des verhaltenspraventiven Ansatzes zu entwickeln und umzusetzen. Neben

zahlreichen Vorteilen wie Vernetzung, schnelle Kommunikation und Informationsaustausch
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birgt das Internet viele Risiken. Es ist daher von grofRer Bedeutung, den Kindern und
Jugendlichen wichtige Kompetenzen fiir den richtigen Umgang mit Medien zu vermitteln®

(Manuskript des Kommissariats 105, 2015, S. 5).

Zunachst wurden unter besonderer Bertlicksichtigung internetbezogener Aktivitaten der
Zielgruppe (Schiilerinnen und Schiiler der 5. Jahrgangsstufe) Programminhalte (vgl. EU-
Initiative Klicksafe) ausgewahlt, gegebenenfalls modifiziert und in drei Kategorien bzw.
Themenbereichen (Medienkunde — Medienkritik — Mediennutzung in Anlehnung an
Baackes Definition (1997) zusammengestellt. Die Inhalte sind fur die unteren
Jahrgangsstufen der Sekundarstufe | ausgelegt. Mit dem Ziel, die Weiterentwicklung der
Medienkompetenz der Kinder anzuregen, wurden insgesamt zwolf Module entwickelt.
Diese bilden, ausgehend von der zentralen Fragestellung, inwiefern durch die Umsetzung
dieser Malinahme eine Weiterentwicklung der Medienkompetenz von Schilerinnen und
Schillern zu verzeichnen ist, die gesamte, im Rahmen dieser Arbeit zu evaluierende
Préaventionsmalinahme. Zu jedem einzelnen Modul haben Jugendbeamte des K 105 einen
Durchfuhrungsplan und Arbeitsmaterialien erstellt. Vertiefende, die Reflexionsfahigkeit der
Schilerinnen und Schiler wahrend der MaBnahme anregende Fragen und Ziele, welche
durch die Umsetzung des jeweiligen Moduls erreicht werden kénnen, wurden formuliert.
Diese Materialien wurden zu einem Schulungsordner fur Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren zusammengestellt und werden bei der Multiplikatorenschulung von
Lehrkraften eingesetzt.

2.5.2 Inhalt und Zielsetzungen der Module

Wie bereits erwahnt, besteht die Préaventionsmalinahme aus zwolf Modulen, welche sich zu
drei Themenbereichen (siehe Tabelle 4.6) zusammenfassen lassen (vgl. - Manual des
Kommissariats 105, 2015):

Das Erlernen und Vertiefen von medienspezifischem Sachwissen im Kontext des eigenen
Medienhandelns wird als tibergeordnetes Ziel im Themenbereich Medienkunde angesiedelt
(ebd., S. 11 ff.).
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e In Modul 1 ,,Weniger ist mehr* werden Schiilerinnen und Schiilern unterschiedliche
Statements vorgelesen. Sofern sie sich mit diesen Statements (z. B. ,,Ich spiele
Online-Spiele®) identifizieren konnen, kreuzen sie dies auf ihrem Arbeitsblatt an.
Durch die Umsetzung dieses Moduls gewinnen Schulerinnen und Schuler einen
Einblick in die Medienvielfalt und reflektieren das eigene Mediennutzungsverhalten

im Vergleich zu anderen Schulerinnen und Schilern.

e Das Modul 2 ,Medienampel* ermdglicht Schiilerinnen und Schiilern einen Einblick
in die aktuelle Rechtslage. Sie werden Uber Folgen und Risiken bei einem Verstof3
gegen das Gesetz aufgeklart und werden befahigt, die eigene Meinung darzustellen
und zu begriinden. Schilerinnen und Schiiler kénnen sich hierbei zu bestimmten
Statements (z. B. ,,Ich darf Musik herunterladen®, ,,Ich darf eine andere Person gegen
ihren Willen mit der Handykamera filmen*) positionieren (legal griin, eingeschrankt
legal gelb, illegal rot) und angeben, warum eine Aussage richtig oder falsch sein

kdnnte.

e In Modul 3 ,,Der Werbetexter werden Schiilerinnen und Schiiler darum gebeten,
sich fiir das aktuelle Projekt ,,Sei gscheit im digitalen Leben* einen griffigen und
aussagekraftigeren Namen /ein Logo zu entwickeln. Nachdem dies von Schiilerinnen
und Schilern in der vorgegebenen Zeit umgesetzt wurde und das eigene Werk mit
dem eigenen Namen versehen wurde, wird eine Schlerin /ein Schiler fur das Werk
einer anderen Schulerin /eines Schulers pramiert und gelobt. Durch dieses Modul
lernen Schilerinnen und Schuler den Begriff Urheberrecht kennen und erfahren
gleichzeitig, dass fremde Werke urheberrechtlich geschdtzt sind. Thr Wissen wird
dahingehend erweitert, dass ein Verstol} gegen das Urheberrechtsgesetz rechtliche

Folgen hat.

Das eigene Mediennutzungsverhalten hinterfragen und reflektieren lernen, ist Inhalt des
Themenbereiches Medienkritik (ebd., S. 22 ff.).

e In  Modul 4  Kreislauf* wird der Themenkomplex ,exzessive
Computer(spiel)nutzung eingefiihrt. Hierbei lernen Schiilerinnen und Schuler den

Begriff kennen und erkennen mogliche Auswirkungen einer exzessiven Nutzung und
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konnen auf dieser Grundlage ihr eigenes Mediennutzungs- /Spielverhalten
hinterfragen. Schilerinnen und Schiler stehen im Kreis und geben unterschiedliche
Gegenstande (z. B. Federmdppchen) herum. SchlieRlich wird ein Gegenstand,
welches stellvertretend fur den PC steht, hinzugeflgt. Dieser soll parallel zu anderen
Gegenstdnden von den Schulerinnen und Schiillern kreuz und quer geworfen und

wieder gefangen werden.

e In Modul 5 ,,Wo lebst du“ wird Schiilerinnen und Schiilern ein Film gezeigt, in
welchem sich der Hauptdarsteller permanent in einem geistesabwesenden Zustand
befindet und erst wieder wach wird, wenn er vor dem Computer sitzt. Dieser Film ist
dabei hilfreich, Schilerinnen und Schiler Gber mdgliche Gefahren des exzessiven

Computerspielens aufzuklaren und Hilfsansatze vorzustellen.

e Das Modul 6 ,Medienzeitstrahl“ ermdglicht Schiilerinnen und Schiilern eine
Auseinandersetzung mit dem eigenen Tagesplan. Dabei sollen Schulerinnen und
Schiiler feststellen, wie viel Zeit sie taglich mit den Neuen Medien verbringen. Sie
reflektieren anhand des Medienzeitstrahls, welchen Rahmen Neue Medien im Alltag
einnehmen konnen und erkennen Mdglichkeiten sowie Risiken des eigenen

Mediennutzungsverhaltens im Alltag.

Das Erwerben und Starken von Verhaltenskompetenzen im Kontext medienbezogener

Aktivitaten wird schlieBlich in den Bereich der Mediennutzung eingeordnet (ebd., S. 31 ff.).

e Der Themenkomplex Datenschutz /Privatsphare wird in  Modul 7
»Schilerprofil behandelt. Schiilerinnen und Schiiler machen personliche
Angaben. Im Anschluss daran wird ihnen mitgeteilt, dass diese Angaben
veroffentlicht (z. B. Brief an die Eltern, Polizeicomputer und Schwarzes Brett in
der Schule) wirden. In diesem Zusammenhang werden Schiilerinnen und Schiler
fiir einen sorgsamen Umgang mit personlichen Daten sensibilisiert, entwickeln
ein Bewusstsein fur Risiken bzw. Gefahren bei einem Datenmissbrauch und

erhalten Informationen zum Datenschutz.

e In Modul 8 ,,Check dein Profil* wird ein Film gezeigt, in welchem der Chef den
neuen Bewerber Uber soziale Netzwerke recherchiert und festgestellt hat, dass
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e der Bewerber als negativ zu bewertendes Filmmaterial von sich &ffentlich zur

Verfligung gestellt hat. Der Transfer zur Schulsituation erfolgt in einem vertieften

Gesprach, in welchem Schiulerinnen und Schiler die Mdoglichkeit erhalten, sich in

die Situation hineinzuversetzen und zu erkennen, wie unangenehm es fur sie ware,

wenn alle hochgeladenen Materialien (z. B. Bilder, Videos, ...) auch von ihren

Lehrkraften gesehen werden kénnten. Sie erkennen auf dieser Grundlage, dass das

eigene digitale Handeln Folgen haben kann und jeder fiir seine eigene Privatsphare

im Internet verantwortlich ist.

In Modul 9 ,,Zirkel: Soziale Netzwerke werden Fragen zu den Bereichen
Sicherheit, Gefahren, Profil und Wahrheit im Internet in vier Arbeitsgruppen
rotierend beantwortet und im Anschluss daran in der Gesamtgruppe vorgestellt.

Durch dieses Modul erkennen Schilerinnen und Schiiler Vor- und Nachteile von sozialen

Netzwerken, entwickeln ein Bewusstsein flir den sicheren Umgang mit sozialen Netzwerken

und lernen zwischen der Offentlichkeit und privaten Personen zu differenzieren.

Bevor das Modul 10 ,,Alle hassen Punkt Punkt Punkt“ in einer Klasse umgesetzt
wird, muss im Vorfeld abgeklart werden (z. B. anhand eines soziometrischen
Tests, im Gesprach mit der Klassenlehrkraft), ob bestimmte Schilerinnen oder
Schiller von Hénseleien, Ausgrenzung, Schikane oder gar Mobbing betroffen
sein konnten. In diesem Modul wird mit den Schillerinnen und Schiilern ein
vorbereitetes, gezielt die Ausgrenzung einer Schilerin /eines Schiilers (welche /r
vor Beginn des Spiels einen fiktiven Namen erhalten hat) thematisierendes
Rollenspiel gespielt. Dabei wird eine fiktive WhatsApp-Gruppe gebildet, um eine
Schilerin /einen Schiler auszugrenzen. Im Zusammenhang mit diesem
Rollenspiel lernen Schilerinnen und Schiler den Begriff Cybermobbing kennen
und entwickeln ein Verstdndnis fir die im Cybermobbing vorkommenden
Rollen. Dariiber hinaus koénnen Folgen von Cybermobbing aufgezeigt und
Lésungsansatze erarbeitet werden. Am Ende dieses Moduls wird auch mit dem
Ziel, das Klassengeflige zu stérken, gemeinsam ein Internet-Motto entwickelt

und im Klassenzimmer aufgehdngt.
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e In Modul 11 ,,Neunundneunzig* wird ein kurzer Film gezeigt, der das Problem
,Umgang mit (Ketten)E-Mails* darstellt. Schiilerinnen und Schiiler werden
durch die Reflexion des Filmes sensibilisiert, auf den Inhalt von E-Mails zu
achten und lernen bewusst mit der Weiterleitung von (Ketten) E-Mails
umzugehen. Des Weiteren erkennen sie, dass E-Mails auch zum Verbreiten von
Schadsoftware und Werbung missbraucht werden kénnen.

e Das letzte Modul 12 , Medienkompetenz-Phone* soll den Schiilerinnen und
Schilern eine Art Selbstreflexion der eigenen Medienkompetenz ermdglichen.
Schiilerinnen und Schiiler erstellen eigene ,,Apps® und schreiben diese auf das
Arbeitsblatt (z. B. ,,Ich beteilige mich nicht an Beleidigungen®, ,,Ich spiele nicht
den ganzen Samstag Play Station 4°). Das Arbeitsblatt legen sie in einen

Briefumschlag und erhalten diese nach einem Monat von der Lehrkraft wieder.

Sie erhalten somit einen Uberblick iiber selbst erstellte ,,Apps*, reflektieren eigene Ziele und
Verhaltensweisen im Zusammenhang mit der Mediennutzung und werden fir diese erneut
sensibilisiert. (ebd., S. 31 — 49).

Im nachfolgenden Abschnitt wird dargestellt, wie unter Einbeziehung der jeweiligen
Zielgruppe die praktische Umsetzung stattfinden kann.

2.5.3 Praktische Umsetzung

Bei der Umsetzung dieser Malinahme handelt es sich um eine Kooperation zwischen der
Polizei (K 105) und unterschiedlicher Schulen unterschiedlicher Schularten. Jugendbeamte
der Polizei sind zum einen Ansprech- und Kooperationspartner fir Kinder, Jugendliche,
Eltern und Schulen und zum anderen die Entwickler dieses Projektes. Aufgrund der
Tatsache, dass mehrere Zielgruppen an der Umsetzung dieser MaRnahme mitwirken sollen,
findet die praktische Umsetzung dieser Praventionsmanahme prozessual und sukzessiv
statt. Aus diesem Grund hat die Projektentwicklung auf mehreren Ebenen wie die
Vorbereitung der Schulung fur Lehrkréfte, Vorbereitung eines Schulungsordners,
Vorbereitung der Malnahme fir Schilerinnen und Schiler, Vorbereitung eines

Schulerordners und Vorbereitung eines Elternabends stattgefunden.
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Im nachfolgenden Abschnitt wird dargestellt, wie unter Einbeziehung der jeweiligen
Zielgruppe (Lehrkrafte, welche zu Multiplikator /innen durch Jugendbeamte der Polizei
geschult werden, kénnen Schiilerinnen und Schiiler, welche die Hauptzielgruppe dieses
Projektes darstellen, die MaRnahme anbieten. Zudem werden im Rahmen der Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft Eltern iber diese MaRnahme informiert), die praktische Umsetzung
stattfinden kann.

2.5.4 Multiplikatorinnen und Multiplikatorenschulung

Dieses Projekt ist eine in Anlehnung an aktuelle Studien, die EU-Initiative Klicksafe sowie
an medienpadagogischen Theorien orientierte Malinahme, welche aufgrund der Komplexitét
der Inhalte und der bestehenden padagogischen Herausforderungen einer Vorstellung
/Vermittlung im Rahmen einer Multiplikatorinnen- und Multiplikatorenschulung bedarf. Die
Besonderheit dieser Schulung besteht darin, dass alle teilnehmenden Lehrkréfte in
Begleitung der anbietenden Jugendbeamten alle Module selbst

durchlaufen kénnen. Dies ermdglicht ihnen zum einen eine eigenstandige Umsetzung in der
eigenen Klasse und zum anderen erhalten sie — die Empfehlungen der Entwickler
berticksichtigend — eine Planungs- und Umsetzungshilfe. An dieser Stelle sei erwahnt, dass
Lehrkrafte nicht dazu befahigt werden, diese Fortbildungen aufgrund der Bezeichnung
»Multiplikatorinnen oder Multiplikatoren* im Anschluss an die Fortbildung selbst halten zu

dirfen.

Im Rahmen dieser Schulungen wird Lehrkraften die gesamte Malinahme vorgestellt. Es wird
auf die Zielsetzungen eingegangen. Aufgrund der Tatsache, dass sie jedes Modul
kennenlernen, haben sie auch die Mdglichkeit, sich mit vertiefenden Fragen unter
didaktischen und methodischen Gesichtspunkten auseinanderzusetzen. Weitere Vorteile fir
die Lehrkrafte bestehen darin, dass sie durch die Teilnahme an dieser Schulung das zentrale
Thema ,,Umgang mit digitalen Medien® in ihren Unterricht implementieren und verstetigen
koénnen. Des Weiteren konnen sie in Zusammenarbeit mit geschulten Kolleginnen und
Kollegen das Projekt an der eigenen Schule flachendeckend vorstellen und allen Klassen
anbieten. Lehrkrafte, welche an der Schulung des K 105 teilgenommen haben, erhalten eine
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Teilnahmebestatigung. Die  ganztdgige Fortbildung befahigt  Lehrkrafte als
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in ihrer eigenen Klasse tatig zu werden.

2.5.5 Elterninformation

Das K 105 empfiehlt allen Lehrkréften, auch die Eltern tiber dieses Projekt zu informieren.
Es hat fir alle teilnehmenden Lehrkrafte an der Multiplikatorinnen- und
Multiplikatorenschulung einen Elternbrief aufgesetzt, welchem wichtige Informationen in
Bezug auf das Projekt hervorgehen. Hierbei wird darauf eingegangen, dass der Umgang mit
und das Leben im digitalen Umfeld spezifische Kompetenzen erfordern und aus diesem
Grund die Lehrkraft das Projekt in der eigenen Klasse umsetzen méchte. Eltern erhalten,
sofern sie an einem Elternabend teilnehmen mdéchten, Informationen zu dem Inhalt, dem

Aufbau und den Zielen dieses Projektes. Die Teilnahme an einem Elternabend ist freiwillig.
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3. Ziele und zentrale Forschungsfragen

Die vorliegende Arbeit versteht sich als eine langsschnittlich angelegte Evaluationsstudie
der bereits unter Kapitel 2.5 vorgestellten Medienpraventionsmalinahme ,,Sei gscheit im
digitalen Leben vom Kommissariat 105 fiir verhaltensorientierte Pravention und
Opferschutz des Polizeiprasidiums Minchen.

Zunachst werden in diesem Kapitel die Ziele (siehe Kapitel 3.1) der vorliegenden Arbeit
naher betrachtet. Infolgedessen werden unter Berlcksichtigung des aktuellen theoretischen
und empirischen Forschungsstandes die Forschungsfragen und Hypothesen (siehe Kapitel

3.2) vorgestellt.

3.1 Ziele der Arbeit

MoRle stellt fest (2012), dass Forschungsergebnisse vor allem zur Verbreitung von
Programmen zur Férderung von Medienkompetenz vorliegen und sich nur wenige evaluierte
Programme zur expliziten Forderung der Medienkompetenz finden (siehe hierzu z. B.
Brauner, 2007; Pottinger, 2002). Das Hauptziel dieser Arbeit besteht in der
Wirkungsevaluation der MaBnahme. Diese Evaluation erfolgt mittels einer quantitativen
Auswertung (quantitative Studie) erhobener Daten. Die durchgefuhrte MalRnahme wird von
den Entwicklern als eine Praventionsmallnahme (siehe Kapitel 2.5) eingestuft, welche
sowohl das Ziel eines Kompetenzzuwachses durch eine entwicklungsangemessene
Medienkompetenzforderung von Schilerinnen und Schiler der 5. Jahrgangsstufe als auch
eine nachhaltige Langzeitwirkung intendiert. Im Zusammenhang mit dieser Evaluation wird
des  Weiteren die  Anwendbarkeit des malnahmenbezogen  modifizierten
Erhebungsinstruments nach Aufenanger (2007) und des Auswertungsmodells nach
Tulodziecki et al. (2010) erwogen. Das erstgenannte Instrument ist ein online etabliertes
Verfahren. Das Kompetenz-Standard-Modell fur die Medienbildung in Schulen (siehe
Tulodziecki et al. 2010) kommt im Rahmen dieser MalRnahmenevaluation in modifizierter

Version als Auswertungsmodell zur Anwendung.

Unterschiedliche Fokusse ermdglichen im Zusammenhang mit Evaluationen die Erreichung

von einschlégigen Zielen. Folgende Fokusse (Altrichter & Buhren 1997, S. 14 zit. nach
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Buholzer 2014, S. 217) sind im Zusammenhang mit der Evaluation in verschiedenen
Bereichen der Schule moglich: ,,Fokus auf den Input, Prozess, Output und Kontext* (ebd.).
Verbunden mit der Fragestellung, ob und inwiefern die Hauptfragestellung der Evaluation
beantwortet werden kann, wird der Output fokussiert. Die Fokussierung des Outputs
beinhaltet nach Buholzer, Wirkungen in Bezug auf ,,die Lernergebnisse, die angestrebten
Kompetenzniveaus, die Verwirklichung von Chancengleichheit [...]* (ebd., S. 217). Die
Evaluation der Praventionsmanahme findet in ganzlicher Ubereinstimmung mit den auf die
Wirkung hin zu Uberprifenden Teilaspekten der genannten Output-Fokussierung statt.
Aufbauend auf diesen Zielen besteht im Zusammenhang mit der Diskussion das letzte Ziel
in der Ableitung und Vorstellung auf der Grundlage der Studienergebnisse entstandenen
medienpédagogischen Implikationen. Der Grund hierfur liegt sowohl im Erkenntnisinteresse
durch die qualitative Studie als auch in der richtunggebenden Weiterentwicklung der
MaRnahme in Bezug auf die Umsetzung in niedrigeren und /oder héheren Jahrgangsstufen.
Es sollen gewinnbringende Impulse fir die institutionelle Umsetzung (schulisch sowie
auflerschulisch) sowie flr die nachhaltige Implementierung von Medienprévention im
Rahmen von Medienbildung gegeben werden. Sowohl das Kommissariat, das diese
MaRnahme entwickelt hat, als auch die Bildungsinstitution Schule (und weitere
Interessenten) konnen auf der Grundlage der Implikationen diesen Ansatz optimieren und
somit einen Beitrag zur Weiterentwicklung der Medienkompetenz (siehe Kapitel 2.2 wie 2.3)

leisten.

3.2 Forschungsfragen und Hypothesen

Die Mediennutzung und die Konfrontation mit diversen Medieninhalten bieten neben
Vorteilen auch Nachteile und Gefahren fir Kinder und Jugendliche (siehe Kapitel 2).
Kindliche und jugendliche Mediennutzung sollte deshalb regelmaRig analytisch betrachtet
(siehe  Jugendmedienschutz)  und beispielsweise  durch medienpraventive
BildungsmaRnahmen begleitet werden. In Ubereinstimmung damit wird die Befahigung von
Kindern und Jugendlichen, Medienangebote selbst analysieren zu kénnen, im Kontext des

Jugendmedienschutzes als Ziel hervorgehoben (siehe Bellut, 2012).
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Um Medieninhalte bewerten und Medienangebote im Rahmen einer praventiven
Medienbildung analysieren zu koénnen, bedarf es der Weiterentwicklung der
Schlisselkompetenz Medienkompetenz (Groeben, 2004) nicht nur im privaten, sondern auch
im schulischen (institutionellen) Kontext. Grundsétzlich stellt sich die Frage nach

Generalisierbarkeit dieses hohen (schul-)padagogischen Anspruches.

Aktuellen Studien geht hervor, dass sich Kinder und Jugendliche in ihrer Mediennutzung
und damit einhergehend in dem Grad der Medienkompetenz unterscheiden (siehe Kapitel
2.4). Dies hangt folgerichtig von unterschiedlichen Faktoren wie Zugangen, demografischen
Merkmalen wie Bildung und Geschlecht, Erfahrungen, Einstellungen wie Vorwissen mit
und von Medien ab (siehe Kapitel 2.4). Der Grund hierfur besteht darin, dass die Frage nach
der Beschéftigung mit den Inhalten stark von der Einschatzung des Lernenden bezlglich
Relevanz, Kompetenzerwartung, soziale Einbindung oder Verhaltenskontrolle angestof3en
wird (siehe hierzu u. a. die Theorie des Uberlegten Handelns nach Ajzen und Fishbein
(1980); Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993) und Lernmotivation und
Interesse nach Schiefele (2008), Schiefele, HaulRer und Schneider (1979), die jeweils

Intention bzw. Motivationsentscheidung erklaren.

Der Grund hierfur besteht darin, dass die Frage nach der Beschaftigung mit den Inhalten
stark von der Einschatzung des Lernenden bezliglich Relevanz, Kompetenzerwartung,
soziale Einbindung oder Verhaltenskontrolle angestof3en wird (siehe hierzu u. a. die Theorie
des Uberlegten Handelns nach Ajzen und Fishbein (1980); Selbstbestimmungstheorie nach
Deci und Ryan (1993) und Lernmotivation und Interesse nach Schiefele (2008), die jeweils
Intention bzw. Motivationsentscheidung erklaren. Von daher greift eine allein
theoriebasierte Analyse eines Lernangebots zu kurz und muss von einer fall- und
inhaltsbasierten Evaluation begleitet werden, um (1) das AusmaR der direkten Wirksamkeit
der MaRnahme begriinden zu koénnen, und (2) durch die ndhere Betrachtung der
Evaluationsergebnisse mit den theoretischen Vorgaben prazisere pédagogische
Implikationen fir &hnliche Angebote abzuleiten (siehe Kapitel 3.1).

Fur die Evaluation ergeben sich damit folgende flinf theorieergidnzende Fragestellungen:
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Fragestellung 1: Kompetenzzuwachs in den Kompetenzbereichen 1-5
Im Zentrum dieser Evaluation steht die Frage nach dem Kompetenzzuwachs durch die
Teilnahme an der medienpraventiven Malinahme. Daher nimmt sich die nachfolgende

Fragestellung der Operationalisierbarkeit des Kompetenzzuwachses an:

Fragestellung  1: Inwieweit trdgt die  Durchfuhrung der  polizeilichen
Medienpriaventionsmaflnahme ,,.Sei gscheit im digitalen Leben zum Wissenserwerb
/Kompetenzzuwachs in den Kompetenzbereichen 1-5 gemaR dem Kompetenz-Standard-
Modell fur die Medienbildung nach Tulodziecki et al. (2010) im Pre-Test - Post-Test — und
Follow-up Vergleich (Messzeitpunkt 1-3) bei?

Die erste Evaluationsfragestellung zeigt die wichtigste Frage aller Bildungsmalinahmen auf:
Haben die Schilerinnen und Schiler durch die MalRnahme etwas gelernt? Ziel dieser
BildungsmalRnahme ist die Verbesserung der Fahigkeit im Umgang mit digitalen Medien.
Diese wird am geeignetsten theoretisch mit folgenden fiinf Kompetenzbereichen von
Tulodziecki et al. 2010 abgebildet:

K1: Auswahlen und Nutzen von Medienangeboten (ebd., S. 235 ff.)

K2: Gestalten und Verbreiten von eigenen medialen Beitragen (ebd., S. 250 ff.)

K3: Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen (ebd., S. 269 ff.)

K4: Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinflissen (ebd., S. 280 ff.)

K5: Durchschauen und Beurteilen der Medienverbreitung (ebd., S. 298 ff.).

Dabei ist zunéchst die Frage zu stellen, ob ein genereller Kompetenzzuwachs beobachtet

werden kann. Gleichzeitig muss auch Uberprift werden, ob eine Interaktion des

Kompetenzzuwachses mit Schulform und Geschlecht besteht.
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Die Beantwortung dieser Fragestellung erfolgt mit folgenden Hypothesen:

H 1.1: Schilerinnen und Schiiler haben direkt nach der MaRnahme (t1) mehr Punkte in den
funf Kompetenzbereichen als vor der MalRnahme (to).

H 1.2: Schilerinnen und Schiler haben drei Monate (t2) nach der MaRnahme nicht weniger
Punkte in den fiinf Kompetenzbereichen als direkt nach der Maltnahme (t1).

H 1.3: Der Zuwachs an Kompetenzpunkten von Schilerinnen und Schuler der Mittelschule
unterscheidet sich nicht von den Zuwéchsen der Schulerinnen und Schuler von
Realschule und Gymnasium.

H 1.4: Der Zuwachs an Kompetenzpunkten von weiblichen Teilnehmerinnen unterscheidet

sich nicht von den Zuwachsen der mannlichen Teilnehmer.

Diese Hypothesen bilden das Idealziel einer langfristig wirksamen und hinsichtlich
Schulform und Geschlecht voraussetzungsarmen BildungsmalRnahme ab, da es sich im
Zusammenhang mit dieser Studie um eine universelle Praventionsform handelt (Heinrichs
und Lohaus, 2011). Schilerinnen und Schiler unterschiedlicher Schularten sollen einen
nicht stark voneinander abweichenden Zuwachs der Kompetenz haben, wenngleich in
empirischen Untersuchungen bildungs- und geschlechtsspezifische Unterschiede bezlglich
der Mediennutzung festgestellt werden kénnen (siehe Sinus-Milieu-Studie, 2017; DIVSI-
Studie, 2017; JIM-Studie, MPFS, 2017; KIM-Studie, MPFS, 2016 und Shell-Jugendstudie,
2015). Grundsatzlich ist hier zwischen der Wirkung der zu evaluierenden MaRnahme im
Kontext mit dieser Studie und den empirischen Ergebnissen anderer Studienergebnisse (vgl.
Abschnitt 2.4) zu differenzieren.

Wie bei jeder MalRnahme wird daher zundchst eine generelle Wirksamkeit erwartet (H1.1);
die Schiilerinnen und Schiler sollen also einen Kompetenzzuwachs verzeichnen. Dieser
Lernerfolg wird in dieser Studie mithilfe der fiinf Kompetenzbereiche (siehe Tulodziecki et
al., 2010) gemessen. Zugleich wird auch die Nachhaltigkeit (H 1.2) der Malinahme
uberprift. Aus diesem Grund soll mittels der dritten Messung (drei Monate nach der
Malinahme) tberprift werden, ob die Veranderung der Kompetenzpunkte durch den Post-

Test (t1) auch zum Follow-up-Test (t2) weiterhin besteht.
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Eine signifikante Zu- oder Abnahme wird deshalb auch zum dritten Messzeitpunkt (t2)
erwartet, da dies sonst eine Nachhaltigkeit ausschlie3en wiirde.

Eine weitere Befragung nach drei Monaten soll klaren, ob und wie viel der Kompetenzen in
der Zwischenzeit wieder verloren gingen. Hier wird keine signifikante Abnahme erwartet,
da dies ansonsten die Nachhaltigkeit der Mafinahme infrage stellen wiirde.

Zuletzt zeichnet sich eine gelungene Bildungsmalnahme dadurch aus, dass diese fir alle
Schilerinnen und Schiler gleichermaRen wirksam ist. Eine Interaktion der Wirksamkeit mit
der Schulform (H 1.3) oder dem Geschlecht (H 1.4) sollte damit nicht vorhanden sein. Ware
dies der Fall, wirde also die BildungsmaBnahme fur eine oder mehrere Schulformen
wirksam und fir eine andere Schulform weniger oder nicht wirksam sein, hiel3e dies, die
Inhalte didaktisch zu tberprifen und beispielsweise hinsichtlich der Adressatengerechtigkeit

oder der Anschlusse bezuglich des VVorwissens weiterzuentwickeln.

Fragestellung 2: Kompetenzzuwachs nach Medienerfahrung

Im Zusammenhang mit Medienkompetenz lasst sich des Weiteren die Frage nach
erfahrungs- und entwicklungsbezogenen Handlungsunterschieden im Kontext von
Mediennutzung stellen (z. B. Tulodziecki et al. 2010), welche sich in einschldgigen Studien
(siehe Kapitel 2.4) widerspiegeln. Auf dieser Grundlage l&sst sich vermuten, dass sich die
Medienerfahrung als erklarende Variable beziglich des Kompetenzzuwachses (AV)
heranziehen l&sst: Schiilerinnen und Schiler mit hoher Medienerfahrung koénnen
moglicherweise die Inhalte der Malinahme besser verstehen, zumal sie die internale
Représentation wegen der hoheren Zahl an kognitiven Anschliissen (Beispiele, Erfahrungen
etc.) in bereits vorhandene Wissensschemata einordnen konnen siehe z. B. assoziatives
Lernen und Kognitionstheorie (Bak, 2019). Ausgehend von dieser Annahme wird anhand
nachfolgender Fragestellung uberprift, ob (1) Schilerinnen und Schiler, die bereits vor der
MaRnahme tber eine hohere Medienerfahrung verfugten, einen starkeren Zuwachs haben
und (2) die medienerfahrungsbezogenen Gruppenunterschiede der Schilerinnen und Schiiler

mit dem Zuwachs zusammenhangen.
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Auf der Grundlage der zum ersten Messzeitpunkt erhobenen Unterscheidungskriterien wie
Medienaffinitat, Mediennutzungsbewusstsein und mediennutzungsbezogenes Problemltse-
verhalten, welche sich zugleich als vorhandene Kompetenzen verstehen, ergibt sich die

zweite Fragestellung:

Fragestellung 2: Lernen Schulerinnen und Schiler mit hoherer Medienerfahrung mehr
durch die Umsetzung der polizeilichen Praventionsmanahme "Sei gscheit im digitalen

Leben"?

Fur die Beantwortung dieser Fragestellung werden folgende Hypothesen abgeleitet:

H 2.1: Schulerinnen und Schiler mit hoherer Medienaffinitat haben einen hdheren Zuwachs
der Kompetenzpunkte nach der Malinahme (t1) als Schilerinnen und Schuler mit
niedriger Medienaffinitat.

H 2.2: Schiilerinnen und Schiler mit héherem Mediennutzungsbewusstsein haben einen
hoheren Zuwachs der Kompetenzpunkte nach der Malinahme als Schilerinnen und
Schler mit niedrigem Mediennutzungsbewusstsein.

H 2.3: Schilerinnen  und  Schuler  mit  hoherem  mediennutzungsbezogenes
Problemldseverhalten haben einen hdheren Zuwachs der Kompetenzpunkte nach der
MalRnahme als Schilerinnen und Schiler mit niedrigem mediennutzungsbezogenes
Problemldseverhalten.

H 2.4: Schilerinnen und Schuler mit hoherer Medienerfahrung (Medienaffinitat,
Mediennutzungsbewusstsein und mediennutzungsbezogenes Problemldseverhalten)
haben einen gleichbleibenden Zuwachs der Kompetenzpunkte nach drei Monaten (t2)

als Schulerinnen und Schuler mit niedriger Medienerfahrung.

Eine Interaktion zwischen den Gruppenvergleichen (Medienerfahrung vorhanden vs.
Medienerfahrung nicht vorhanden) in Bezug auf den Wissenserwerb /Kompetenzzuwachs
sollte aufgrund bestehenden erfahrungsbasierten VVorwissens vorhanden sein. Sollte keine
Interaktion zwischen der Medienerfahrung und dem Wissenszuwachs festgestellt werden
kdnnen, hiel3e dies, dass durch selbstreflexive Elemente der MaBnahme alle Schiilerinnen

und Schaler in gleichem Male zur Reflexion angeregt worden wéren und medienerfahrungs-
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bedingte Unterschiede fur die Erklarung des messbaren Wissenszuwachses nicht

herangezogen werden kénnten.

Fragestellung 3: Kompetenzzuwachs nach einschldgigem Vorwissen zu und Uber
Medien und Internet

Aufgrund der Tatsache, dass fur die zu evaluierende Malinahme kein auf die MalRnahme
spezifisch zugeschnittenes, theoretisch entwickeltes und empirisch Gberpruftes Erhebungs-
und Auswertungsverfahren zugrunde liegt, muss die maRnahmenspezifische Uberpriifung
der Wirksamkeit im Zusammenhang mit einschldgigem Vorwissen zu und Gber Internet und
Medien uber eine selbstkonstruierte Skala erfasst werden.

Einstellungen und VVorwissen sind Pradiktoren flr den Lernprozess und Kompetenzzuwachs
(Ajzen & Fishbein, 1980).

Die Einstellungsforschung beschéftigt sich neben der Einstellungsstabilitat auch mit
Zusammenhangen von Einstellungen, Verhaltensweisen sowie Absichten (Drescher 2014).
Im Zusammenhang mit der Einstellungsforschung stellt Drescher (2014) fest, dass sich
unterschiedliche Aspekte wie Wissen und Sicherheit auf die Einstellungsstarke auswirken.
Daraus kann geschlossen werden, dass eine grundlegende Einstellungsédnderung in einem 2-
Tages-Kurs kaum zu erreichen scheint. Eine Einstellungsanderung ist in einem komplexen
Prozess in Abhéngigkeit unterschiedlicher Faktoren zu betrachten (Nussbaum, Sinatra &
Poliquin, 2008). Die Abgrenzung zur theoriebasierten Einstellungsanderung (siehe Bohner
& Dickel, 2011) findet insofern statt, als dass die im Kontext dieser Fragestellung
angenommene Einstellung nicht im Sinne einer Haltung /Ideologie, sondern vielmehr als
eine wissensbasierte Einschatzung der Schilerinnen und Schuler einzustufen ist. Deshalb
soll in diesem Zusammenhang unter Bertcksichtigung dieser Einschrankung geprift
werden, ob die das Vorwissen sowie die Einschatzung von Vor- und Nachteilen der Medien
/des Internets betreffenden Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler mit dem Ausmal3

des Kompetenzzuwachses in Zusammenhang gebracht werden kénnen.
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Auf der Grundlage des selbstentwickelten Konstrukts wird nachfolgend die dritte
Forschungsfrage abgeleitet:

Fragestellung 3: Haben Schilerinnen und Schiler mit einer realistischen Einstellung
/Einschatzung und hohem Vorwissen zu und Uber Vor- und Nachteile von Medien und

Internet einen hoheren Kompetenzzuwachs durch diese MalRnahme?

Diese Fragestellung deutet auf den Einfluss der MaRRnahme beziiglich der Einstellungen
(Einschatzung und Vorwissen) zu Vor- und Nachteilen der Medien und des Internets der
Schilerinnen und Schiler hin. Ein weiteres Ziel dieser MalRnahme besteht darin, Uber
vermittelte Inhalte und angeregte Reflexionsprozesse bei den Schulerinnen und Schiler
einen Wissenserwerb sowie eine altersgemaR aktive selbstreflexive Auseinandersetzung mit
dem Themenkomplex, also eine Verdnderung der Zustimmungswerte nach der MalRnahme,
zu erreichen. Dabei ist die zentrale Frage zu stellen, ob die MaRnahme zu einer Veranderung
der Zustimmungswerte der Schulerinnen und Schiler fihren kann.

Die Einstellungen und Wissensbereiche tiber Medien und das Internet (soziale Netzwerke,
Kenntnisse uber rechtliche Vorschriften, Angemessenheit sowie adressatengerechte und
realistische Kontakte knitpfen und pflegen) sind differenziert und umfangreich. Es ist daher
stark zu vermuten, dass die gestellten Fragen sodann nicht in einem Gesamtkonstrukt

abgebildet werden kénnen.
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Daher wird die Beantwortung dieser Fragestellung mit nachfolgenden zehn Hypothesen
abgebildet:

H3.1:

H 3.2:

H 3:3

H3.4:

H 3.5:

H 3.6:

H3.7:

H 3.8:

H3.9:

Schilerinnen und Schilern (SuS), denen es wichtig ist, viele Freunde in sozialen
Netzwerken zu haben, haben einen geringeren Zuwachs der Kompetenzpunkte (KP)
nach der MaRnahme als Schulerinnen und Schiler, denen dies nicht wichtig ist.

Sus, jenen es leichter féallt, mit fremden Personen aus dem Chat tber ihre Probleme zu
reden, haben einen geringeren Zuwachs der KP nach der MaRnahme als SuS, denen dies
nicht leichter fallt.

Sus, die die Meinung vertreten, dass soziale Netzwerke nur Vorteile boten, haben einen
geringeren Zuwachs der KP nach der Maltnahme als SuS, welche diese Meinung nicht
vertreten.

SuS, die davon berichten, selbst auch schon einmal einen bdsen Kommentar hinterlassen
zu haben, haben einen geringeren Zuwachs der KP nach der Ma3nahme als SuS, welche
dies nicht getan haben.

SuS, die angeben, die rechtlichen Folgen bei einem Verstol gegen das
Urheberrechtsgesetz zu kennen, haben einen hoheren Zuwachs der KP nach der
MafRnahme als SuS, welche die Folgen nicht kennen.

Sus, die angeben, zu oft Computerspiele zu spielen, haben einen niedrigeren Zuwachs
der KP nach der Manahme als SuS, welche angegeben, nicht zu oft Computerspiele zu
spielen.

SuS, die angeben, das Internet auch fur die Erledigung der Hausaufgaben zu nutzen,
haben einen héheren Zuwachs der KP nach der Mafinahme als SusS, die das Internet nicht
nutzen.

Schilerinnen und Schiiler, die der Auffassung sind, dass ihre Bilder durch andere nur
mit eigener Erlaubnis hochgeladen werden kdnnen, haben einen héheren Zuwachs der
KP nach der Manahme als Schilerinnen und Schiler, die nicht dieser Auffassung sind.
SuS, die geleitet von der Argumentationsfiihrung, sie hatten keine Geheimnisse, weshalb
ihre Daten jederzeit von anderen eingesehen werden konnten, haben einen niedrigeren

Zuwachs der KP nach der Malinahme als SusS, die die gegenteilige Meinung vertreten.

H 3.10: SuS, die angeben, jeden Song herunterladen zu diirfen, haben einen geringeren Zuwachs

der KP nach der MalRnahme als SuS, die dies nicht angeben.
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Diese Hypothesen bilden eine malinahmenspezifisch tberprifbare Einschatzungsanderung
mit Bezug auf das bereits vorhandene VVorwissen der Schulerinnen und Schiler. Denn diese
MaRnahme intendiert neben einer generellen Wirksamkeit auch spezifische Veranderungen
beziglich der Einschatzungen der Schulerinnen und Schiler. Sie soll daher auf der
Grundlage der ersten beiden Messungen einen Aufschluss tiber mogliche Veranderungen der
Kompetenzpunkte bezliglich der Einschatzungen geben.

Werden die Forschungsfragen 1-3 zusammenfassend betrachtet, so kann Ubergreifend
beantwortet werden, ob und inwiefern die Malinahme eine kompetenzerweiternde Wirkung

gezeigt hat.

Fragestellung 4: Sicherer Umgang mit Medien und Internet aus Schuilerperspektive
Die letzten beiden Forschungsfragen (Forschungsfrage 4 und 5) nehmen sich der
Evaluierung der MaRnahme aus Perspektive der Schilerinnen und Schiler an. Die
Schiilerselbsteinschatzung nimmt im Zusammenhang mit der Kompetenzorientierung zu
(siehe z. B. Bayerisches Staatsinstitut fur Schulqualitdt und Bildungsforschung, 2019).
Durch die Kompetenzorientierung wird eine Mitbestimmung im Bildungsprozess angeregt.
Auch die Bewertung dieser Items kann in diesem Rahmen verortet werden, denn die
Schlerinnen und Schiiler bewerten die Items zum einem mit Blick auf das selbst Gelernte
und zum anderen mit Blick auf die eigene Motiviertheit und das Interesse beziglich der
MaRnahme. Diese Bewertung erfolgt mittels klassischer Einstellungsskalen (siehe Likert-
Skala). Die Selbsteinschéatzung der Schiilerinnen und Schiiler verfolgt daher das Ziel, eine
Bewertung — Zustimmung oder Ablehnung — im Kontext inhaltlicher Wirkungen IW (siehe
Forschungsfrage 4) sowie Motiviertheit und Interesse MI (siehe Forschungsfrage 5) von
Schilerinnen und Schuler (siehe Borg & Staufenbiel, 2007).

In Anlehnung an diese Grundannahme bilden die Forschungsfragen 4 und 5 eine
selbstreflektierende und das neu erworbene Wissen — also den Kompetenzzuwachs — in
bestehende Wissensnetze einordnende inhaltliche und motivationale Wirkung aus

Schulerperspektive. Aus diesem Grund ergeben sich nachfolgende Forschungsfragen:
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Fragestellung 4: Wie hoch sind die Zustimmungswerte in Bezug auf die inhaltliche
Wirkung nach der Durchfuhrung (t1) der polizeilichen Medienpraventionsmanahme und

im Post-Test — und Follow-up Vergleich?

Die Beantwortung dieser Fragestellung erfolgt mit folgenden Hypothesen (H):

H 4.1: Schulerinnen und Schiiler an der polizeilichen PraventionsmaRnahme erzielen direkt
nach der Malnahme (t1) hohe Zustimmungswerte beziiglich der inhaltlichen
Wirkung.

H 4.2: Schilerinnen und Schiler an der polizeilichen PraventionsmalRnahme "Sei gscheit
im digitalen Leben™ haben drei Monate (t2) nach der Malinahme nicht geringere
Zustimmungswerte  beziglich  der inhaltlichen Wirkung in den finf
Kompetenzbereichen als direkt nach der MaRnahme (t1).

H 4.3: Die Zunahme der Zustimmungswerte von Schilerinnen und Schiiler der Mittelschule
unterscheidet sich nicht von den Schilerinnen und Schiiler der Realschule und des
Gymnasiums.

H 4.4: Die Zunahme der Zustimmungswerte von weiblichen Teilnehmerinnen unterscheidet
sich nicht von der Zunahme der ménnlichen Teilnehmer.

H 4.5: Die Zunahme der Zustimmungswerte von Schilerinnen und Schuler mit
unterschiedlichen ~ Medienerfahrungen  (Medienaffinitat, Mediennutzungs-
bewusstsein und problemlésendes Mediennutzungsverhalten) unterschiedet sich je

nach Hohe der Medienerfahrungen.

Diese Frage weist auf einen wichtigen Teil der Gesamtevaluation hin, denn diese verfolgt
das Ziel, die selbstberichtete inhaltliche Wirkung der MalRnahme im Bereich Sicherer
Umgang mit Medien und Internet auf die Schilerinnen und Schiiler abzubilden (H 4.1). In
diesem Zusammenhang ist generell die Frage zu stellen, ob die Zustimmungswerte der
Schilerinnen und Schuler nach der MalRnahme hoch ausfallen und sich diese Werte auch
nach drei Monaten (H 4.2) weiterhin als hoch erweisen. Eine Interaktion zwischen der
Schulart (H 4.3) und dem Geschlecht (H 4.4) wird nicht erwartet. Eine Interaktion zwischen
den Gruppenvergleichen im Kontext von Medienerfahrungen (H 4.5) wird im Gegensatz
zu den letztgenannten (Schulart und Geschlecht) erwartet.

111




3. Ziele und zentrale Forschungsfragen

Die Ablehnung dieser Hypothesen wirde im Zusammenhang mit den allgemeinen
Zustimmungswerten sowie mit der inhaltlichen Wirkung bedeuten, dass Schilerinnen und
Schiiler die Wirkung der MalRnahme als niedrig eingeschatzt hétten und somit der
MaRnahme keine Wirkung zusprechen wirden. Schulart- und geschlechtsspezifische
Interaktionen wirden darauf hinweisen, dass diese Malinahme nicht fur die gesamte
Zielgruppe einen auf eine hohe Wirkung deutende, sondern lediglich einer bestimmte

Zielgruppenebene zuordenbare Wirkung gezeigt hétte.

Fragestellung 5: Motiviertheit und Interesse an der MaBnahme aus Schilerperspektive

Aufgrund der Tatsache, dass ein hinzukommendes abschlieBendes Ziel dieser MaRnahme in
der Selbsteinschéatzung in Bezug auf Motiviertheit und Interesse der MalRnahme aus
Perspektive der Schilerinnen und Schiler besteht, kommt ein selbstentwickeltes Konstrukt
mit acht Items zum 2. Messzeitpunkt zur Anwendung.

Ahnlich wie die vorausgegangene Forschungsfrage beschaftigt sich auch die letzte
Forschungsfrage mit der Wirkung aus Perspektive der Schilerinnen und Schiler. Durch die
letzte Forschungsfrage wird folglich die selbstberichtete Motiviertheit und das Interesse an
der MalRnahme auf die Schilerinnen und Schiler abgebildet. Diese Konstrukte umfassen
grundsatzlich nicht nur die Motiviertheit sowie das Interesse, sondern auch die Relevanz
(Schiefele, 1978; Wild, Hofer & Pekrun, 2001).

Daraus kann abgeleitet werden, dass die Relevanz aus Schilerperspektive fur die Teilnahme
an der Malinahme im Zusammenhang mit Motiviertheit und Interesse eine bedeutende Rolle
spielt. Die Einschatzung der genannten Bereiche (Interesse und Motiviertheit) soll darlber
Aufschluss geben, in welchem Grad die Teilnehmerinnen motiviert und interessiert an dieser
MaRnahme teilgenommen und die MaRnahme als relevant erachtet haben. Ahnlich wie die
vorausgegangene Forschungsfrage (siehe Forschungsfrage 4) weist auch diese Frage auf

einen wichtigen Teil der Gesamtevaluation hin und lautet wie folgt:

Fragestellung 5: Welche Zustimmungswerte lassen sich in Bezug auf die Motiviertheit und
das Interesse nach der Durchfuhrung (t1) der polizeilichen Medienpraventionsmanahme

,,Sei gscheit im digitalen Leben* verzeichnen?
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Die Beantwortung dieser Fragestellung erfolgt mit folgenden Hypothesen:

H 5.1: Schilerinnen und Schiler erzielen nach der Manahme (t1) Zustimmungswerte im
Bereich der Motiviertheit und des Interesses.

H 5.2: Die Zustimmungswerte von Schiilerinnen und Schiler der Mittelschule
unterscheiden sich nicht von Schilerinnen und Schiler der Realschule und des
Gymnasiums.

H 5.3: Die Zustimmungswerte von weiblichen Schilerinnen unterscheiden sich nicht von
den mannlichen Schilern.

H 5.4: Die Zustimmungswerte von Schulerinnen und Schuler mit unterschiedlichen
Medienerfahrungen (Medienaffinitat, Mediennutzungsbewusstsein und
problemldsendes Mediennutzungsverhalten) unterschieden sich je nach Héhe der
Medienerfahrungen.

Misste die Hypothese H 5.1 abgelehnt werden, wirde dies bedeuten, dass die Hohe der
Wirkung in Bezug auf Motiviertheit und Interesse nicht bestimmt werden konnte.

Vergleichbar mit der Ablehnung der Hypothesen der Forschungsfrage 4, wirde auch die
Ablehnung dieser Hypothesen im Zusammenhang mit den allgemeinen Zustimmungswerten
sowie mit der besagten Wirkung bedeuten, dass Schilerinnen und Schiiler die Wirkung der
Mafnahme als niedrig eingeschatzt hatten und somit der Malinahme eine geringe Wirkung
zusprechen wirden. Schulart- und geschlechtsspezifische (siehe H 5.2 und H 5.3)
Interaktionen wirden darauf hinweisen, dass diese MalRnahme nicht fir die gesamte
Zielgruppe einen auf eine hohe Wirkung deutende, sondern lediglich einer bestimmte
Zielgruppenebene zuordenbare Wirkung gezeigt hatte. Die Ablehnung der letzten Hypothese
(siehe H 5.4) wiirde die Aussagekraft, Medienerfahrungen stiinden im Zusammenhang mit

der Selbsteinschatzung der Motiviertheit und des Interesses, verringern.

Zusammenfassend l&sst sich feststellen, dass durch die Beantwortung dieser finf
Forschungsfragen sowie der Verifizierung /Falsifizierung der Hypothesen eine generelle
Aussage uber die Wirkung der speziell fiir die Zielgruppe der Schilerinnen und Schiiler der

5. Jahrgangsstufe entwickelten polizeilichen Medienpraventionsmafnahme ,,Sei
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3. Ziele und zentrale Forschungsfragen

gscheit im digitalen Leben® des Kommissariats 105 — verhaltensorientierte Préavention und
Opferschutz des Polizeipréasidiums Minchen intendiert wird. wahrend sich die ersten zwel
Forschungsfragen dem Kompetenzzuwachs zu den drei Messzeitpunkten (siehe
Forschungsfrage 1) und dem Kompetenzzuwachs in Abhangigkeit von Medienerfahrungen
(siehe Forschungsfrage 2) annehmen, intendiert die dritte Forschungsfrage (Uber ein
maflnahmenspezifisch selbst erstelltes Konstrukt) in Abh&ngigkeit zum Vorwissen und zur
bestehenden Einschdtzung zum Internet und zu Medien, die Verénderungen durch die
MaRnahme zu messen. Die letzten beiden Forschungsfragen legen das Augenmerk zum
einen auf die selbst eingeschétzte inhaltliche Wirkung der MaRnahme (siehe
Forschungsfrage 4) aus Schulerperspektive und zum anderen auf die Motiviertheit und das

Interesse — ebenfalls aus Schulerperspektive.
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4. Methode

Die vorliegende Arbeit stellt die Evaluationsstudie der Medienpraventionsmafnahme ,,Sei
gscheit im digitalen Leben* des Kommissariats 105 fiir verhaltensorientierte Pravention und
Opferschutz des Polizeiprésidiums Mdinchen dar. Diese MalRnahme wurde durch die
Beamten der Polizei nach theoretisch belastbaren Kriterien und in Anlehnung an die EU-
Initiative Klicksafe (siehe Kapitel 2.5) entwickelt. Die Wirksamkeit der Malinahme bildet
das Leitthema fur diese Arbeit.

Nachfolgend werden jeweils die Themenbereiche Pilotierung, Studiendesign und
Datenerhebung  (siehe  Abschnitt  4.1),  Stichprobe (siehe  Abschnitt  4.2),
Erhebungsinstrument und Auswertungsmodell (siehe Abschnitt 4.3), Intervention,
unabhangige und abhangige Variablen (siehe Abschnitt 4.4) und statistische Datenanalyse
(siehe Abschnitt 4.5) im Kontext der durchgefiihrten Evaluationsstudie der

MedienpraventionsmalRnahme der Polizei methodisch vorgestellt.

4.1 Pilotierung, Studiendesign und Datenerhebung

Es handelt sich bei der quantitativen Studie um eine l&ngsschnittlich angelegte
Evaluationsstudie mit drei Messzeitpunkten, welche im Schuljahr 2015 /2016 (Januar — Juni
2016) in elf Klassen der 5. Jahrgangsstufe an sechs verschiedenen Schulen durchgefiihrt
wurde. Sie fand in der Sekundarstufe | — in den flinften Klassen der bayerischen Schularten
Mittelschule, Realschule und Gymnasium statt. Die Jugendbeamten der Polizei fiihrten

sowohl die Medienpraventionsma3nahme als auch die Datenerhebung durch.

Pilotierung
Nach der finalen Planung der Studie wurde im Dezember 2015 eine Pilotierung in zwei 5.
Klassen einer Realschule [anonymisiert] mit n=58 Schilerinnen und Schuler durchgefinhrt.
Im Rahmen dieser Pilotierung fanden vier Aspekte besondere Berucksichtigung:

1. Allgemeine Umsetzbarkeit der MaRnahme innerhalb des eingeplanten

Zeitrahmens,
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2. Beriicksichtigung der Vorgaben eines Fragebogens zur Uberpriifung realistischer
Bedingungen (Bihner, 2011, S. 89) beim Einsatz des bereits erprobten
Erhebungsinstruments (siehe Aufenanger, 2007),

3. Durchfiihrung einer Pilotierung (eines Vortests) mit Personen aus der Zielgruppe
zur Uberpriifung der Eignung verschiedener Antwortformate (ebd.) und

4. Sprachbeherrschung der Zielgruppe (ebd.).

Auf der Grundlage der Pilotierung konnte festgestellt werden, dass besagte Aspekte
(Umsetzbarkeit, Erhebungsbedingungen, Eignung verschiedener Antwortformate sowie die
Sprachbeherrschung der Zielgruppe) fir die Haupterhebung als weitestgehend realistisch

betrachtet werden kénnen.

Studiendesign

Zur Durchfiihrung der MaBnahme sowie der schriftlichen Befragung stellten sich die
Jugendbeamten im Beisein der Lehrkraft der Klasse vor. Sie teilten der Klasse mit, dass sie
an zwei Unterrichtsvormittagen unterschiedliche Rollenspiele im Kontext von Medien
(Internet, Smartphones etc.) mit ihnen durchfihren werden. Um mdgliche
Befangenheitseffekte auszuschlielen, wurde sich darauf geeinigt, dass die Lehrkrafte
wahrend der MaRnahme nicht anwesend waren. Sowohl die Pilotierung als auch die
Hauptuntersuchung fand in den jeweiligen Klassenzimmern der Schilerinnen und Schiler,
also in einer ihnen vertrauten Lernumgebung statt. Das gesamte zur Umsetzung der
einzelnen Module erforderliche Material (Arbeitsblatter, Rollenspielkarten, Flipchartpapier,
Eddings etc.) wurde durch die durchfiihrenden Jugendbeamten vorbereitet und bereitgestellt.

Zusammenfassend lasst  sich  festhalten, dass die zu  evaluierende
Medienpraventionsmafinahme ,,Sei gscheit im digitalen Leben® durch die Jugendbeamten
der Polizei entwickelt und durchgefiihrt wurde. Sowohl die Umsetzung der Malinahme
innerhalb des geplanten Zeitrahmens (zwei Unterrichtsvormittage) als auch die
Durchfiihrung des Vortests entsprach den Planungen durch die Polizei. Dabei zeigte sich,

dass der Fragebogen groRtenteils realistische Bedingungen Uberprifen konnte.
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Die Sprachbeherrschung der Schiilerinnen und Schiler ermoglichte fur alle Schilerinnen

und Schuler eine uneingeschrankte Beteiligung an der Evaluationsstudie.

Datenerhebung

Die gesamte Durchfuhrung der MalRnahme und Datenerhebung zu drei Messzeitpunkten
fand durchgehend durch zwei Jugendbeamte der Polizei Miinchen im Tandem statt. Die
Aufgaben und Items wurden zur Gewahrleistung der Durchfuihrungsobjektivitat zu allen drei
Messzeitpunkten stets von demselben Jugendbeamten vorgelesen und erklart. Ziel dieser
Vorgehensweise bestand primdr darin, mogliche auf das unterschiedliche Lese- und
Sprachverstandnis der Schilerinnen und Schiler zurickgehende Fehlerpotenziale zu
eliminieren. Zudem wurde dies ausgehend vom fehlenden erfahrungsorientierten VVorwissen
bzgl. den im Erhebungsinstrument vorkommenden Frage- und Aufgabentypen wie die
Szenariomethode, Likert-Skalen, Single-Choice-Fragen und Multiple-Choice-Fragen gezielt

umgesetzt.

Die Dauer dieses Vorganges betrug im Durchschnitt 40 Minuten. Diese Einheit umfasste
auch grundlegende Klarungen im Kontext des Ausfullens. Zwischen den ersten beiden
Messzeitpunkten (Pre-Test und Post-Test) erfolgte die Malinahmenumsetzung (siehe Kapitel
2). In diesem Zusammenhang wurde festgestellt, dass die eingeplante Zeit fur die modular
aufgebaute MalRnahme den Vorstellungen der Projektentwickler entsprach. Zudem wurde
die Annahme bestéatigt, dass die Schulerinnen und Schiler der 5. Jahrgangsstufe keine

Erfahrungen mit einem Erhebungsinstrument in diesem Ausmal3 hatten.

Der Durchfiihrungsobjektivitat kommt im Zusammenhang mit dieser Studie eine besondere
Rolle zu. Sie dient nach SedImeier und Renkewitz (2013) der Beantwortung der
Fragestellung, inwiefern ,,diec Testergebnisse von Verhaltensvariationen des Untersuchers
wiahrend der  Testdurchfiihrung  unabhdngig sind“ (ebd., S. 70). Die
Durchfiihrungsobjektivitat ware beeintrachtigt, wenn beispielsweise verschiedene Testleiter
den Schulerinnen und Schiler die im Erhebungsinstrument befindlichen Aufgaben
unterschiedlich erldutern wiirden (ebd.). Im Rahmen der Durchfiihrungsobjektivitat wurden
alle Aufgaben und Items erstmals durch denselben Jugendbeamten der Polizei Miinchen als
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durchgéngiges Prinzip in allen weiteren teilnehmenden elf 5. Klassen diverser Schularten
der Sekundarstufe (Mittelschule, Realschule und Gymnasium) im Kontext der Hauptstudie
zum 1. Messzeitpunkt vorgelesen und prazise erldutert. Bei den Testungen zum zweiten und
dritten Messzeitpunkt (Post-Test und Follow-Up-Test) wurde auf das erneute Vorlesen der
Items und Aufgaben verzichtet.

Die Jugendbeamten fiihrten die schriftliche Befragung unmittelbar vor der MaRnahme (Pre-
Test) am ersten Unterrichtsvormittag, unmittelbar nach der MalRhahme (Post-Test) am
zweiten Unterrichtsvormittag und exakt drei Monate nach der Manahme (Follow-Up-Test)
unter den gleichen Bedingungen durch. Alle Schilerinnen und Schiller nahmen jeweils
sowohl an der durch die Jugendbeamten der Polizei durchgefiihrten Mal3nahme als auch an

der schriftlichen Datenerhebung zu drei Messzeitpunkten teil.

4.2 Stichprobe

Die Auswahl der teilnehmenden elf Klassen aus sechs Schulen erfolgte durch die
Jugendbeamten der Polizei nach dem Prinzip der Freiwilligkeit und dem Interesse der mit
den Jugendbeamten der Polizei zusammenarbeitenden Schulen. Aus dem genannten Grund
handelte es sich im Kontext dieser Studie um eine selektive Stichprobe, welche nachfolgend
genauer vorgestellt wird. Sowohl an der MaBnahme als auch an der an die MaRRnahme
geknlpfte schriftliche Befragung nahmen zum ersten Messpunkt insgesamt n = 312
Schilerinnen und Schuler der 5. Jahrgangsstufe, welche im Durchschnitt 10,59 Jahre (SD =
0,67) alt waren, teil (siehe Tabelle 4.1).

Tab. 4.1: Zusammensetzung der Stichprobe nach der Verteilung des Alters in absoluten

und relativen Haufigkeiten

Alter 9 10 11 12 13 Gesamt
n 3 148 137 18 4 312
Prozent 1.0% 47,7 % 42,2 % 5,8 % 1,3% 100 %
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Neben dem Alter wurden weitere personenbezogene Daten wie Schulart und Geschlecht
erhoben. Folgende deskriptive Daten ermdglichen einen Einblick in die StichprobengroRe
und die Verteilung nach demografischen Merkmalen wie Schulart und Geschlecht.

Bei der Stichprobe (n = 312) handelt es sich um Schilerinnen und Schuler der 5.
Jahrgangsstufe der weiterfiihrenden Schulen Mittelschule, Realschule und Gymnasium. Wie
der Tabelle 4.2 hervorgeht, zeigt die Anzahl der Schuler (n = 167), dass das mannliche
Geschlecht in der Uberzahl ist. Die Anzahl der Schiilerinnen belauft sich auf n = 145.
Ahnlich wie bei dem Geschlecht handelt es sich bei der Schulart auch um ein
unausgeglichenes Verhaltnis (Schulerinnen und Schiiler der Schularten Mittelschule n =73,
Realschule n = 115 und Gymnasium n = 124), was jedoch dem prozentualen Schulbesuch
weiterfihrender Schulen in Bayern anndhernd entspricht (siehe Statistisches Bundesamt
2018).

Tab. 4.2: Zusammensetzung der Stichprobe nach der Schulart und dem Geschlecht in

relativen und absoluten Haufigkeiten

Schulart n mannlich n weiblich n Gesamt
Mittelschule 38 (52 %) 35 (48 %) 73 (100 %)
Realschule 55 (48 %) 60 (52 %) 115 (100 %)
Gymnasium 74 (60 %) 50 (40 %) 124 (100 %)
Gesamt 167 (54 %) 145 (46 %) 312 (100 %)

Anmerkung. Die Werte im Zusammenhang mit den relativen Haufigkeiten wurden auf die ganze Zahl gerundet.

Schlerinnen und Schiiler waren zum Zeitpunkt der Studie zwischen neun und 13 Jahre alt,
was einen Durchschnittswert von 10,59 Jahren (SD = 0.67) aufweist und nach BayEUG Art.
37 dem Altersspektrum von reguldr oder vorzeitig eingeschulten oder zuriickgestellten wie
wiederholenden Schiilerinnen und Schiler entspricht. Abbildung 4.1 visualisiert die
Altersverteilung nach Geschlecht. Nahezu die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler (n = 148)
war zehn Jahre alt (47,7 Prozent) und ein ebenfalls hoher Anteil (n = 137) war elf Jahre alt
(42,2 Prozent). Die Anteile der weiblichen 9-jahrigen (n = 3) und der mannlichen 13-jahrigen

(n = 4) beschranken sich auf 1 Prozent und 1,3 Prozent.
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Altersverteilung nach Geschlecht
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Abb. 4.1 Altersverteilung nach Geschlecht

4.3 Erhebungsinstrument und Auswertungsmodell

In diesem Abschnitt werden das Erhebungs- sowie das Auswertungsmodell vorgestellt. Da
das eingesetzte Erhebungsinstrument und das Auswertungsmodell nicht aufeinander
abgestimmt sind bzw. bisher nicht zusammen eingesetzt wurden, bedarf es in diesem
Abschnitt Erklarungen bzw. Darstellungen von Begriindungen, damit der Zusammenhang

erschlossen werden kann. Im Anschluss daran werden Item- und Skalenanalysen vorgestellt.

Erhebungsinstrument

Zur Beantwortung der in Kapitel 3 vorgestellten Forschungsfragen wurde ein in Anlehnung
an das bereits im Kontext des Projektes ,,Medienkompetenz macht Schule® online erprobtes,
die Medienkompetenz von Schulerinnen und Schiler messendes Erhebungsinstrument nach

Aufenanger (2007) zu allen drei Messzeitpunkten eingesetzt.
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Die Ziele der Interventionsmanahme berucksichtigend, kam das bestehende Instrument
mafRnahmenspezifisch modifiziert zur Anwendung. Es ergaben sich hierdurch keine
grundlegenden Veranderungen im bestehenden Erhebungsinstrument. Zum ersten
Messzeitpunkt wurden im Vergleich zum zweiten und dritten Messzeitpunkt demografische
Informationen erhoben. Zudem beinhaltete das Instrument vier zusatzliche Items (1, 2, 4 und
Item 7). Wahrend die zehn Situationen — eingebettet in die Szenariomethode — und die zehn
Items in Bezug auf das Vorwissen zu Medien und Internet zu allen drei Messzeitpunkten
erhoben wurden, kam zum zweiten und dritten Messzeitpunkt ein Auswertungsteil
(inhaltliche Wirkung; Motiviertheit und Interesse an der Malinahme aus Schilerperspektive)
zur Anwendung (siene Tab. 4.3). Die Vergleichbarkeit der Antworten war aufgrund
festgelegter Antwortmdglichkeiten (Sedimeier & Renkewitz, 2008) im gesamten
Erhebungsinstrument gegeben. Konkret meint dies, dass es sich im gesamten
Erhebungsinstrument  um  Fragen  /ltems  /Szenarien  mit  vorgegebenen

Antwortmdglichkeiten (Single-Choice und Multiple-Choice) handelte.

Auswertungsmodell (Item- und Skalenanalysen)

Fur die Erhebung der Daten kam ein Erhebungsinstrument, welches im Wesentlichen aus
einem etablierten Instrument (siehe Forschungsfrage 1, siehe Aufenanger 2007
Medienkompetenz macht Schule) und einem in Anlehnung an klassische Evaluationsfragen
konzipierten Teil (siehe Forschungsfrage 3 Vorwissen zu und (ber Medien Internet;
Forschungsfrage 4 Inhaltliche Wirkung der MalRnahme aus Schulerperspektive und
Forschungsfrage 5 Motiviertheit und Interesse aus Schilerperspektive) bestand, zur

Anwendung.

Ein im Zusammenhang mit dem Erhebungsinstrument nach Aufenanger gultiges
Auswertungsmodell existiert nicht. Aus diesem Grund wurde mit dem Ziel, belastbare
Studienergebnisse zu erzielen, zur Auswertung der Daten das Kompetenz-Standard-Modell
von Tulodziecki et al. (2010) fir die Medienbildung in Schulen modifiziert und
herangezogen. Das Kompetenz-Standard-Modell fiir die Medienbildung in Schulen wurde

von Tulodziecki et al. auf der Grundlage der Aufgabenbereiche der Medienbildung
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entwickelt, um die Medienkompetenz von Schilerinnen und Schuler zu férdern (ebd. S.
182). Der urspriinglichen Strukturierung des Originalmodells werden ,,zwei Grundformen
bzw. Handlungszusammenhidnge im Medienbereich und drei Inhaltsbereiche® zugrunde
gelegt und als finf Aufgabenbereiche zusammengefasst (Tulodziecki et al. 2010, S. 182).
Das Ubergeordnete Ziel beschreiben Tulodziecki et al. wie folgt: ,,In diesen finf
Aufgabenbereichen sollen jeweils Wissen und Konnen sowie Analyse und Kritik in
handlungsbezogener Weise miteinander verbunden werden und heben hervor, dass diese
nicht voneinander getrennt, sondern miteinander in Zusammenhang bringend zu betrachten
sind (ebd.). Differenziert nach drei Niveaustufen 1) Ende der vierten Jahrgangsstufe; 2)
Ende der sechsten Jahrgangsstufe und Ende der Sekundarstufe | werden im Zusammenhang
mit diesem Modell Kompetenzerwartungen formuliert. In  Anlehnung an den
Kompetenzerwartungen der ersten Niveaustufe (Ende der vierten Jahrgangsstufe) wurde das
Auswertungsmodell gebildet. Die im Rahmen des Kompetenz-Standard-Modells
entwickelten und im Rahmen dieser Studie zu fiinf Kompetenzbereichen (nachfolgend K1-
K5) umbenannten Aufgabenbereiche fiir die Erfassung der Medienkompetenz lauten:

e Auswdhlen und Nutzen von medialen Angeboten (K1),

e (Gestalten und Verbreiten eigener medialer Beitrage (K2),

e Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen (K3),

e Erkennen und Aufarbeiten Medieneinflissen (K4),

e Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und

Medienverbreitung (K5).

Nachfolgende Tabelle (Tabelle 4.3) bietet eine Item- und Skalenanalyse fur die ltems der

ersten beiden Forschungsfragen.
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Tab. 4.3: Zuordnung der Situationen /Fragen in die Kompetenzbereiche
Themenbereiche im Situationen / Messzeitpunkte KB im
Erhebungsinstrument Items in den to - Pre-Test Auswe
Messung, Items, Skalen ty - Post-Test rtungs-
Cut-off-Werte und (Erhebungs- tz - Follow-Up modell
Cronbachs a instrument) (K1-

K5)
Erhebung personenbezogener Daten to
(Zuordnungscode, Schule, Alter und Geschlecht)
Abfrage der Internetnutzung Situation 1 (Teil 1) 1o
Szenariomethode (Single-Choice) mit 6
Antwortmdglichkeiten (Cut-off-Wert Antwortmdglichkeiten
1&2)

- Medienaffinitat
Regeln in Bezug auf Mediennutzung Situation 2 to
Szenariomethode (Single-Choice) mit 3 Antwortmdglichkeiten
(Cut-off-Wert Antwortmdglichkeit 1)

- Mediennutzungsbewusstsein
Umgang mit Problemen Situation 4 to
Szenariomethode (Single-Choice) mit 4 Antwortmdéglichkeiten
(Cut-off-Wert Antwortmdglichkeit 1)
mediennutzungsbezogenes Problemldseverhalten
Umgang mit PC-Spielen ab 18 Jahren Situation 5/1 tound ty /t; K2
Szenariomethode (Single-Choice) mit 8 Antwortmdglichkeiten
Unbekannte blockieren Situation 6 /2 tound ty /t; K4
Szenariomethode (Single-Choice) mit 4 Antwortmdglichkeiten
UrhG - Herunterladen von Songs Situation 8 /3 tound ty /to K5
Szenariomethode (Single-Choice) mit 7 Antwortmdglichkeiten
Umgang mit Kettennachrichten Situation 9 /4 tound ty /to K4
Szenariomethode (Single-Choice) mit 4 Antwortmdglichkeiten
UrhG - Herunterladen von Songs fiir Freunde Situation 10 /5 tound ty /to K5
Szenariomethode (Single-Choice) mit 8 Antwortmdglichkeiten
Eigene Bilder nach Party auf fremden Seiten Situation 11 /6 tound ty /to K2
Szenariomethode (Single-Choice) mit 7 Antwortmdglichkeiten
Umgang mit Chatbekanntschaften Situation 12 /7 tound ty /to K1
Szenariomethode (Single-Choice) mit 6 Antwortmdglichkeiten
Datenschutz und Privatsphére Situation 13 /8 tound ty /t; K3
Szenariomethode (Single-Choice) mit 6 Antwortmdglichkeiten
Umgang mit empfangenen unerwinschten Bildern Situation 14 /9 tound ty /t; K3
Szenariomethode (Single-Choice) mit 8 Antwortmdglichkeiten
UrhG Hochladen von fremden Bildern Situation 15 /10  tound t1 /t> K1

Szenariomethode (Single-Choice) mit 7 Antwortmdéglichkeiten

Anmerkung: Die Situationen 1, 2 und 4 im Teil 1 des Erhebungsinstrumentes zu to bilden die
Grundlage fiir einen Gruppenvergleich im Bereich der Medienerfahrung. Eine Reliabilitdtsanalyse
kann auf der Grundlage eines einzelnen ltems nicht erfolgen. Die Situationen 3 und 7 finden im
Zusammenhang mit dieser Auswertung keine Berlicksichtigung. Auf eine Reliabilitdtsanalyse im
Zusammenhang mit den Situationen 5-15 zu to und 1-10 zu t; und t; wird verzichtet, da es sich um

eine Skala mit zwei Items handelt.
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Aufgrund der Tatsache, dass dem Erhebungsinstrument und dem Auswertungsmodell
unterschiedliche Strukturschemata zugrunde liegen und diese von vornherein weder
inhaltlich noch strukturell aufeinander zugeschnitten sind, wird nachfolgend der Versuch
unternommen, die mit dem Erhebungsinstrument erhobenen Themenbereiche (Situationen
und Items aus den Teilen 1-3 des Erhebungsinstruments zu allen drei Messzeitpunkten) mit
dem Schema des Auswertungsmodells (Kompetenzbereiche) zu parallelisieren und
synoptisch darzustellen.

Die Situationen 1, 2 und 4, welche zum 1. Messzeitpunkt erhoben wurden (grau hinterlegt),
wurden fur die Bildung der Gruppenvergleiche in Faktorvariablen umcodiert. Die grau
hinterlegten Felder beinhalten die synoptische Darstellung der zu allen Messzeitpunkten
erhobenen Themenbereiche, geordnet nach der entsprechenden Messung, Situationen 5 /1 —
15 /10 (Nummerierung entspricht der Nummerierung im Erhebungsinstrument, die erste
Ziffer reprasentiert die Situation zum 1. Messzeitpunkt, die zweite Ziffer die Situation zum
2. und 3. Messzeitpunkt) und der Zuordnung in den jeweiligen Kompetenzbereich (K1 — K5)
gemal dem Auswertungsmodell. Die Zuordnung der Szenarien aus dem
Erhebungsinstrument in die jeweiligen Kompetenzbereiche erfolgte aufgrund der fehlenden
Ubereinstimmung zwischen dem Erhebungsinstrument und dem Auswertungsmodell
tendenziell auf der Grundlage der Kompetenzerwartungen. Die Szenarien fanden
groRtenteils aus den Szenarien des Projekts ,,Medienkompetenz macht Schule* (Aufenanger
2007-2010) Verwendung und bildeten die Grundlage fiir die Erhebungsinstrumente
(Fragebdgen) zu to, t1 und t2. Ein gewisser Interpretationsspielraum kann die endgultige
Zuordnung insofern verhindern, als dass weiterhin (je nach Begrindung) eine bestimmte
Situation einem bestimmten Kompetenzbereich zugeordnet werden kann. Die Definition
nach Tulodziecki et al. (2010) dieses Modells zeigt eindeutig, dass diese Bereiche nicht
getrennt voneinander zu betrachten sind, sondern als ,,miteinander verbunden® (siehe S. 182)
zu betrachten sind, legitimiert gleichzeitig folgenden Umstand: Ein gewisser
Interpretationsspielraum ist im Zusammenhang mit der Zuordnung zu akzeptieren. Dennoch

soll die nachfolgende Begriindung zur Transparenz der Zuordnung beitragen.
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K1 - Auswéahlen und Nutzen von medialen Angeboten

Situation 12 zu t0 /7 zu t1 und t2: In diesem Szenario handelt es sich um den Umgang mit
Chatbekanntschaften. Es wird danach gefragt, wie Schilerinnen und Schiler reagieren
wirden, wenn eine Chatbekanntschaft mit ihnen telefonieren mochte. Der Chat wird in
diesem Fall als ein mediales Angebot gewertet. Ob Schilerinnen und Schiiler dieses Angebot

auswéhlen und wie sie es nutzen, legitimiert die Zuordnung.

Situation 15 zu t0 /10 zu t1 und t2: In dieser Situation handelt es sich um das UrhG, also
Hochladen von fremden Bildern. Die Schilerinnen und Schiler sollen eine Entscheidung
treffen, ob sie urheberrechtlich geschiitzte Bilder auf ihre Facebook /Twitter-Seite stellen
wirden. Hierbei werden die sozialen Medien als mediale Angebote betrachtet. Der
verantwortungsbewusste Umgang mit sozialen Medien beinhaltet auch die Auswahl und die

Nutzung des in diesem Zusammenhang verwendeten Bildmaterials.

K2 - Gestalten und Verbreiten medialer Beitrage

Situation 5 zu t0 /1 zu t1 und t2: In dem Szenario wird nach dem Umgang mit PC-Spielen
ab 18 Jahren gefragt. Konkret werden Schiilerinnen und Schuler danach gefragt, ob sie mit
dem besten Freund PC- oder Konsolenspiele ab 18 Jahren spielen wiirden. Dieses Szenario
hatte auch dem 1. Kompetenzbereich zugeordnet werden koénnen, aber aufgrund der
Tatsache, dass eine Einladung von einem Freund erfolgt, wird das Spiel als eine Verbreitung
eines bestehenden medialen Beitrages betrachtet. Aus diesem Grund wird diese Situation

dem 2. Kompetenzbereich zugeordnet.

Situation 11 zu t0 /6 zu t1 und t2: In diesem Szenario sollen Schilerinnen und Schiler die
Frage beantworten, wie sie mit eigenen Bildern (die wéhrend einer Geburtstagsfeier gemacht
wurden und dem betroffenen Kind peinlich sind) auf einer fremden Seite umgehen wiarden.
Die Bilder werden auf einer fremden Seite gezeigt, daher féllt dieses Szenario unter die

Verbreitung medialer Beitrage.
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K3 - Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen

Situation 13 zu t0 /8 zu t1 und t2: In diesem Szenario handelt es sich um Datenschutz und
Privatsphare. Es wird danach gefragt, wie Schilerinnen und Schiler mit der Situation
umgehen wirden, einen Laptop gewonnen zu haben und hierfur personliche Angaben
machen zu missen. Die Zuordnung in diesen Kompetenzbereich ist deshalb erfolgt, da es
sich hierbei um den Aspekt des Verstehens und Bewertens von Mediengestaltungen (in
diesem Fall eine ,,Fake*“-Meldung, um an die Daten der Nutzer zu heranzukommen) handelt.
Medieneinflusse auf Realitatsvorstellungen zu bewerten stellt nach den Tulodziecki et al.
eine  Kompetenzerwartung dar, weshalb dieses Szenario diesem Kompetenzbereich

zugeordnet wird.

Situation 14 zu t0 /9 zu t1 und t2: Dieses Szenario handelt vom Umgang mit empfangenen
unerwinschten Bildern. Schulerinnen und Schiler werden danach gefragt, wie sie damit
umgehen wirden, wenn sie Gewaltdarstellungen in Form von Bildern zugesendet bek&dmen.
Auch in diesem Zusammenhang handelt es sich um das Verstandnis und um die Bewertung

von Mediengestaltungen.

K4 - Erkennen und Aufarbeiten Medieneinfliissen

Situation 6 zu t0 /2 zu t1 und t2: Schulerinnen und Schiller werden in diesem Szenario
gefragt, wie sie damit umgehen wiirden, wenn sie von unbekannten angeschrieben werden.
Dies wird gemaR den Kompetenzerwartungen nach Tulodziecki et al. als ,,einen moglichen
problematischen Einfluss bei vorhandenen Angeboten” (siehe S. 368) gewertet, da dies

gegen den Willen des Schilers durchgefiihrt wird.

Situation 9 zu t0 /4 zu t1 und t2: In diesem Szenario wird nach dem Umgang mit
Kettennachrichten gefragt, welche gleichzeitig die Aufforderung zum Weiterversenden
beinhalten. Die Zuordnung in diesen Kompetenzbereich erfolgt ebenfalls auf der Grundlage
der Kompetenzerwartung nach Tulodziecki et al. ,,problematische Einfliisse (...) erfassen

und ihnen gegensteuern® (ebd.).
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K5 - Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und

Medienverbreitung

Situation 8 zu t0 /3 zu t1 und t2: Die Frage danach, was Schilerinnen und Schiler tun
warden, wenn sie Musik, welche ihnen geféllt, aus dem Internet herunterladen méchten. Ein
Verweis auf die Kompetenzerwartungen nach Tulodziecki et al. ist an dieser Stelle erneut
hilfreich. ,,Rechtliche Bedingungen® siehe z. B. Kenntnis vom Urheberrechtsgesetz konnen
Schilerinnen und Schiiler durchschauen und auf dieser Grundlage beurteilen, ob sie dies

dirfen oder nicht.

Situation 10 zu t0 /5 zu t1 und t2: Schiilerinnen und Schiler sollen in diesem angeben, wie
sie damit umgehen wirden, wenn sie flr ihren besten Freund /ihre beste Freundin, eine
bestimmte CD auf dem Internet herunterzuladen sollen. Die Zuordnung in diesen
Kompetenzbereich findet in diesem Zusammenhang auf der Grundlage der Kenntnis tber

rechtliche Bedingungen statt.

Zusatzlich zu der Skala Vorwissen zu und Uber Medien und Internet wurde zum 2. und 3.
Messzeitpunkt ein Auswertungsteil, bestehend aus sechs Items zur inhaltlichen Wirkung der
MafRnahme aus Schilerperspektive (siehe Tabelle 4.4, siehe 4. Forschungsfrage) erhoben.
Zum 2. Messzeitpunkt wurde anhand von acht Items die Motiviertheit und Interesse aus

Schilerperspektive (siehe Tab. 4.4, siehe 5. Forschungsfrage) erhoben.

Tabelle 4.4 bietet einen Uberblick tiber die Reliabilitatsanalysen der im Zusammenhang mit
klassischen Evaluationsfragen in Anlehnung an FAM (Fragebogen zur Erfassung aktueller
Motivation nach Rheinberg 2000; Rheinberg, Vollmeyer & Burns, 2019) und der Logik der
GIS (generelle Interessen Skala nach Brickenkamp (1990) folgend selbstentwickelten
Konstrukte (siehe Forschungsfragen 3 —5).
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Tab. 4.4: Ubersicht tiber die interne Konsistenz in selbstentwickelten Konstrukten

Skalen Items Messzeit- Beispielitem
punkte

Vorwissen zu und Wissen tber Medien Items tootaundt;  ,Meine Bilder diirfen andere
4-stufige Likert-Skala mit 10 Items (eigene (s.Teil 2) auf ihrer Seite nur hochladen,
Entwicklung — Cronbachs o <.7, daher wenn ich es ihnen erlaube.*
Analyse auf Einzelitemebene)
Inhaltliche Wirkung der MaRRnahme Auswertung  t;und t; ,,Ich kenne das Recht am
4-stufige Likert-Skala mit 6 Items (eigene (s. Teil 3) eigenen Bild (Urheberrecht)
Entwicklung) Cronbachs o .76 (zu t1) und und weil}, wie ich mich richtig
.82 (zu t2) verhalten kann.“
Motiviertheit und Interesse aus Auswertung  t; ,,Jch wiirde den Kurs auch
Schulerperspektive (s. Teil 3) anderen Klassen empfehlen.*

4-stufige Likert-Skala mit 8 Items
(klassische Evaluationsfragen) Cronbachs a
72

Die statistische Uberpriifung im Hinblick auf die Reliabilitatsanalyse der drei Skalen (siehe
Forschungsfragen 3-5) hat ergeben, dass sich fur die erste Skala Gber das Vorwissen zu und
iiber Medien und Internet (siehe Forschungsfrage 3) nicht abbilden lieR. Dieser Uberpriifung
ging eine Reliabilitdtsanalyse voraus. Der Cronbachs a Wert lag unter dem akzeptablen Wert
a <.7 (Bithner & Ziegler, 2017).

Weiter wurde versucht, die auf der Grundlage der MaRRnahmeninhalte konzipierten Faktoren
Wissen Uber Privatsphare /Datenschutz; personliche Einstellungen zu sozialen Netzwerken
und Kenntnisse uber rechtliche Vorschriften zu bilden. Auf dieser Grundlage wurde eine
konfirmatorische Faktorenanalyse durchgefihrt, die allerdings die erwarteten Faktoren nicht
bestatigen konnte (siehe Abb. 4.2).

Factor Analysis
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Abb. 4.2 Konfirmatorische Faktorenanalyse zu t0
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Der nachfolgenden Korrelationsmatrix (Tab. 4.5), dem Plot der explorativen
Faktorenanalyse (EFA) sowie dem Scree-Test fur den 1. Messzeitpunkt (to) kann
entnommen werden, dass mit Ausnahme der moderaten Korrelation zwischen Item 3 und 1
(r = .40) zum einen geringe Korrelationen nachgewiesen konnten und zum anderen, dass
auch mittels EFA keine Faktorenbildung mdglich war (Sedlmeier und Renkewitz 2013, S.
681 ff.).

Tab: 4.5 Korrelationsmatrix Messzeitpunkt 1
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. Item 1.00
2. Item 0.15 1.00
3. Item 0.40 0.16 1.00
4. Item 0.19 0.24 0.23 1.00
5. Item -0.20 -0.05 -0.22 -.23 1.00
6. Item 0.20 -0.18 0.18 0.27 -0.20 1.00
7. Item -0.24 -0.13 -0.23 -0.22 0.10 -0.17 1.00
8. Item -0.01 -0.06 0.05 -0.09 -0.03 -0.01 -0.02 1.00
9. Item 0.19 0.08 0.29 0.12 -0.15 0.16 -0.16 0.06 1.00
10. Item 0.20 0.15 0.24 0.25 -0.11 0.04 -0.26 -0.01 0.14 1.00

Die Grafik uber die explorative Faktorenanalyse (EFA) zeigt, dass keine Faktoren gebildet
werden konnten (siehe Abb. 4.3).

o
er_7 N -
p_10 =
pr_9 B= =
pr_1 -
pr_3 = o
pr_ B =
=3 B
s = 2 .
pr_6 ~ =} D ; =, ®, o~ W, > - o

S . — — & 5 5 & = &5 = 5 &5

Abb. 4.3 EFA zu t0
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Dieses Ergebnis wird auch anhand des Kaiser-Kriteriums im Screeplot (siehe. Abb. 4.4)
bestdtigt, welches nach Sedlmeier und Renkewitz als ,,die gebrauchlichsten Verfahren zur

Faktorenauswahl* festgelegt werden (2013, S. 689).

Screeplot
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Abb. 4.4: Screeplot zur EFA zu to

Das Screeplot zeigt, dass keine Faktoren gebildet werden konnten. Dies ist aufgrund der
Tatsache erkennbar, dass das Kaiser-Kriterium: Eigenwert (siehe Werte der y-Achse) < 1 ist
(Sedimeier & Renkewitz, 2013, S. 690).

Die Reliabilitatsanalyse zur Uberpriifung des Konstrukts Inhaltliche Wirkung aus
Schulerperspektive (siehe Forschungsfrage 4) mit sechs Items Uberpriift, ergab, dass der
Cronbachs Alpha Wert zu t1 bei o = 0.76 und zu t2 bei o = 0.82 (siehe Tab. 4.4) liegt.

Das zu t1 zur Anwendung gekommene Konstrukt zur Erhebung der Motiviertheit und des
Interesses aus Schilerperspektive mit acht Items, wurde ebenfalls im Hinblick auf die
Konstruktreliabilitat Gberprift. Der Cronbachs Alpha Wert liegt bei o = 0.72 und ist im
akzeptablen Bereich (siehe Tab. 4.4).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich die drei selbstentwickelten Konstrukte zur
Erfassung des Vorwissens zu und Wissen iber Medien (siehe 3. Forschungsfrage) sowie der
inhaltlichen Wirkung (siehe 4. Forschungsfrage) und Motiviertheit und Interesse (siehe 5.

Forschungsfrage) jeweils aus Schulerperspektive in ihrer Konstruktreliabilitat wesentlich
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voneinander unterscheiden und sich nicht wie erwartet nutzen lassen. Aus diesem Grund
erfolgt im Zusammenhang mit der Auswertung der Daten der 3. Forschungsfrage eine
Analyse auf Einzelitemebene, wahrend die Konstrukte der beiden letztgenannten
Forschungsfragen mit akzeptablen a-Werten als Skala fiir die Analysen herangezogen

werden kdnnen.

4.4 Intervention, abhéangige und unabhangige Variablen

Im Rahmen der Studienevaluation stellt der Kompetenzzuwachs in den nachfolgenden flinf
Kompetenzbereichen ~ nach  Tulodziecki (2010) nach  der  zweitégigen
InterventionsmaBnahme (siehe Tabelle 4.6) die abhangige Variable (AV) fur die
Forschungsfragen 1 — 3 dar:

1. Kompetenzbereich (K1) Auswéhlen und Nutzen von Medienangeboten

2. Kompetenzbereich (K2) Gestalten und Verbreiten von eigenen medialen Beitrédgen

3. Kompetenzbereich (K3) Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen

4. Kompetenzbereich (K4) Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfllissen

5. Kompetenzbereich (K5) Durchschauen und Beurteilen der Medienverbreitung

im Zusammenhang mit den Fragestellungen 1 -3 die abhdngige Variable dar. Schulart,
Geschlecht, Medienerfahrung sowie einschlagiges Vorwissen stellen unabhéngige Variablen
(UV) dar.

Wahrend im Zusammenhang mit der 2. Forschungsfrage der Einfluss der Medienerfahrung
(UV) auf den Kompetenzzuwachs (AV) untersucht wird, wird im Kontext der 3.
Forschungsfrage der Einfluss des einschlagigen Vorwissens auf den Kompetenzzuwachs
untersucht. Durch die 4. und 5. Forschungsfrage wird eine Evaluation der selbstberichteten
Wirkung zu MalRnahmeninhalten (siehe 4. Forschungsfrage) sowie die Motiviertheit und
das Interesse betreffende Wirkungen (5. Frage) aus Schillerperspektive vorgenommen. Die
mit der Wirkung einhergehenden Zustimmungswerte hiangen von der MalRnahme ab und

stellen daher die abhdngige Variable im Kontext der letzten beiden Forschungsfragen dar.

In der nachfolgenden Ubersicht werden der Erhebungszeitraum und die modular aufgebaute
Intervention /MaRnahme dargestellt (siehe Kapitel 2.5 dieser Arbeit).
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Tab. 4.6:

Erhebungszeitraum und modulare Interventionstbersicht

Medienkritik, Medienkunde und Mediennutzung
(Modulbezeichnung M1 - M 12)

Medienpédagogische Schwerpunktsetzung nach Baacke 1997

mit
medienbezogenen

Themen

Medienkunde:

Sachwissen
erwerben und

vertiefen

Mediennutzung:

Das eigene
Mediennutzungsver

halten reflektieren

e Praventionsmalnahme im Bereich

von Medien

e  Entwickelt und umgesetzt von der

Polizei Miinchen

e Intensive Zusammenarbeit mit

Schulen

= Ziel: Weiterentwicklung der

Medienkompetenz von Schillerinnen

und Schilern

Unabhangige Variablen:
Schulart und Geschlecht,
Medienerfahrung und
einschlagiges Vorwissen
nehmen Einfluss auf

I
Abhangigen Variablen:
Kompetenzzuwachs

(Fragestellung 1, 2 und 3)

Inhaltliche Wirkung aus
Schilerperspektive Bereich

(Fragestellung 4)

Motiviertheit und Interesse

(Fragestellung 5).

Datenerhebung im Pre-Post-Design im Schuljahr 2015 /2016
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4.5 Statistische Datenanalyse

Da die Normalverteilungsannahme verletzt ist, werden die Daten mittels nicht-parametrischer
Verfahren ausgewertet. Signifikanztests erfolgen 1-seitig, da es sich im Zusammenhang mit
den Forschungsfragen 1 — 3 um gerichtete Hypothesen handelt. Ein Wirkungszusammenhang
zwischen AV und UV wird vermutet. Im Zusammenhang mit den Forschungsfragen 4 und 5
handelt es sich um ungerichtete Hypothesen, weshalb die Testungen 2-seitig stattfinden. Es
handelt sich bei allen Signifikanzwerten um adjustierte Werte. Die statistischen Analysen
erfolgen mit dem Statistikprogramm R und der integrierten Entwicklungsumgebung R-
Studio.

Die mittels des Erhebungsinstruments erhobenen Daten werden nach einer Skalierung
analysiert. Das Gutekriterium Skalierung bedeutet nach Biihner, dass ,,die Bildung eines
Testwerts durch eine giiltige Verrechnungsvorschrift vorgenommen* wird (ebd., 2011, S. 67).
Im Zusammenhang mit der Hauptstudie wird dies mit dem Ziel, die ersten drei
Untersuchungsfragen beantworten zu koénnen, wie folgt umgesetzt: Aus den
Niveaudifferenzierungen (0-4) werden Scores gebildet. Aufgrund der Tatsache, dass zwei
Items aus dem Erhebungsinstrument zu einem Kompetenzbereich zusammengefasst werden
(siene Tab. 4.3), werden die Werte aufsummiert. Wéhrend der niedrigste Wert sich auf 0
belduft, wird der Hochstwert als 8 definiert. Die Niveaudifferenzierungen werden im

Folgenden genauer betrachtet:
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Tab.: 4.7:

Ubersicht tiber Niveaudifferenzierungen im Kontext der Auswertung

Kompetenzniveau

Arbeitsdefinition

Stufe 0:
keine Kompetenz

messbar

Die Antwortmaoglichkeit Ich weil es nicht wird mit ,,0° codiert, da diese
keine Niveaudifferenzierung ermdoglicht. Des Weiteren ist auch nicht
maoglich, Griinde fur die Auswahl dieser Antwortmdglichkeit zu
Der
Erhebungsinstrument aufgenommen wurde, besteht darin, dass diese im
2007)

erkennen. Grund, weshalb diese Antwortmoglichkeit im

Originalerhebungsinstrument (siehe Aufenanger in jeder

Situation vorgekommen ist.

Stufe 1:
Kompetenz nicht

vorhanden

Die angekreuzte Antwortmdglichkeit lasst darauf schlieRen, dass der
Proband das eigene Bedurfnis /Interesse vordergrindig behandelt (siehe
Moraltheorie nach Kohlberg 1995) und im Zusammenhang mit dem
jeweiligen Kompetenzbereich sowie der damit einhergehenden
Kompetenzerwartungen keine vertiefte Auseinandersetzung im
kognitiven, sozialen, ethischen oder rechtlichen Kontext und somit
keine der genannten

Handlungskomponenten (siehe

Komponentenmodell nach Aufenanger 2007) erkannt werden kann.

Stufe 2:

Kompetenz wenig

Die angekreuzte Antwortmdglichkeit lasst darauf schlieBen, dass die

Schilerinnen und Schiler eine geringe Bereitschaft und damit

teilweise vorhanden

vorhanden einhergehend eine geringe Kompetenzerweiterung erzielen konnten.
Im Zusammenhang mit den Kompetenzerwartungen erwiinschte
vertiefte Auseinandersetzung im kognitiven, sozialen, ethischen oder
rechtlichen Kontext ist in einem geringen MaR erfolgt.

Stufe 3: Die angekreuzte Antwortmdglichkeit lasst darauf schlielen, dass durch

Kompetenz die Schilerinnen und Schiler eine Auseinandersetzung gemaf der im

Kompetenzbereich festgelegten Schwerpunktsetzung erfolgt ist, diese
jedoch fir die Bejahung einer ganzlichen Kompetenzerweiterung nicht

ausreicht und daher nur teilweise vorhanden sind.

Stufe 4:
Kompetenz

vorhanden

Die angekreuzte Antwortmdglichkeit l&sst Riickschliisse darauf ziehen,
dass der jeweilige Kompetenzbereich durch die Umsetzung dieser

Mafnahme weiterentwickelt werden konnte und die

Kompetenzerwartungen erfiillt werden konnten.
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Die Stufen 0 - 4 entsprechen den zu vergebenden Punkten bei entsprechender Beantwortung
der Items.

Im Zusammenhang mit der Beantwortung der 1. Forschungsfrage kommt fir die
Varianzanalyse mit Messzeitwiederholung der Friedman-Test (parametrisches Pendant
MANOVA) zur Untersuchung von drei gepaarten Stichproben auf Gleichheit des
Lageparameters (Buhner & Ziegler 2017, S. 518) zur Anwendung. Mittels des Kendallschen
Konkordanzkoeffizienten W, welcher sich direkt aus der Chi-Quadrat-Teststatistik des
Friedman-Tests errechnen lasst, wird die Effektstarke fur statistisch signifikante Unterschiede
(geringer /schwacher Effekt | w| = 0,10 mittlerer /moderater Effekt | w| = 0,30 und grof3er
Istarker Effekt | w | = 0,50) nach Cohen (1988) angegeben. Bei signifikanten Ergebnissen p <
.05 kommt der Post-hoc-Test nach Conover zur Anwendung. Alle signifikanten
Testergebnisse werden auf der Grundlage des entsprechenden Signifikanzniveaus (p < .001,
p < .01, p < .05) angegeben. Nicht signifikante Ergebnisse werden als solche (n.s. = non

significant) gekennzeichnet.

Fur die Unterschiedsprifung der drei unabhangigen Gruppen (Schulart) kommt im Rahmen
der 1., 4. und 5. Forschungsfrage der Kruskal-Wallis-Tests zur Anwendung. Dieser bildet das
Pendant zur einfaktoriellen ANOVA (Buhner und Ziegler 2017, S. 426). Bei signifikanten
Unterschieden p < .05 wird die Effektstarke gemall dem empfohlenen Effektstarkenmafd w
nach Buhner und Ziegler (2017, S. 433) verwendet. Fir die Unterschiedspriifung von zwei
unabhangigen Gruppen (Geschlecht wird im Rahmen der 1., 4. und 5. Forschungsfrage der
Mann-Whitney-U-Test herangezogen. Die Effektstarke r (geringer /schwacher Effekt |»| =
0,10 mittlerer /moderater Effekt | » | = 0,30 und grof3er /starker Effekt | »| = 0,50) nach Cohen
(1988) wird bei statistisch signifikanten Ergebnissen (p < .05) angegeben. Um zu ermitteln,
welche Populationsmittelwerte (fir die UV sowohl Schulart als auch Geschlecht) sich bei
signifikanten Unterschieden signifikant voneinander unterscheiden, werden Post-hoc-Tests
nach Conover durchgefiihrt (Sedimeier & Renkewitz, 2013, S. 440).

Fir die Beantwortung der 2. Forschungsfrage werden zunéchst drei Unterscheidungskriterien
(siehe Tabelle 4.3) festgelegt und mittels festgelegter Cut-off-Werte als Faktorvariablen

umcodiert, um auf dieser Grundlage Gruppenvergleiche vornehmen zu kénnen (siehe Buhner
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und Ziegler 2017). Im Bereich der Medienerfahrung werden die Unterscheidungskriterien
Medienaffinitat, Mediennutzungsbewusstsein und mediennutzungsbezogenes
Problemldseverhalten gebildet. Mittels des Mann-Whitney-U-Tests (Pendant zum t-Test fur
unabhéngige Stichproben) findet die Unterschiedspriifung von zwei unabhdngigen
Stichproben der Gruppenvergleich hinsichtlich der Medienerfahrung (UV) statt. Dabei wird
der Einfluss auf den Kompetenzzuwachs (AV) Uberprift (Blhner und Ziegler 2017, S. 325
f.). Die Effektstérke r (geringer /schwacher Effekt | »| = 0,10 mittlerer /moderater Effekt | 7 |
= 0,30 und groRer /starker Effekt |»| = 0,50) nach Cohen (1988) wird bei statistisch
signifikanten Ergebnissen p < .05 angegeben. Post-hoc-Tests nach Conover werden bei
signifikanten Ergebnissen durchgefiihrt, um ermitteln zu kdnnen, welcher binére Faktor (z.
B. medienaffin vs. nicht medienaffin bei der UV Medienerfahrung) einen signifikanten
Unterschied aufweist.

Medienaffinitat (MA)

Das Unterscheidungskriterium Medienaffinitat wurde auf der Grundlage des 1. Items im Pre-
Test gebildet. Die Aufteilung in medienaffine (1) vs. nicht medienaffine (0) Schilerinnen und
Schiiler erfolgte auf der Grundlage des gebildeten Cut-off-Wertes. Auf die Frage ,, Wie oft
bist du im Internet (Denke an Computer, Tablet und Smartphone etc.) “ konnten Schillerinnen
und Schiler wie folgt antworten:

jeden Tag /jeden zweiten Tag /jeden dritten Tag /mehrmals im Monat /selten /nie. Die ersten
beiden Antwortmoglichkeiten wurden bei der Bildung eines Cut-off-Wertes herangezogen.
Somit wurden alle Schulerinnen und Schuler, welche die ersten beiden
Antwortwortmaglichkeiten angekreuzt haben, als medienaffin und alle weiteren als nicht

medienaffin angenommen.

Mediennutzungsbewusstsein (MNB)

Dieses Unterscheidungskriterium wurde auf der Grundlage des zweiten Items im Pre-Test
gebildet. Die Aufteilung in Mediennutzungsbewusstsein vorhanden (1) vs. nicht vorhanden
(0) erfolgte auf der Grundlage des gebildeten Cut-off-Wertes. Schulerinnen und Schuler

konnten folgende Frage beantworten: ,, Wenn du zu Hause am Computer /Tablet /Smartphone
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bist, kannst du alles machen, was du damit machen willst z. B. spielen, was du willst oder ins
Internet gehen, wann du willst?“ Die Antwortmoglichkeit ,,Ja, uneingeschrdnkt* wurde
herangezogen, um einen Cut-off-Wert zu bilden. Fur den Gruppenvergleich wurden
Schiilerinnen und Schuler, welche die beiden Antwortmdglichkeiten ,, Nein, es gibt bestimmte
Regeln” und ,, Nein, ich darf nur unter Aufsicht meiner Eltern oder Geschwister an den
Computer* angekreuzt haben, als Mediennutzungsbewusstsein vorhanden angenommen.
Schiilerinnen und Schiiler, welche die erste Antwortmdglichkeit angekreuzt haben, wurden

als Mediennutzungsbewusstsein nicht vorhanden angenommen.

Mediennutzungsbezogenes Problemléseverhalten (PV)

Das Unterscheidungskriterium mediennutzungsbezogenes Problemléseverhalten wurde auf
der Grundlage des 4. Items im Pre-Test ,, Was tust du, wenn du ein Problem am Computer
[Tablet /Smartphone hast? “ gebildet. Die Aufteilung in Problemléseverhalten vorhanden (1)
vs. nicht vorhanden (0), erfolgte auf der Grundlage des gebildeten Cut-off-Wertes. Die
Antwortmadglichkeit ,,Ich versuche es selbst zu lésen* lieB im Vergleich zu den
Antwortmadglichkeiten ,, Ich frage einen Erwachsenen, ob er Isie mir helfen kann*, , Ich
mache lieber mit etwas anderem weiter “, und ,, Ich weifs es nicht *“ darauf schlieRen, dass diese

Kompetenz angenommen werden kann.

Fur die Beantwortung der 3. Forschungsfrage wurden explorative Korrelationsanalysen und
Faktorenanalysen (Biihner 2011) durchgefiihrt. Der Cronbachs Alpha Wert lag aufgrund der
schwachen Interitemkorrelation < .7 (Sedlmeier & Renkewitz, 2013) unter dem akzeptablen
Wert. Aus diesem Grund muss das geméal den Programminhalten der Préaventionsmalinahme
selbsterstellte Konstrukt Vorwissen zu und Wissen Uber Medien auf Einzelitemebene
ausgewertet werden. Erneut kommt der Mann-Whitney-U-Test zur Anwendung, da es sich
im Zusammenhang mit dieser Datenauswertung erneut um einen Gruppenvergleich von zwei
unabhangigen Stichproben handelt. Um diese Gruppen zu bilden, werden die
Antwortmdglichkeiten der vier-stufigen Skala ,,Stimme gar nicht zu®, ,,Stimme nicht zu* mit
0 codiert, wahrend die Antwortmdglichkeiten ,,Stimme zu*, Stimme vollig zu* mit einer 1
codiert werden. Negativ formulierte Items wie z. B. ,,Es ist sehr wichtig, viele Freunde in

sozialen Medien zu haben® werden umcodiert. Die Effektstérke r (geringer
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/schwacher Effekt | | = 0,10 mittlerer /moderater Effekt | » | = 0,30 und grofRer /starker Effekt
|»| = 0,50) nach Cohen (1988) wird bei statistisch signifikanten Ergebnissen p < .05
angegeben. Post-hoc-Test nach Conover kommt bei statistisch signifikanten Unterschieden

erneut zur Anwendung.

Die Datenauswertung im Rahmen der 4. sowie 5. Forschungsfrage erfolgt analog zu den im
Zusammenhang mit der 1. und 2. Forschungsfrage eingesetzten Analysen. Fir die
Uberprifung des Einflusses der binar codierten Variable Geschlecht (m-w) sowie fiir die
ebenfalls binar codierten Unterscheidungskriterien im Kontext der Gruppenvergleiche in
Bezug auf die Medienerfahrungen Medienaffinitat, Mediennutzungsbewusstsein und
problemlésendes Mediennutzungsverhalten und die Zustimmungswerte im Zusammenhang
mit der inhaltlichen Wirkung sowie Motiviertheit und Interesse (AV) kommt der Mann-
Whitney-U-Test zur Anwendung (siehe Effektstarke r und Post-hoc-Tests nach Conover). Fur
den Einfluss der unabhéngigen Variable Schulart auf die Zustimmungswerte (AV) der
Kruskal Wallis-Test (Effektstarke w und Post-hoc-Tests bei signifikanten Unterschieden nach

Conover) kommt zur Anwendung.
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5. Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der langsschnittlich angelegten Evaluationsstudie
der PraventionsmaBnahme der Miinchener Polizei — K 105 vorgestellt. Die quantitative
Evaluation der Maf3nahme ,,Sei gscheit im digitalen Leben® erfolgt durch die Beantwortung

der funf Forschungsfragen.

Wéhrend im Rahmen der Fragestellung 1 der Kompetenzzuwachs in den fiinf
Kompetenzbereichen die AV darstellt, stellen im Zusammenhang mit den Fragestellungen 4
und 5 — Selbsteinschétzung aus Schilerperspektive zum sicheren Umgang mit dem Internet
(inhaltliche Wirkung) sowie zur Motiviertheit und Interesses die AV dar. Aufgrund der
verletzten Normalverteilungsannahme werden alle Forschungsfragen mittels non-

parametrischer Verfahren ausgewertet (siehe Abschnitt 4.5).

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt stets in der gleichen Reihenfolge. Zuné&chst erfolgt die
Wiederholung der Fragestellung. Die fiir die Beantwortung der Fragestellung formulierten
Hypothesen werden vor der deskriptiven Statistik wiederholt. Gré3e der Stichprobe (n),
Mittelwertunterschiede (M), Standardabweichungen (SD), Median, minimale und maximale
Punkte, Schiefe und Exzess-Kurtosis werden am Anfang der Fragestellung bei der
Darstellung der deskriptiven Statistiken fur die abh&ngigen Variablen fir die Fragestellung 1
— Kompetenzzuwachs in den finf Kompetenzbereichen, Fragestellungen 4 und 5 —
Selbsteinschatzung aus Schulerperspektive zum sicheren Umgang mit dem Internet sowie zur

Motiviertheit und Interesse — dargestellt.

Der Zuwachs in den nachfolgenden finf Kompetenzbereichen nach Tulodziecki (2010)
. Kompetenzbereich (K1) Auswahlen und Nutzen von Medienangeboten
. Kompetenzbereich (K2) Gestalten und Verbreiten von eigenen medialen Beitrédgen

1
2
3. Kompetenzbereich (K3) Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen
4. Kompetenzbereich (K4) Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliissen
5

. Kompetenzbereich (K5) Durchschauen und Beurteilen der Medienverbreitung
stellt im Zusammenhang mit den Fragestellungen 1 -3 die abhdngige Variable dar.

139



5. Ergebnisse

Ergebnisse der durchgefihrten inferenzstatistischen non-parametrischen Verfahren wie der
Friedman-Test, Kruskal-Wallis-Test, der Mann-Whitney-U-Test sowie bei sich als
signifikant erwiesenen Ergebnissen durchgefuhrte Post-hoc-Tests nach Conover werden
berichtet. Mittels des Kendallschen Konkordanzkoeffizienten W, welcher sich direkt aus der
Chi-Quadrat-Teststatistik des Friedman-Tests (vgl. Forschungsfrage 1) sowie des Kruskal-
Wallis-Tests (vgl. UV-Schulart Forschungsfrage 1, 4 und 5) errechnen lasst, wird die
Effektstarke fir statistisch signifikante Unterschiede geméalR den Konventionen nach Cohen
(geringer /schwacher Effekt | w| = 0,10 mittlerer /moderater Effekt | w| = 0,30 und grof3er
Istarker Effekt | w| = 0,50 (Cohen 1988) angegeben.

Fur die unabhdngigen Variablen wie Schulart (Mittelschule /Realschule /Gymnasium),
Geschlecht (mannlich /weiblich), Medienerfahrungen (Medienaffinitéat,
Mediennutzungsbewusstsein, mediennutzungsbezogenes Problemléseverhalten) sowie
einschlagiges Vorwissen zu und Uber Medien und Internet (1. Freunde in sozialen
Netzwerken; 2. Chat mit fremden Personen; 3. Vorteile von sozialen Netzwerken; 4. Negative
Kommentare — soziale Netzwerke; 5. Rechtliche Folgen — Urheberrecht; 6. Computer-
/Konsolenspiele; 7. Hausaufgaben und Internet; 8. Kenntnis Giber das Recht am eigenen Bild;
9. Kenntnis uber die Privatsphare und 10. Herunterladen von Songs — UrhG) werden die
Mittelwertunterschiede(M) sowie die Standardabweichungen (SD) zusammen mit den
inferenzstatistischen Daten dargestellt. Die Darstellung der Gruppenunterschiede erfolgt
unter Angabe der entsprechenden Teststatistik, des Signifikanzniveaus (*** = p <.001, ** =
p <.01, * = p <.05) sowie bei signifikanten Unterschieden im Zusammenhang mit der 2. 3.
und teilweise 4. und 5. Fragestellung, der Effektstarke r (geringer /schwacher Effekt |r| =
0,10 mittlerer /moderater Effekt | » | = 0,30 und grof3er /starker Effekt | »| = 0,50) nach Cohen
(1988). Nicht signifikante Unterschiede werden mit n.s. (non significant) gekennzeichnet.
Der Signifikanzwert p versteht sich im Kontext der Fragestellungen 1, 2 und 3 als zweiseitiger
Signifikanzwert, da es sich um Berechnungen auf der Grundlage von gerichteten Hypothesen
handelt. Im Zusammenhang mit den Fragestellungen 4 und 5 handelt es sich um ungerichtete
Hypothesen, weshalb es sich um einseitige Signifikanzwerte handelt. Das Signifikanzniveau
wird fiir alle im Zusammenhang mit dieser Datenanalyse durchgefuihrten Signifikanztests auf
5 Prozent (0.05) festgesetzt. Alle Signifikanzwerte sind adjustiert (vgl. Bonferroni-
Korrektur).
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5.1  Fragestellung 1: Kompetenzzuwachs durch die MaRnahme

Fragestellung  1:  Inwieweit trdgt die  Durchfihrung der  polizeilichen
MedienpraventionsmaBnahme ,,Sei gscheit im digitalen Leben® zum Wissenserwerb
/Kompetenzzuwachs in den Kompetenzbereichen 1-5 gemall dem Kompetenz-Standard-
Modell fur die Medienbildung nach Tulodziecki et al. (2010) im Pre-Test - Post-Test und
Follow-up Vergleich (Messzeitpunkt 1-3) bei?

Fur die Beantwortung dieser Forschungsfrage werden die Ergebnisse anhand der
nachfolgenden vier Hypothesen tberpruft.

5.1.1 Genereller Kompetenzzuwachs in den finf Kompetenzbereichen zwischen to und t;

H 1.1: Schulerinnen und Schuler haben direkt nach der Mainahme (t1) mehr Punkte in den

funf Kompetenzbereichen als vor der MalRnahme (to).

Tabelle 5.1:  Deskriptive Statistiken zu den Kompetenzbereichen 1 - 5 zu to

K1-5 n M (SD) Median Min Max Schiefe

(Kurtosis)
K1 308  5.14 (2.25) 6 0 8 -0.65 (-0.52)
K2 305 4.93 (1.94) 5 0 8 -0.25 (-0.70)
K3 283 5.76 (1.82) 6 0 8 -0.98 (0.62)
K4 255 5.50 (2.06) 6 0 8 -1.26 (0.81)
K5 303 4.82 (1.84) 5 0 8 -0.30 (-0.40)

Tabelle 5.1 zeigt einige wichtige deskriptive Kennzahlen der fiinf Kompetenzbereiche zu to.
Der Mittelwert in den fiinf Kompetenzbereichen liegt zwischen My = 4.82 und 5.76. Die

Varianz ist bei allen Kompetenzbereichen auf einem dhnlichen Niveau (SDyw = 1.82 — 2.25).
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Tab. 5.2: Deskriptive Statistiken zu den Kompetenzbereichen 1 -5 zu t;

K1-5 n M (SD) Median Min Max  Schiefe (Exzess-

Kurtosis)
K1 299 6.24 (1.86) 7 0 8 -1.24 (1.06)
K2 303 5.79 (1.78) 6 0 8 -0.71 (-0.32)
K3 283 6.47 (1.66) 7 0 8 -1.42 (2.01)
K4 257 6.33 (1.50) 7 0 8 -1.90 (3.76)
K5 306 5.64 (1.82) 6 0 8 -0.54 (-0.10)

Tabelle 5.2 zeigt einige wichtige deskriptive Kennzahlen der funf Kompetenzbereiche zu t;.

Der Mittelwert in den finf Kompetenzbereichen liegt zwischen M = 5.64 und 6.47 und ist

damit in allen Bereichen im Vergleich zu to erhoht. Die Varianz ist bei allen

Kompetenzbereichen im Vergleich zu to auf einem geringeren Niveau (SDy = 1.50 — 1.86).

Tabelle 5.3:  Deskriptive Statistiken zu den Kompetenzbereichen 1 -5 zu t;

K1-5 n M (SD) Median Min Max Schiefe

(Kurtosis)
K1 296 6.35 (1.81) 7 0 -1.23 (1.05)
K2 295 5.83 (1.80) 6 0 -0.83 (-0.03)
K3 270 6.38 (1.61) 7 0 -1.12 (0.86)
K4 300 6.32 (1.46) 7 0 -1.66 (3.49)
K5 297 5.98 (1.78) 6 0 -0.79 (0.34)

Tabelle 5.3 zeigt einige wichtige deskriptive Kennzahlen der flinf Kompetenzbereiche zu ta.

Der Mittelwert in den fiinf Kompetenzbereichen liegt zwischen My = 5.83 und 6.38 und ist

damit in allen Bereichen im Vergleich zu t1 leicht erhdht. Die Varianz ist bei allen

Kompetenzbereichen auf einem ahnlichen Niveau SDy =1.46 — 1.81.
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Tab. 5.4: Unterschiede in Bezug auf den Kompetenzzuwachs in K1 — K5 von to - t2

Kompetenzbereiche n Chi? df p Kendall’s
W

K1 181 48.72 2 <.001
<.001 A3

n.s.

.001
<.001 .10

n.s.

.001
<.001 10

n.s.

K4 181 50.03 2 <.001
<.001 14

n.s.

K5 181 58.03 2 <.001
<.001 .16

n.s.
Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 1-seitigen Hypothesentests
ermittelt. Der Signifikanzwert in der ersten Zeile bezieht sich auf das Ergebnis des Friedman-Tests. Die Werte
der 2. und 3. Zeile beziehen sich auf die Ergebnisse des Post-hoc-Tests nach Conover im to und t; Vergleich
sowie t; und t2 Vergleich.

K2 181 28.82 2

N

K3 181 27.99 2

N

Aufgrund der Tatsache, dass die Messung der Kompetenzbereiche tber drei Messzeitpunkte
eine Messzeitwiederholung erfordert, wurde der Friedman-Test, welcher das Pendant zur
Varianzanalyse mit Messwiederholung darstellt, verwendet. Die Chi-Quadrat-Teststatistik
der Friedman-Tests (27.99 < y*> < 58.03) nimmt Werte an, welche deutlich im
Ablehnungsbereich der Nullhypothese liegen. Aufgrund der Tatsache, dass die Ergebnisse
des Friedman-Tests keine Aussage Uber die den Messzeitpunkt betreffende Unterschiede
zulassen, wurde mittels des Post-hoc-Tests nach Conover ermittelt, welche Werte zu welchen
Messzeitpunkten sich im Mittel signifikant unterschieden haben. Wie der Tabelle 5.4 zu
entnehmen ist, erweisen sich die Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten to und t; als
signifikant (p < .001, w < .30), wéhrend sich zwischen den Messzeitpunkten t; und t, keine
signifikanten ~ Unterschiede (p > .05) feststellen lieRen. Der Kendallsche
Konkordanzkoeffizient W, welcher sich direkt aus der Chi-Quadrat-Teststatistik des
Friedman-Tests errechnen lasst, liegt fur die funf Kompetenzbereiche zwischen .10 und .16
und erweist sich nach Cohen (1988) als schwacher Effekt (w < .30). In den nachfolgenden
sechs Grafiken (Abb. 5.1 bis 5.6) werden die unterschiedlichen Mittelwerte der finf
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Kompetenzbereiche zu den drei Messzeitpunkten (to bis t2) dargestelit. Die erste Grafik (Abb.
5.1) gibt einen Uberblick tiber alle Kompetenzbereiche im Zeitverlauf, wahrend weitere finf
Grafiken (Abb. 5.2 -5.6) die einzelnen Kompetenzbereiche im Zeitverlauf zeigt. Die

senkrechten Balken geben die gemessene empirische Standardabweichung zu den

verschiedenen Messzeitpunkten an.

Mittelwerte im Zeitverlauf - alle Kompetenzbereiche

Kompetenzbereiche
v K1
K2
- K3

Wittehwerte

EI 1
Zeitpunkte

Abb. 5.1: Kompetenzzuwachs im Zeitverlauf — Kompetenzbereiche 1 — 5

Mittelwerte im Zeitverlauf - Kompetenzbereich 1

ol

Mittehwerte

Zeitpunkte

Abb. 5.2: Kompetenzzuwachs im Zeitverlauf — Kompetenzbereich 1
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Mittelwerte im Zeitverlauf - Kompetenzbereich 2

Mittelwerte
\

a9

Abb. 5.3: Kompetenzzuwachs im Zeitverlauf — Kompetenzbereich 2

Mittelwerte im Zeitverlauf - Kompetenzbereich 3

Mittetwerte

576,

1
Zeitpunkte

Abb. 5.4: Kompetenzzuwachs im Zeitverlauf — Kompetenzbereich 3

Mittelwerte im Zeitverlauf - Kompetenzbereich 4

Mittelwerte

1
Zeitpunkte

Abb. 5.5: Kompetenzzuwachs im Zeitverlauf — Kompetenzbereich 4
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Mittelwerte im Zeitverlauf - Kompetenzbereich 5

Abb. 5.6: Kompetenzzuwachs im Zeitverlauf — Kompetenzbereich 5

In allen fiinf Kompetenzbereichen ist ein signifikanter Unterschied zwischen den
Messzeitpunkten to und t; festzustellen. Der Unterschied belduft sich im 1. Kompetenzbereich
auf eine Erhohung um 1.10 im Mittel; im 2. Kompetenzbereich um .86 im Mittel; im 3.
Kompetenzbereich um .71 im Mittel; im 4. Kompetenzbereich um .83 im Mittel und im 5.
Kompetenzbereich um .82 im Mittel. Demnach wird im 1. Kompetenzbereich der grofite und

im 3. Kompetenzbereich der geringste Unterschied festgestellt.

5.1.2 Nachhaltiger Kompetenzzuwachs zu t:

H 1.2: Schilerinnen und Schiiler haben drei Monate (t2) nach der Manahme nicht weniger
Punkte in den fiinf Kompetenzbereichen als direkt nach der Malinahme (t1).

146



5. Ergebnisse

Tab. 5.5: Deskriptive Statistiken zu den Kompetenzbereichen 1 -5 zu t;

K1-5 n M (SD) Median Min  Max Schiefe

(Kurtosis)
K1 296 6.35 (1.81) 7 0 8 -1.23 (1.05)
K2 295 5.83 (1.80) 6 0 8 -0.83 (-0.03)
K3 270 6.38 (1.61) 7 0 8 -1.12 (0.86)
K4 300 6.32 (1.46) 7 0 8 -1.66 (3.49)
K5 297 5.98 (1.78) 6 0 8 -0.79 (0.34)

5.1.3 Schulartspezifischer Kompetenzzuwachs

H 1.3: Der Zuwachs an Kompetenzpunkten von Schilerinnen und Schler der Mittelschule
unterscheidet sich nicht von den Zuwachsen der Schiilerinnen und Schiiler von Realschule

und Gymnasium.

Zum Messzeitpunkt to zeigen die Ergebnisse des Kruskal-Wallis-Tests, welche auf
Unterschiede zwischen den Schularten (Mittelschule, Realschule und Gymnasium) in den
jeweiligen Kompetenzbereichen testen, keine Signifikanzen. Entsprechend diesem Ergebnis
wird auf weitere Untersuchungen verzichtet. Zum Messzeitpunkt t; kam erneut der Kruskal-
Wallis-Test zur Anwendung. In den ersten vier Kompetenzbereichen lagen signifikante
schulartspezifische Unterschiede (p < .05) vor. Um die sich signifikant voneinander
unterscheidenden Schulart /en herauszufinden, kam der erneut der Post-hoc-Tests nach
Conover zur Anwendung. Wahrend sich der Kompetenzzuwachs der Schulart Realschule in
den Kompetenzbereichen 1 und 4 zu t; signifikant von den Schularten Mittelschule und
Gymnasium unterscheidet (p < .05, w = .32 /.20), unterscheidet sich der Kompetenzzuwachs
der Schulart Gymnasium in den Kompetenzbereichen 2 und 3 signifikant von den Schularten
Mittelschule und Realschule (p < .05, w <.30). Die Effektstérken sind schwach bis moderat.
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Tab. 5.6: Unterschiede im schulartspezifischen Kompetenzzuwachs im to —t1 -
Vergleich

KB nto M(SD) Chi? df p nt M (SD) Chi? df p W
K1 516 2 ns. 1062 2 <.05

MS 71 4.82 (2.12) 69 6.04 (1.48) n.s.

RS 114 4.99 (2.43) 113 5.96 (2.20) <.05 -32
GY 123 5.46 (2.14) 117  6.62 (1.64) n.s.
K2 169 2 ns. 412 2 <.01

MS 69 4.98 (1.74) 69 5.48(1.83) n.s.

RS 113 5.10 (1.92) 113 5.75(1.75) n.s.

GY 123 4.76 (2.06) 117  5.98 (1.77) <.01 -30
K3 552 2 ns. 785 2 <.05

MS 63 5.36 (1.99) 69 5.90 (2.08) n.s.

RS 105 6.04 (1.84) 113  6.45(1.54) n.s.

GY 115 5.71 (1.66) 117  6.78 (1.43) <.05 -33
K4 160 2 ns. 328 2 <.05

MS 46 5.33 (2.49) 69 5.98 (1.64) n.s.

RS 114 5.75 (1.76) 113 6.42(1.44) <.05 -20
GY 95 5.28 (2.16) 117  6.40 (1.48) n.s.
K5 121 2 ns. 591 2 n.s.

MS 68 4,78 (1.91) 69 5.19(1.94) n.s.

RS 112 4.69 (1.84) 113  5.67(1.80) n.s.

GY 123 4.95 (1.82) 117  5.87 (1.73) n.s.

Anmerkung. KB = Kompetenzbereich; MS = Mittelschule, RS = Realschule und GY = Gymnasium. Der
Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 1-seitigen Hypothesentests ermittelt.

5.1.4 Unterschiede im geschlechtsspezifischen Kompetenzzuwachs zu to

H 1.4: Der Zuwachs an Kompetenzpunkten von weiblichen Teilnehmerinnen unterscheidet

sich nicht von den Zuwaéchsen der mannlichen Teilnehmer.

GemaR den Ergebnissen des Mann-Whitney-U-Tests fiir unverbundene Stichproben ist in
keinem Kompetenzbereich ein signifikanter geschlechterspezifischer Unterschied von to zu t;
feststellbar. Eine Erh6hung der Mittelwerte 1&4ge von to auf t; zwar vor (M = 4.72 - 5.70 zu to
und M =5.51 — 6.54), jedoch erweisen sich diese Unterschiede nicht als signifikant (p > .05).
Die Standardabweichungen sind hoch, sodass hieraus die Testentscheidung erkléart werden

kann.
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Tab.5.7: Unterschiede im geschlechtsspezifischen Kompetenzzuwachs im to — t1 —
Vergleich

KBnachG nto M (SD) to Zzto pto nta M (SD) t1 Zt pta

K1l -1.11  ns. -1.66 n.s.
m 164 4.98 (2.35) 159  6.05 (2.00)
w 144 533(1.13) 132 6.50 (1.63)

K2 -1.74  ns. -1.47 n.s.
m 163 4.72 (2.06) 159  5.62 (1.88)
w 142 518 (1.77) 135 6.00 (1.61)

K3 -19  ns. -1.38 n.s.
m 151 5.73(1.90) 150 6.54 (1.67)
w 132 579 (1.73) 123 6.34 (1.68)

K4 -48 ns. -.95 n.s.
m 137 5.38(2.22) 133  6.22 (1.70)
w 118 5.64(1.86) 116  6.51 (1.16)

K5 -43  ns. -.92 n.s.
m 161 4.87 (1.75) 161  5.68 (1.86)
w 142 475 (1.95) 136 5.51(1.77)

Anmerkung. KB = Kompetenzbereich; G = Geschlecht; m = mannlich und w = weiblich.

5.1.5 Zusammenfassung Fragestellung 1

Auf der Grundlage der durchgefiihrten Tests kann festgehalten werden, dass in allen finf
Kompetenzbereichen zwischen to und t: ein signifikanter Kompetenzzuwachs annehmbar ist.
Die Effektstirke Kendall‘'s W ist in allen funf Kompetenzbereichen schwach. Die
Verénderung der Kompetenzpunkte erwies sich zum 3. Messzeitpunkt (t2) als nicht
signifikant. Wahrend schulartspezifische Unterschiede zum 2. Messzeitpunkt (t1)
insbesondere in den beiden Schularten Realschule und Gymnasium mit schwachen bis
moderaten Effekten w = .20 - .33 festzustellen sind, waren keine geschlechtsspezifischen
Unterschiede im Kompetenzzuwachs feststellbar.

5.2 Fragestellung 2: Einfluss von Medienerfahrung auf den Kompetenzzuwachs
Fragestellung 2: Lernen Schiilerinnen und Schiler mit hoherer Medienerfahrung mehr durch
die Umsetzung der polizeilichen PraventionsmaRnahme "Sei gscheit im digitalen Leben™?

Fir die Beantwortung dieser Fragestellung werden folgende Hypothesen getestet:
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5.2.1 Medienaffinitat als Einflussvariable fir einen htheren Kompetenzzuwachs

H 2.1: Schilerinnen und Schiler mit hoherer Medienaffinitdat haben einen hoheren
Zuwachs der Kompetenzpunkte nach der MaRnahme (t1) als Schulerinnen und Schiler mit

niedriger Medienaffinitat.

Fur die Auswertungen der nachfolgenden Hypothesen kam der Mann-Whitney-U-Test

sowie der Post-hoc-Test Conover zur Anwendung.

Tab. 5.8: Medienerfahrungsspezifische Unterschiede im Kompetenzzuwachs im to - t; -
Vergleich — Medienaffinitat

KB n to M (SD) to Zto pto rto nts M (SD) t1 zt pti rt:

K1 -63 n.s. -1.37 n.s.
ma 213 5.08 (2.25) 200 6.33 (1.83)
-ma 94 -5.23(2.26) 90 -6.07(1.88)
K2 -1.43 n.s. -1.30 n.s.
ma 210 4.82 (1.88) 203 5.75 (1.67)
-ma 94 =517 (2.07) 90 -5.90 (1.98)
K3 -07 ns. -1.65 <.01
ma 196 5.79 (1.74) 187 6.39 (1.58) <.01 .10
-ma 86 -5.65(1.99) 85 -6.56(1.87) - N.S.
K4 -1.10 n.s. -2.75 <.001
ma 184 5.66 (1.84) 177 6.56 (1.20) <.001 .17
-ma 70 -5.07(2.53) 71 -5.80(1.92) - N.S.
K5 -40 n.s. -.97 n.s.
ma 211 4.80 (1.85) 206 4.80 (1.85)
-ma 91 -4.85(1.86) 90 -4.85(1.86)

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 1-seitigen Hypothesentests
ermittelt. KB = Kompetenzbereich; ma = medienaffin /= ma = nicht medienaffin.

Tabelle 5.8 zeigt den Einfluss der unabh&ngigen Variable Medienaffinitat auf den
Kompetenzzuwachs (AV) im to - t1 — Vergleich.

Fir diese Auswertungen kam erneut der Mann-Whitney-U-Test fiir unverbundene
Stichproben zur Anwendung. Es zeigte sich in den Kompetenzbereichen 3 (p <.01) und 4 (p
<.001) zum 2. Messzeitpunkt (t1) ein signifikanter Unterschied zwischen medienaffinen und
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nicht medienaffinen Schilerinnen und Schuler. Der Effekt lasst sich in beiden
Kompetenzbereichen als schwach einstufen. Der Post-hoc-Test nach Conover zeigte, dass
medienaffine Schiilerinnen und Schiler im Vergleich zu den nicht medienaffinen
Schillerinnen und Schiler einen signifikanten Unterschied aufwiesen. In den
Kompetenzbereichen 1, 2 und 5 lagen zu beiden Messzeitpunkten (to — to) keine signifikanten

Unterschiede (p < .05) vor.

5.2.2 Mediennutzungsbewusstsein  als  Einflussvariable fir einen  hoheren
Kompetenzzuwachs

H 2.2: Schulerinnen und Schiler mit héherem Mediennutzungsbewusstsein haben einen
héheren Zuwachs der Kompetenzpunkte nach der Manahme als Schulerinnen und Schiiler

mit niedrigem Mediennutzungsbewusstsein.

Tab. 5.9: Medienerfahrungsspezifische Unterschiede im Kompetenzzuwachs im to - t -
Vergleich — Mediennutzungsbewusstsein

KB nto M(@SD)to zto pto rto nta M@SD)t. zt pti rt:
K1 -2.61 <.001 -.66 n.s.
mnbvs. 79 5.37 (2.10) <.001 .15 79 6.27 (1.73)

-mnb 225 —4.49 (2.49) - N.Ss. 209 -6.17 (2.16)
K2 -257 <.001 -3.71 <.001
mnbvs. 78 5.10 (1.92) <.001 .15 79 5.99 (2.78) <.001 .22

-mnb 223 -4.41(1.94) - N.S. 211 -5.24(1.64) - N.s.
K3 -.34 n.s. -17 n.s.
mnbvs. 72 5.76 (1.85) 74 6.42 (1.73)

-mnb 207 -5.74(1.76) 197 -6.50(1.53)
K4 -.24 n.s. -.76 n.s.
mnbvs. 66 5.48 (2.07) 66 6.28 (1.60)

-mnb 187 -5.54(2.09) 181 -6.60(1.04)
K5 -71 n.s. -.36 n.s.
mnbvs. 78 4.87 (1.78) 79 5.63 (2.27)

-mnb 222 -4.70 (1.95) 214 -5.59 (1.69)

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 1-seitigen Hypothesentests
ermittelt. KB = Kompetenzbereich; mnb = mediennutzungsbewusst /= mnb = nicht mediennutzungsbewusst.
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Tabelle 5.9 zeigt den Einfluss der unabhéangigen Variable Mediennutzungsbewusstsein auf
den Kompetenzzuwachs (AV) im to - t1 — Vergleich. Es zeigte sich zu to ein signifikanter
Unterschied in den Kompetenzbereichen 1 und 2 und zu t; im Kompetenzbereich 2. ein
Unterschied zwischen mediennutzungsbewussten und nicht mediennutzungsbewussten
Schilerinnen und Schiler. Es handelt sich bei allen drei Effektstarken um einen schwachen
Effekt. Der nach dem Mann-Whitney-U-Test durchfuihrte Post-hoc-Test nach Conover zeigte,
dass mediennutzungsbewusste Schilerinnen und Schiler im  Vergleich zu nicht
mediennutzungsbewussten Schilerinnen und Schiler sowohl in den Kompetenzbereichen 1
und 2 zu to als auch im Kompetenzbereich 2 zu t; einen signifikanten Unterschied aufwiesen.
In den Kompetenzbereichen 3, 4 und 5 lagen zu to keine signifikanten Unterschiede vor. In

den Kompetenzbereichen 1, 3, 4 und 5 lagen zu t1 keine signifikanten Unterschiede vor.

5.2.3 Problemldsendes Mediennutzungsverhalten als Einflussvariable fur einen héheren
Kompetenzzuwachs

H 2.3: Schilerinnen und Schiler mit hoherem mediennutzungsbezogenes
Problemldseverhalten haben einen hoheren Zuwachs der Kompetenzpunkte nach der
MaRnahme als Schilerinnen und Schiler mit niedrigem mediennutzungsbezogenes

Problemldseverhalten.
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Tab. 5.10: Medienerfahrungsspezifische Unterschiede im Kompetenzzuwachs im to - t -
Vergleich — mediennutzungsbezogenes Problemldseverhalten

PV n M(SD)to zto pto rto nt: MESD)t1 zta pti rta
to
K1 213 <.01 -2.49 <.01
PVvs. 68 6.63 (2.30) <.01 .12 62 5.69 (2.15) <.01 -15
-PV 231 -5.29(2.21) - Nn.s. 221 -6.46 (1.71) - N.s.
K2 -2.29 <.01 -3.02 <.001
PVvs. 67 4.44 (2.03) <.01 -13 62 5.26 (1.74) <.001 -.18
- PV 229 -5.08(1.88) - N.s. 223 5,98 (1.71) - N.s.
K3 -42 n.s. -.97 n.s.
PVvs. 62 5.76 (1.70) 60 6.57 (1.76)
-PV 213 -5.81(1.78) 205 -6.44(1.65)
K4 -.49 n.s. -1.27 n.s.
PVvs. 57 5.56 (2.16) 54 6.20 (1.51)
=PV 195 -5.47(2.05) 191 -6.38(1.48)
K5 -.67 n.s. -1.42 n.s.
PVvs. 68 5.83 (2.04) 63 6.63 (2.27)
-PV 229 -4.83(1.83) 224 =559 (1.69)

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 1-seitigen Hypothesentests
ermittelt. KB = Kompetenzbereich; PV = Problemldseverhalten vorhanden /= PV kein Problemldseverhalten
vorhanden.

Tabelle 5.10 =zeigt den Einfluss der unabhdngigen Variable Problemlésendes
Mediennutzungsverhalten auf den Kompetenzzuwachs (AV) im to - t1 — Vergleich. Es zeigte
sich in Kompetenzbereichen 1 und 2 zum 1. Und 2. Messzeitpunkt (to und tg) ein Unterschied
zwischen den Schilerinnen und Schiler mit ausgepragtem Problemléseverhalten und nicht
ausgepragtem Problemldseverhalten. Es handelt sich um schwache Effekte. Der Post-hoc-
Test zeigte, dass Schilerinnen und Schiler im Vergleich zu jenen mit nicht ausgepragtem
Problemldseverhalten Schilerinnen und Schiler einen signifikanten Unterschied aufwiesen.
In den Kompetenzbereichen 3, 4 und 5 lagen zu beiden Messzeitpunkten (to und t1) keine
signifikanten Unterschiede vor.

5.2.4 Nachhaltigkeit der medienerfahrungsspezifischen Kompetenzzuwéachse

H.2.4: Schilerinnen und Schiler mit hoherer Medienerfahrung (Medienaffinitat,
Mediennutzungsbewusstsein und mediennutzungsbezogenes Problemldseverhalten) haben
einen gleichbleibenden Zuwachs der Kompetenzpunkte nach drei Monaten (t2) als

Schlerinnen und Schiiler mit niedriger Medienerfahrung.
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Tab. 5.11: Medienerfahrungsspezifische Unterschiede im Kompetenzzuwachs zu t> — Medienaffinitat, Mediennutzungsbewusstsein und
mediennutzungsbezogenes Problemldseverhalten

KB n MA z p n MNB z p n PV z p
M (SD) t2 M (SD) t2 M (SD) t2
ma / mnb / PV /
- ma = mnb - PV

K1 -32 ns. -1.11 n.s. -.99 n.s.
194 6.44 (1.73) 7 6.38 (1.72) 61 6.57 (1.76)
83 -6.33(1.88) 203 - 6.47 (1.95) 210 - 6.42 (1.76)

K2 -33 ns. -2.43 n.s. -1.10 n.s.
192 5.90 (1.68) 71 6.05 (1.65) 60 5.72 (1.69)
83 - 5.88 (1.93) 202 - 5.40 (1.95) 208 - 5.95 (1.75)

K3 -66 ns. -.49 n.s. -41 n.s.
174 6.39 (1.53) 63 6.49 (1.49) 57 6.40 (1.74)
78 - 6.46 (1.66) 188 - 6.28 (1.73) 189 - 6.45 (1.51)

K4 - ns. -54 n.s. =27 n.s.
19 6.49 (1.12) 1.46 73 6.43 (1.42) 6 6.40 (1.37)
84 - 5.92 (1.98) 206 - 6.23 (1.56) 213 - 6.34 (1.42)

K5 -58 ns. -17 n.s. -.69 n.s.
193 6.02 (1.81) 70 6.00 (1.79) 59 6.07 (2.11)
84 - 5.94 (1.70) 205 - 6.01 (1.74) 211 - 6.03 (1.67)
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Gemal} den Ergebnissen des Mann-Whitney-U-Tests flr unverbundene Stichproben ist zum
3. Messzeitpunkt (t2) in keinem Kompetenzbereich ein medienerfahrungsspezifischer
Unterschied feststellbar, der sich als signifikant erweist. Die Mittelwerte liegen auf ahnlichem
Niveau und die Standardabweichungen sind hoch, sodass hieraus die Testentscheidung erklart

werden kann.

5.2.5 Zusammenfassung der Fragestellung 2

Auf der Grundlage dieser Befunde kann die Fragestellung, ob Schilerinnen und Schuler mit
einer hoheren Medienerfahrung (Medienaffinitat, Mediennutzungsbewusstsein und
mediennutzungs-bezogenes Problemldseverhalten) einen hoheren Kompetenzzuwachs in den
funf Kompetenzbereichen nicht allgemein, sondern nur teilweise beantwortet werden.
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Interaktionen in Bezug auf die unabhéngige
Variable Medienaffinitat in den 3. und 4. Kompetenzbereichen zu ti, die Variablen
Mediennutzungsbewusstsein und mediennutzungsbezogenes Problemldseverhalten in den
ersten beiden Kompetenzbereichen zu to und t: beobachtet werden konnten. In den
Kompetenzbereichen 3 und 5 lieBen sich keine signifikanten Unterschiede feststellen.
Unterschiedliche Medienerfahrungen der Schilerinnen und Schuler haben keinen

durchgehenden Einfluss auf den Kompetenzzuwachs.

5.3  Fragestellung 3: Einfluss von Vorwissen auf den Kompetenzzuwachs
Fragestellung 3: Haben Schilerinnen und Schiiler mit einem hohen Vorwissen tber Vor-
und Nachteile von Medien und Internet einen héheren Kompetenzzuwachs durch diese
Malinahme? Tabellen 5.12 und 5.13 zeigen einige wichtige deskriptive Kennzahlen der zehn
Items Uber das VVorwissen zu Medien und Internet zu to und t1. Der Mittelwerte (siehe
Tabelle 5.12) liegen zwischen 1.70 und 3,76 und (siehe Tabelle 5.13) zwischen 1.79 und
3.70 und ist damit in allen Bereichen im Vergleich dhnlich. Die Standardabweichung ist bei

allen Items auf einem &hnlichen Niveau.
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Item 1 (n=309) I
Item 2 (n=309) I
Item 3 (n=308) I

Item 4 (n=309)
. stimme gar nicht zu

stimme nicht zu

|
Item 5 (n=298) .
O

Item 6 (n=308) stimme zu

_ . stimme voéllig zu

ltem 7 (n=308) |
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N

Item 10 (n=310) .

100%80% 60% 40% 20% 0% 20% 40% 60% 80%100%

Abb. 5.7 Zustimmungswerte Vorwissen zu und tber Vor- und Nachteile von Medien und Internet

Abbildung 5.7 zeigt die Zustimmungswerte zu folgenden zehn Items in Prozenten. Es lasst
sich feststellen, dass die Zustimmungswerte (zusammengefasst zu Zustimmung und keine

Zustimmung) zu allen Items hoch ausgefallen sind.

1. Es ist sehr wichtig, viele Freunde in sozialen Netzwerken wie Facebook /Twitter usw. zu haben.

Dem ersten Item stimmten 17,8 Prozent zu, wéhrend 82,2 Prozent der Schillerinnen und Schiiler
nicht zustimmten. Diejenigen Schilerinnen und Schiler, welche es als wichtig erachten, viele

Freunde in sozialen Netzwerken zu haben, liegen unter einem Finftel.

2. Es ist einfacher, mit fremden Personen aus dem Chat tiber Probleme zu reden.

Deutlich weniger Schilerinnen Schuler stimmen dem 2. Item zu (5,2 Prozent vs. 94,8 Prozent).

3. Soziale Netzwerke wie Facebook /Twitter bieten nur Vorteile.

Dem 3. Item stimmten 10,7 Prozent zu, wahrend 89,3 Prozent aller Schilerinnen und Schiler

nicht zustimmten.

4. Ich habe auch schon mal einen bdsen Kommentar auf Facebook /Twitter /WhatsApp

hinterlassen.
Die Zustimmungswerte bei Item 4 lassen darauf schliel3en, dass ein Drittel der Schilerinnen und

Schiiler bereits einen bdsen Kommentar hinterlassen hat — 29,7 Prozent vs. 70,2 Prozent.
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5. Ich kenne die rechtlichen Folgen von einem VerstoR gegen das Urheberrecht.

Waéhrend 23,8 Prozent angaben, sich mit den rechtlichen Folgen (Versto gegen das
Urheberrechtsgesetz) auszukennen, gab die grof3e Mehrheit mit 76,2 Prozent an, die rechtlichen

Folgen nicht zu kennen.

6. Ich spiele zu oft Computer- /Konsolenspiele.

Den Zustimmungswerten des 6. Items zufolge spielen 41,5 Prozent zu oft Computer- und
Konsolenspiele. 58,5 Prozent der Schilerinnen und Schiler stimmt diesem Item nicht zu.

7. Fir die Erledigung meiner Hausaufgaben benutze ich gerne das Internet.

Nahezu ein Funftel (17,5 Prozent) der befragten Schilerinnen und Schilern gab an, fur die
Erledigung der Hausaufgaben das Internet nutzen, wahrend die grol3e Mehrheit mit 82.5 Prozent

das Internet nicht fur die Erledigung der Hausaufgaben nutzt.

8. Meine Bilder diirfen andere auf ihrer Seite nur hochladen, wenn ich es ihnen erlaube.

Im Zusammenhang mit dem Item, ob die eigenen Bilder erst nach vorheriger Absprache
hochgeladen werden dirfen, wurden hohe Zustimmungswerte (74,3 Prozent) verzeichnet. 25,7

Prozent gab an, stimmte diesem Item nicht zu. Das entspricht weniger als einem Drittel.

9. Meine Daten darf immer jeder einsehen, weil ich keine Geheimnisse habe.

Waéhrend 10,4 Prozent der befragten Kinder und Jugendliche jedem eine Einsicht in die eigenen

Daten gewahren wiirde, wird dies von einer erheblichen Mehrheit (89,6 Prozent) nicht bestétigt.

10. Ich darf jeden Song, der mir gefallt, herunterladen.

Jede /r zehnte Schilerin /Schiler wirde ihre /seine Daten offen zur Verfiigung stellen. SchlieRlich
gehen den Ergebnissen des 10. und letzten Items hervor, dass knapp ein Drittel der Schilerinnen
und Schiler (32.2 Prozent) annahmen, sich jeden Song herunterladen zu dirfen, wahrend zwel

Drittel (67,8 Prozent) dem nicht zustimmten.
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Tab. 5.12: Deskriptive Daten tber das Vorwissen zu Medien und Internet zu to

Items Uber das Vorwissen zu Medien und Internet n M (SD) Median Min Max Schiefe

(Kurtosis)
1. Freunde in sozialen Netzwerken 309 3.24(0.79) 3 1 4 -0.72 (-0.27)
2. Chat mit fremden Personen 309 3.76 (0.59) 4 1 4 2.79 (7.87)
3. Vorteile von sozialen Netzwerken 308 3.31(0.70) 3 1 4 -0.78 (0.40)
4. Negative Kommentare — soziale Netzwerke 309 3.13(1.08) 4 1 4 -0.80 (-0.83)
5. Rechtliche Folgen — Urheberrecht 298 1.83(0.96) 2 1 4 0.86 (-0.41)
6. Computer- /Konsolenspiele 308 2.69 (1.00) 3 1 4 -0.21 (-1.02)
7. Hausaufgaben und Internet 308 1.70(0.89) 2 1 4 1.09 (0.28)
8. Kenntnis Uber das Recht am eigenen Bild 307 3.01(1.08) 3 1 4 -0.78 (-0.70)
9. Kenntnis Uber die Privatsphére 307 3.60(0.74) 4 1 4 -1.86 (2.66)
10. Herunterladen von Songs (UrhG) 310 2.94(1.03) 3 1 4 -0.53 (-0.94)

Tabelle 5.12 gibt deskriptive Daten des Vorwissens hinsichtlich der Einzelitems 1 -10 zu to an. Die Mittelwerte variieren zwischen 1.70 (0.89)

und 3.76 (0.59).
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5.3.1 Freunde in sozialen Netzwerken

H 3.1: Schilerinnen und Schiler an der polizeilichen PréaventionsmalRnahme, denen es
wichtig ist, viele Freunde in sozialen Netzwerken zu haben, haben einen geringeren

Zuwachs der Kompetenzpunkte nach der MalRnahme als Schilerinnen und Schiler, denen

dies nicht wichtig ist.

In den nachfolgenden Tabellen (vgl. Tabellen 5.13 — 5.22) werden zum einen Kennzahlen der
zentralen Tendenz (Mittelwerte) und der Streuung der Daten (Standardabweichung) zur
Illustrierung zum anderen Werte der Teststatistik angegeben. Bei dem z-Wert handelt es sich
um den standardisierten Wert der Teststatistik W des Mann-Whitney-U-Tests. Die
Signifikanzwerte, welche als Signifikanzniveaus dargestellt werden, werden auf der
Grundlage eines 1-seitigen Hypothesentests im Zusammenhang mit dem Mann-Whitney-U-

Tests sowie dem Post-hoc-Test nach Conover gebildet.

Der Korrelationskoeffizient r, welcher fir non-parametrische Testungen als Effektstarke
empfohlen wird (vgl. Cohen 1988) wird bei signifikanten Ergebnissen angegeben. In den
Begleittexten werden die Mittelwerte und Standardabweichungen sowie die standardisierten

z-Werte nicht mehr wiederholt. Es werden signifikante Unterschiede hervorgehoben.
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Tab. 5.13: Unterschiede im Kompetenzzuwachs durch héheres vs. geringeres VVorwissen
in Bezug auf Medien und Internet im to - t1 — Vergleich Item 1
1. Freunde n M(SD)to zto pto rto n M@ESDt zt pti rt1
in sozialen
Netzwerken
K1 -1.22 n.s. -2.03 <.05
hoheresvs. 251  5.19 (2.28) 239 6.33(1.84) <.001 .12
geringes 54  4.85(2.67) 50 5.88(1.91) <.01 .10
Vorwissen
K2 -2.61 <.001 -2,40 <.01
hoheres vs. 249  5.07 (1.95) <.001 .15 238 5.89(1.80) <.01 .14
geringes 54  4.28 (1.81) <01 .12 54 537(158) <01 .13
Vorwissen
K3 -1.62 <.05 -.10 n.s.
hoheres vs. 228  5.81(1.82) <.05 .10 223 6.44(172)
geringes 52 5.44(1.82) n.s. 48  6.50 (1.50)
Vorwissen
K4 -.26 n.s. -.38 n.s.
hoheresvs. 207  5.54 (1.98) 202 6.34 (1.47)
geringes 46  5.28 (2.43) 46 6.43(1.51)
Vorwissen
K5 -.99 n.s. -.20 n.s.
hoheresvs. 246  4.87 (1.84) 241 5.62 (1.81)
geringes 54  4.56 (1.91) 54 553 (1.87)
\Vorwissen

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 1-seitigen Hypothesentests

ermittelt.

Tabelle 5.13 zeigt den Einfluss der unabhéngigen Variable Vorwissen zu Medien und

Internet (Freunde in sozialen Netzwerken) auf den Kompetenzzuwachs (AV) im to - t1—

Vergleich. Es zeigte sich in den Kompetenzbereichen 2 und 3 zum 1. Messzeitpunkt (to) und

in den Kompetenzbereichen 1 und 2 zum 2. Messzeitpunkt (t1) ein signifikanter Unterschied

zwischen den Schilerinnen und Schiler beider Gruppen.

Der nach dem Mann-Whitney-U-Test durchfuhrte Post-hoc-Test nach Conover zeigte, dass

Schiilerinnen und Schiler mit einem héheren Vorwissen im Vergleich zu Schilerinnen und

Schiler mit einem geringeren Vorwissen sich ausschlieBlich im 3. Kompetenzbereich zu to

gemal der Erwartung signifikant (p < .05) voneinander unterschieden haben. In den weiteren

signifikanten Testergebnissen (vgl. K2 zu to, K1 und K2 zu ty) wird deutlich, dass sowohl

Schilerinnen und Schiler mit hdherem als auch mit geringerem Vorwissen signifikante
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Unterschiede aufweisen. Es handelt sich um schwache Effekte (r <.30). In den
Kompetenzbereichen 4 und 5 liegt zu keinem Messzeitpunkt (to und ti) ein signifikanter

Unterschied vor.

5.3.2 Chat mit fremden Personen

H 3.2: Schilerinnen und Schiiler, denen es leichter fallt, mit fremden Personen aus dem
Chat uber ihre Probleme zu reden, haben einen geringeren Zuwachs der Kompetenzpunkte
nach der MaRRnahme als Schiilerinnen und Schiiler, denen dies nicht leichter fallt.

Tab. 5.14: Unterschiede im Kompetenzzuwachs durch hoheres vs. geringeres VVorwissen
in Bezug auf Medien und Internet im to - t1 — Vergleich Item 2

2. Chat mit n M(SD)ty 1zt pto rto n M (SD) t1 i ptiort
fremden
Personen
K1 -.20 n.s. -67 n.s.
hoheres vs. 289 5.13 (2.26) 272 6.26 (1.86)
geringes 16 5.05 (2.20) 16 6.06 (1.77)
Vorwissen
K2 - n.s. -73 ns.
hoheres vs. 286 4.95(1.96) 1.2 275 5.81 (1.75)
geringes 4.37 (1.71) 8 16 5.43 (1.96)
Vorwissen 16
K3 - n.s. -1.21 ns.
hoheres vs. 264 571(1.81) 16 25 6.46 (1.70)
geringes 16 6.31 (2.05) 6 15 6.13 (1.46)
Vorwissen
K4 -.63 n.s. -28 ns.
hoheresvs. 24 5.51 (2.06) 234 6.34 (1.50)
geringes 13 5.23 (2.16) 13 6.53 (1.13)
Vorwissen
K5 -.93 n.s. -14 ns.
hoheresvs. 28 4.84 (1.85) 278 5.62 (1.82)
geringes 16 4.37 (1.86) 16 5.60 (1.81)
Vorwissen

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 1-seitigen Hypothesentests
ermittelt.

Tabelle 5.14 zeigt wider Erwarten, dass weder zum 1. Messzeitpunkt noch zum 2.

Messzeitpunkt signifikante Unterschiede vorlagen. Dies betraf alle flinf Kompetenzbereiche.
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Gemal diesen Testergebnissen scheint die unabhéngige Variable Vorwissen zu Medien und

Internet (Chat mit fremden Personen) keinen Einfluss auf den Kompetenzzuwachs in den
Bereichen K1 bis K5 zu haben.

5.3.3 Vorteile von sozialen Netzwerken

H 3.3: Schilerinnen und Schiler, welche die Meinung vertreten, dass soziale Netzwerke
nur Vorteile béten, haben einen geringeren Zuwachs der Kompetenzpunkte nach der

MaRnahme als Schilerinnen und Schiiler, welche diese Meinung nicht vertreten.

Tab. 5.15:

in Bezug auf Medien und Internet im to - t1 — Vergleich Iltem 3

Unterschiede im Kompetenzzuwachs durch hoheres vs. geringeres VVorwissen

3. Vorteile von n M (SD) to Zto pto rto n M (SD) t1 Zt pti rt
sozialen
Netzwerken
K1 -223 <.05 -1.74 <.05
hoheresvs. 271  5.27 (2.19) <.001 .13 258 6.37(1.76) <.05 .10
geringes 33 4.21(2.57) n.s. 29 5.72(1.98) n.s.
Vorwissen
K2 -353 <.01 -2.39 <.05
héheresvs. 270  5.07 (1.90) <.001 .20 260 5.89(1.72) <.001 .14
geringes 31 3.70 (1.94) n.s. 30 4.97 (2.06) n.s.
\orwissen
K3 -1.72 <.05 -1.96 <.05
hoheresvs. 250  5.84 (1.77) <.05 .10 243 6.51(1.68) <.01 .12
geringes 29 5.14 (2.15) n.s. 26 5.88(1.68) n.s.
\orwissen
K4 -.52 n.s. -.19 n.s.
hoheresvs. 228  5.49 (2.07) 225 6.35(1.50)
geringes 23 5.87(1.88) 20 6.45(1.14)
\orwissen
K5 -.53 n.s. -.10 n.s.
hoheresvs. 268  4.81(1.78) 263 5.62(1.83)
geringes 31  4.93(2.30) 30 5.60(1.67)
Vorwissen

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 1-seitigen Hypothesentests

ermittelt.

162



5. Ergebnisse

Tabelle 5.15 zeigt den Einfluss der unabhangigen Variable Vorwissen zu Medien und Internet
(Vorteile in sozialen Netzwerken) auf den Kompetenzzuwachs (AV) im to - t1— Vergleich. Es
zeigte sich in den Kompetenzbereichen 1, 2 und 3 zum 1. Messzeitpunkt (to) und 2.
Messzeitpunkt (t1) ein signifikanter Unterschied zwischen den Schiilerinnen und Schiler
beider Gruppen. Der nach dem Mann-Whitney-U-Test durchfihrte Post-hoc-Test nach
Conover zeigte, dass Schilerinnen und Schuler mit einem hoheren Vorwissen im Vergleich
zu Schulerinnen und Schiler mit einem geringeren VVorwissen in den Kompetenzbereichen 1
bis 3 zu to gemal der Erwartung signifikant voneinander unterschieden haben. Es handelt sich
um schwache Effekte (r <.30). In den Kompetenzbereichen 4 und 5 lag zu keinem

Messzeitpunkt (to und t1) ein signifikanter Unterschied vor.

5.3.4 Negative Kommentare in sozialen Netzwerken

H 3.4: Schilerinnen und Schuler, welche davon berichten, selbst auch schon einmal einen
bosen Kommentar hinterlassen zu haben, haben einen geringeren Zuwachs der
Kompetenzpunkte nach der MaRnahme als Schilerinnen und Schiler, welche dies nicht

getan haben.
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Tab. 5.16: Unterschiede im Kompetenzzuwachs durch hoheres vs. geringeres Vorwissen
in Bezug auf Medien und Internet im to - t1 — Vergleich ltem 4

4. Negative n M (SD) to Zto pto rto n M(ESD)ti zt; pti rt
Kommentare —
soziale
Netzwerke
K1 -.08 n.s. -42 n.s.
hoheres vs. 214 5.23 (2.24) 204  6.29 (1.80)
geringes 91 4.93 (2.29) 84 6.13(1.98)
Vorwissen
K2 -1.35 n.s. - <.01
hoheres vs. 213 5.02 (1.93) 206 6.03(1.65 3.1 <.001 .19
geringes 89 4.70 (1.93) 85 5.25(1.90) 9 <.01 .12
Vorwissen
K3 <.05 -.25 n.s.
hoheres vs. 199 5.61(1.83) -2,19 <.001 -14 195 6.41(1.73)
geringes 81 6.08 (1.77) n.s. 75 6.53(1.55)
Vorwissen
K4 -1.50 n.s. -37 n.s.
hoheres vs. 173 5.27 (2.26) 171  6.26 (1.59)
geringes 79 5.97 (1.49) 75 6.54 (1.20)
Vorwissen
K5 -.36 n.s. -.29 n.s.
héheres vs. 211 4.78 (1.82) 207 5.62 (1.80)
geringes 89 4.89 (1.92) 87 5.50(1.89)
Vorwissen

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 1-seitigen Hypothesentests
ermittelt.

Tabelle 5.16 zeigt den Einfluss der unabhéngigen Variable Vorwissen zu Medien und Internet
(Negative Kommentare in sozialen Netzwerken) auf den Kompetenzzuwachs (AV) im to - t1—
Vergleich. Es zeigte sich in den Kompetenzbereichen 3 zum 1. Messzeitpunkt (to) und in dem
Kompetenzbereich 2 zum 2. Messzeitpunkt (t1) ein signifikanter Unterschied zwischen den
Schilerinnen und Schiler beider Gruppen. Der nach dem Mann-Whitney-U-Test durchfiihrte
Post-hoc-Test nach Conover zeigte, dass Schulerinnen und Schiler mit einem hdoheren
Vorwissen im Vergleich zu Schilerinnen und Schiler mit einem geringeren Vorwissen sich
ausschlief3lich im 3. Kompetenzbereich zu to geméal der Erwartung signifikant voneinander
unterscheiden. In dem zweiten signifikanten Testergebnis (vgl. K2 zu t1) wird deutlich, dass
sowohl Schilerinnen und Schiiler mit hoherem als auch mit geringerem Vorwissen

signifikante Unterschiede aufweisen. Es handelt sich um schwache Effekte (r <.30). In den
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Kompetenzbereichen 1, 4 und 5 liegt zu keinem Messzeitpunkt (to und t1) ein signifikanter

Unterschied vor.

5.3.5 Rechtliche Folgen (Urheberrecht)

H 3.5: Schiilerinnen und Schiler, welche angeben, die rechtlichen Folgen bei einem
Verstol3 gegen das Urheberrechtsgesetz zu kennen, haben einen héheren Zuwachs der
Kompetenzpunkte nach der MaBnahme als Schilerinnen und Schiiler, welche die Folgen

nicht kennen.

Tab.5.17: Unterschiede im Kompetenzzuwachs durch hoheres vs. geringeres Vorwissen
in Bezug auf Medien und Internet im to - t1 — Vergleich ltem 5

5. Rechtliche n M(SD)ty zto pto rto n M (SD) t1 t pti rt
Folgen —
Urheberrecht
K1l - <.05 -90 n.s.
hoheresvs. 69 559(205) 12 <.05 .10 66 6.17(1.78)
geringes 225 4.07 (2.25) 7 n.s. 212  6.30(1.86)
Vorwissen
K2 - n.s. -248 <.05
hoheresvs. 70 4.65(1.84) 1.3 67 5.34(1.87) <.01 .13
geringes 221  5.01(1.97) 6 215 5.96 (1.69) <.01 .11
Vorwissen
K3 - <.05 -49 n.s.
hoheresvs. 62 6.26(1.45) 22 <.01 .14 62 6.47(141)
geringes 208  5.59 (1.91) 5 n.s. 198 6.44 (1.77)
Vorwissen
K4 - n.s. -.28 n.s.
hoheresvs. 56 594 (1.78) 1.6 54 6.42(1.41)
geringes 186 5.38 (2.13) 2 183 6.33(1.52)
Vorwissen
K5 - <.01 245 <.05
hoheresvs. 69 558 (1.70) 3.9 < 23 67 6.07(1.75) <.01 .14
geringes 220 4.58 (1.78) 6 .001 .15 217 5.48(1.80) <01 .10
Vorwissen <.01

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 1-seitigen Hypothesentests
ermittelt.

Tabelle 5.17 zeigt den Einfluss der unabhéngigen Variable Vorwissen zu Medien und Internet
(rechtliche Folgen - Urheberrechtsgesetz) auf den Kompetenzzuwachs (AV) im to - t1 —

Vergleich.
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Es zeigte sich in den Kompetenzbereichen 1, 3 und 5 zum 1. Messzeitpunkt (to) und in den
Kompetenzbereichen 2 und 5 zum 2. Messzeitpunkt (t1) ein signifikanter Unterschied

zwischen den Schilerinnen und Schiler beider Gruppen.

Der nach dem Mann-Whitney-U-Test durchfuhrte Post-hoc-Test nach Conover zeigt, dass
Schilerinnen und Schuler mit einem hoheren VVorwissen im Vergleich zu Schulerinnen und
Schiiler mit einem geringeren Vorwissen sich ausschlieBlich im 1. und 3. Kompetenzbereich
zu to gemaR der Erwartung signifikant voneinander unterscheide. In den weiteren
signifikanten Testergebnissen (vgl. K1 zu to, K2 und K5 zu t1) wird deutlich, dass sowohl
Schilerinnen und Schiler mit héherem als auch mit geringerem Vorwissen signifikante
Unterschiede aufweisen. Es handelt sich um schwache Effekte (r <.30). In dem
Kompetenzbereich 4 liegt zu keinem Messzeitpunkt (to und t1) ein signifikanter Unterschied

Vor.

5.3.6 Computer- /Konsolenspiele

H 3.6: Schilerinnen und Schuler, welche angeben, zu oft Computerspiele zu spielen, haben
einen niedrigeren Zuwachs der Kompetenzpunkte nach der MalRnahme als Schulerinnen

und Schiler, welche angegeben, nicht zu oft Computerspiele zu spielen.
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Tab. 5.18: Unterschiede im Kompetenzzuwachs durch hoheres vs. geringeres Vorwissen
in Bezug auf Medien und Internet im to - t1 — Vergleich ltem 6

6. Computer- n M (SD) to Zto pto r n M (SD) t1 Zt pti rt
/Konsolenspiele to
K1 -15 n.s. -1.18 n.s.
hoheresvs. 178  5.13 (2.25) 163 6.44 (1.72)
geringes 126  5.16 (2.27) 124 6.12 (1.92)
Vorwissen
K2 -1.01 n.s. -2.15 <.05
hoheresvs. 175  5.03 (1.92) 167 6.01(1.67) <.001 .13
geringes 126  4.79 (1.97) 123  5.53 (1.86) <. 01 .10
Vorwissen
K3 -.28 n.s. -.95 n.s.
héheresvs. 164  5.70 (1.99) 157 6.52 (1.68)
geringes 115  5.82 (1.58) 112 6.39(1.61)
Vorwissen
K4 -1.34 n.s. -45 n.s.
héheres vs. 144  5.65 (1.95) 139  6.29 (1.58)
geringes 107 5.31(2.20) 106  6.47 (1.32)
Vorwissen
K5 -1.97 <.05 -1.26 n.s.
hoheresvs. 173  4.65 (1.78) <.001 .1 170 5.51(1.81)
geringes 126  5.03 (1.90) <.01 1 123 5.76(1.81)
Vorwissen 1

0

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 1-seitigen Hypothesentests
ermittelt.

Tabelle 5.18 zeigt den Einfluss der unabhéngigen Variable Vorwissen zu Medien und Internet
(Computer- und Konsolenspiele) auf den Kompetenzzuwachs (AV) im to - t1 — Vergleich. Es
zeigte sich in den Kompetenzbereichen 5 zum 1. Messzeitpunkt (to) und in dem
Kompetenzbereich 2 zum 2. Messzeitpunkt (t1) ein signifikanter Unterschied zwischen den
Schilerinnen und Schiiler beider Gruppen. Der nach dem Mann-Whitney-U-Test durchfiihrte
Post-hoc-Test nach Conover zeigte, dass Schiilerinnen und Schiler sowohl mit einem héheren
Vorwissen als auch mit einem geringeren Vorwissen sich im 5. Kompetenzbereich zu to und
2. Kompetenzbereich zu t; wider Erwarten signifikant voneinander unterschieden haben. Es
handelt sich um schwache Effekte (r <.30). In den Kompetenzbereichen 1, 2, 3 und 4 zu to
sowie in den Kompetenzbereichen 1, 3, 4 und 5 zu t1) lagen keine signifikanten Unterschiede

Vor.
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5.3.7 Hausaufgaben und Internet

H 3.7: Schilerinnen und Schiiler, welche angeben, das Internet auch fur die Erledigung der

Hausaufgaben zu nutzen, haben einen héheren Zuwachs der Kompetenzpunkte nach der

Maflnahme als Schilerinnen und Schiiler, welche das Internet nicht nutzen.

Tab. 5.19: Unterschiede im Kompetenzzuwachs durch hoheres vs. geringeres Vorwissen
in Bezug auf Medien und Internet im to - t1 — Vergleich Item 7
7. Hausaufgaben n M(SD)t Zto pto rto n M (SD) t1 Zt pti rt
und Internet
K1 -3.53 <.01 -2.66 <.01
hoheresvs. 54  4.15(2.34) <.001 .22 50 5.48(2.29) <.001 -16
geringes 250 5.34(2.19) <.01 .15 237 6.41(1.69) <01 .10
\Vorwissen
K2 -3.28 <.01 -3.46 <.01
hoheresvs. 53 4.13(1.84) <.001 .19 50 5.02(1.83) <.001 .20
geringes 248 5.10 (1.93) <.01 .11 240 5.96(1.71) <.01 .10
\Vorwissen
K3 -1.17 n.s. -12 n.s.
hoheresvs. 51 5.45(2.00) 48  6.25(1.86)
geringes 228 5.82 (1.77) 221  6.49 (1.64)
\Vorwissen
K4 -.18 n.s. -.19 n.s.
hoheresvs. 46 5.56 (2.03) 42  6.43(1.48)
geringes 205 5.47 (2.08) 203 6.33(1.49)
\Vorwissen
K5 -2,40 <.05 -84 n.s.
hoheresvs. 54  4.41 (1.81) <01 .12 51 529(2.16)
geringes 245 4.93 (1.84) <.01 .10 242 567(172)
Vorwissen

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 1-seitigen Hypothesentests
ermittelt.

Tabelle 5.19 zeigt den Einfluss der unabhéngigen Variable Vorwissen zu Medien und Internet
(Hausaufgaben und Internet) auf den Kompetenzzuwachs (AV) im to - t1 — Vergleich. Es
zeigte sich in den Kompetenzbereichen 1, 2 und 5 zum 1. Messzeitpunkt (to) und 1 und 2 zum
2. Messzeitpunkt (t1) ein signifikanter Unterschied zwischen den Schilerinnen und Schiler
beider Gruppen. Der nach dem Mann-Whitney-U-Test durchfiihnrte Post-hoc-Test nach
Conover zeigte, dass Schiilerinnen und Schiller mit einem hoéheren Vorwissen im Vergleich
zu Schilerinnen und Schiler mit einem geringeren VVorwissen in den Kompetenzbereichen 1,

2und 5 zu tound 1 und 2 zu t; signifikant voneinander unterschieden haben.
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Dies betraf entgegen der hypothetischen Annahme sowohl Schilerinnen und Schiiler mit

hoherem als auch mit geringerem Vorwissen. Es handelt sich um schwache Effekte (r <.30).

In den Kompetenzbereichen 3 und 4 zu to sowie 3, 4 und 5 zu t; lagen keine signifikanten

Unterschiede vor.

5.3.8 Kenntnis Uber das Recht am eigenen Bild

nicht dieser Auffassung sind.

H 3.8: Schilerinnen und Schuler, welche der Auffassung sind, dass ihre Bilder durch
andere nur mit eigener Erlaubnis hochgeladen werden konnen, haben einen hoheren

Zuwachs der Kompetenzpunkte nach der Malnahme als Schilerinnen und Schiler, welche

Tab. 5.20: Unterschiede im Kompetenzzuwachs durch héheres vs. geringeres VVorwissen
in Bezug auf Medien und Internet im to - t; — Vergleich — Item 8
8. Kenntnis n M(SD)t Zto p to r n M (SD) t1 Zt pti rt
Uber das to
Recht am
eigenen Bild
K1 -1.88  <.05 217  <.05
hoheres vs. 228 5.28 (2.17) <.05 .11 213 6.37(1.86) <.001 .13
geringes 75 4.64(2.48) n.s. 74  5.93(1.78) <.01 .10
Vorwissen
K2 -.10 n.s. -.92 n.s.
hoheres vs. 224 4.93 (1.93) 215 5.82(1.80)
geringes 76 4.92(1.98) 75 5.66 (1.70)
Vorwissen
K3 -1.41 n.s. -2.56 <.05
hoheres vs. 206 5.80 (1.88) 197  6.59 (1.62) <.001 .16
geringes 72 5.60 (1.65) 72 6.04 (1.78) n.s.
Vorwissen
K4 -.10 n.s. -.38 n.s.
hoheresvs. 193 5.51 (2.00) 186  6.36 (1.46)
geringes 58 5.44(2.31) 59 6.30(1.57)
Vorwissen
K5 -12 n.s. -1.43 n.s.
hoheres vs. 224 4.82 (1.87) 219 5.69 (1.82)
geringes 74 4.81(1.77) 74 5.36(1.82)
Vorwissen

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 1-seitigen Hypothesentests

ermittelt.
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Tabelle 5.20 zeigt den Einfluss der unabhangigen Variable Vorwissen zu Medien und Internet
(Kenntnis Uber das Recht am eigenen Bild) auf den Kompetenzzuwachs (AV) im to - t1 —
Vergleich. Es zeigte sich im 1. Kompetenzbereich zum 1. Messzeitpunkt (to) und zum 2.
Messzeitpunkt (t1) ein signifikanter Unterschied zwischen den Schiilerinnen und Schiler
beider Gruppen in den Kompetenzbereichen 1 und 3.

Der nach dem Mann-Whitney-U-Test durchflihrte Post-hoc-Test nach Conover zeigte, dass
Schiilerinnen und Schiler mit einem héheren Vorwissen im Vergleich zu Schilerinnen und
Schiiler mit einem geringeren VVorwissen in den Kompetenzbereichen 1 zu to sowie K3 zu t;
gemal der Erwartung signifikant voneinander unterschieden haben. Die Unterschiede beider
Gruppen im Kompetenzbereich zu t1 erwiesen sich beide Unterschiede als signifikant. Es
handelt sich um schwache Effekte (r <.30). In den Kompetenzbereichen 2, 3, 4 und 5 zu to

sowie in den Bereichen K2, 4 und 5 lagen keine signifikanten Unterschiede vor.

5.3.9 Kenntnis tber die Privatsphare

H 3.9: Schulerinnen und Schler, welche geleitet von der Argumentationsfiithrung — sie
hatten keine Geheimnisse — angeben, ihre Daten kdnnten jederzeit von anderen eingesehen
werden, haben einen niedrigeren Zuwachs der Kompetenzpunkte nach der Manahme als

Schilerinnen und Schuler, welche die gegenteilige Meinung vertreten.
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Tab. 5.21: Unterschiede im Kompetenzzuwachs durch hoheres vs. geringeres VVorwissen in
Bezug auf Medien und Internet im to - t1 — Vergleich ltem 9

9. Kenntnis n M (SD) to Zto pto rto n M (SD) t1 Zt pti rt
Uber die
Privatsphére
K1 -.06 n.s. -10 n.s.
hoheresvs. 271  5.12 (2.24) 259  6.26 (1.83)
geringes 32  5.16 (2.18) 27 6.11(2.15)
Vorwissen
K2 -2.08 <.05 -1.71 <.05
hoheresvs. 269  4.99 (1.93) <.001 .12 262 5.85(1.75) <. 05 .10
geringes 31  4.25(1.97) n.s. 27 5.29 (1.75) n.s.
Vorwissen
K3 -.58 n.s. -.10 n.s.
héheres vs. 248  5.71(1.84) 243  6.44 (1.68)
geringes 30  5.96 (1.63) 25 6.44(1.73)
Vorwissen
K4 -1.51 n.s. -1.26 n.s.
héheres vs. 224  5.41(2.10) 222 6.35(1.51)
geringes 26  6.26 (1.22) 22  6.18 (1.26)
Vorwissen
K5 -.61 n.s. -1.19 n.s.
héheres vs. 267  4.79 (1.88) 264 5.58 (1.78)
geringes 31  5.06 (1.55) 28 5.96 (1.86)
Vorwissen

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 1-seitigen Hypothesentests
ermittelt.

Tabelle 5.21 zeigt den Einfluss der unabhéngigen Variable Vorwissen zu Medien und Internet
(Kenntnis uber die Privatsphéare) auf den Kompetenzzuwachs (AV) im to - tt — Vergleich. Es
zeigte sich im 2. Kompetenzbereich zu beiden Messzeitpunkten (to und t1) ein signifikanter
Unterschied zwischen den Schiilerinnen und Schiler beider Gruppen im Kompetenzbereich
2. Der nach dem Mann-Whitney-U-Test durchfuihrte Post-hoc-Test nach Conover zeigte, dass
Schilerinnen und Schiler mit einem hoheren VVorwissen im Vergleich zu Schilerinnen und
Schuler mit einem geringeren Vorwissen im 2. Kompetenzbereich sowohl zu to als auch zu t;
geméal der hypothetischen Erwartung signifikant voneinander unterschieden haben. Es
handelt sich um schwache Effekte (r <.30). In den Kompetenzbereichen 1, 3, 4 und 5 lagen

zu keinem Messzeitpunkt signifikante Unterschiede vor.
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5.3.10 Herunterladen von Songs (UrhG)

H 3.10: Schulerinnen und Schler, welche angeben, jeden Song herunterladen zu dirfen,
haben einen geringeren Zuwachs der Kompetenzpunkte nach der MaRnahme als

Schilerinnen und Schuler, welche dies nicht angeben.

Tab. 5.22: Unterschiede im Kompetenzzuwachs durch héheres vs. geringeres Vorwissen
in Bezug auf Medien und Internet im to - t1 — Vergleich Item 10

10. n M (SD) to Zto p to rto n M (SD) t1 Zt1 p t1 rta
Herunterladen
von Songs
(UrhG)
K1 -1.23 n.s. -.54 n.s.
hoheresvs. 206 5.25 (2.26) 201 6.30(1.82)
geringes 100 4.98 (2.17) 88 6.17 (1.85)
\Vorwissen
K2 -3.46 <.001 424 < .01
hoheresvs. 206 5.20 (1.94) <.01 .20 204 6.06(1.70) <.01 .25
geringes 97 4.35(1.85) <.01 .15 88 5.16(1.77) <.01 .18
\Vorwissen
K3 -.10 n.s. -.56 n.s.
hoheresvs. 191 5.74 (1.86) 187 6.47 (1.67)
geringes 90 5.80(1.74) 84 6.36 (1.67)
Vorwissen
K4 -.90 n.s. -.67 n.s.
hoheresvs. 173 5.37 (2.19) 172 6.27 (1.60)
geringes 80 5.78(1.73) 75 6.56 (1.13)
Vorwissen
K5 -1.14 n.s. -.81 n.s.
hoheresvs. 203 4.91 (1.81) 205 5.67 (1.79)
geringes 98 4.68 (1.87) 90 5.46 (1.90)
Vorwissen

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 1-seitigen Hypothesentests
ermittelt.

Tabelle 5.22 zeigt den Einfluss der unabhéngigen Variable Vorwissen zu Medien und Internet
(Herunterladen von Songs (UrhG) auf den Kompetenzzuwachs (AV) im to - t1 — Vergleich.
Es zeigte sich im 2. Kompetenzbereich zu beiden Messzeitpunkten (to und t1) ein signifikanter
Unterschied (p < .01) zwischen den Schilerinnen und Schiler beider Gruppen im

Kompetenzbereich 2.
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Der nach dem Mann-Whitney-U-Test durchflihrte Post-hoc-Test nach Conover zeigte, dass
sich sowohl Schiilerinnen und Schiler mit einem hoheren Vorwissen als auch Schilerinnen
und Schiler mit einem geringeren VVorwissen im 2. Kompetenzbereich sowohl zu to als auch
zu ty entgegen der hypothetischen Erwartung signifikant unterschieden haben. Es handelt sich
um schwache Effekte (r <.30). In den Kompetenzbereichen 1, 3, 4 und 5 lagen zu keinem
Messzeitpunkt signifikante Unterschiede vor.

5.3.11 Zusammenfassung der Fragestellung 3

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die formulierte Fragestellung, ob Schilerinnen
und Schuler mit einem hoheren VVorwissen uber Medien und das Internet im Vergleich zu
Schillerinnen und Schiler mit einem geringeren Vorwissen einen hdoheren
Kompetenzzuwachs in allen finf Kompetenzbereichen (K1 bis KB5) erzielen, nicht
durchgehend bejaht werden kann. Zu bericksichtigen gilt im Kontext aller Items das
Verhaltnis zwischen N mit héherem Vorwissen vs. N mit geringerem Vorwissen.

Wahrend das Vorwissen (vgl. Item 3, 5, 7 und 8) einen signifikanten Einfluss im Vergleich
beider Gruppen auf die Zunahme der Kompetenzpunkte im 1. Kompetenzbereich zu to
aufwiesen, wies das 7. ltem sowohl bei Schilerinnen und Schiiler mit einem hoheren
Vorwissen als auch bei Schulerinnen und Schiler mit einem geringeren Vorwissen einen
signifikanten Unterschied auf. Das entspricht fur das 7. Item nicht der hypothetischen
Erwartung. Zum 2. Messzeitpunkt &nderte sich das Verhaltnis. Im 1. Kompetenzbereich zu t;
erwies sich der Unterschied zwischen beiden Gruppen (Schilerinnen und Schiler mit
hoherem vs. niedrigerem Vorwissen) im Zusammenhang mit dem 3. Item als signifikant. Der

Einfluss der Items 1, 7 und 8 erwies sich wider Erwarten in beiden Gruppen als signifikant.

Im 2. Kompetenzbereich waren sowohl zum 1. (to) als auch zum 2. Messzeitpunkt (t1) die
meisten signifikanten Ergebnisse zu verzeichnen (vgl. Iltem 1, 3, 7,9 und 10 zu to und 1, 3, 4,
5,6, 7, 8, 9 und 10 zu t1). Auch hier hielten sich die Unterschiede im Gruppenvergleich in

Grenzen und beschréankten sich auf das 3. und 9. Item zu to und zu t1.
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Im 3. Kompetenzbereich konnten zum 1. Messzeitpunkt signifikante Unterschiede im
Gruppenvergleich erwartungskonform in den Items 1, 3 und 4 festgestellt werden. Die
Unterschiede im Zusammenhang mit dem 5. Item erwiesen sich in beiden Gruppen als
signifikant. Keine Variable (vgl. Items 1 — 10) im Kontext des VVorwissens zu Medien und
Internet hatte einen signifikanten Einfluss auf die Erhéhung der Zunahme der
Kompetenzpunkte im 4. Kompetenzbereich.

Im Zusammenhang mit dem 5. Kompetenzbereich erwiesen sich die Ergebnisse des Mann-
Whitney-U-Tests fir den Einfluss der Items 5, 6 und 7 zu to und Items 5 zu t; als signifikant.
Entgegen der hypothetischen Erwartung erwiesen sich sowohl die Unterschiede der
Schilerinnen und Schiler mit héherem als auch mit geringerem Vorwissen als signifikant.

Auf der Grundlage dieser Ergebnisse lasst sich festhalten, dass die Annahme, hoheres
Vorwissen flihre zu einem hoheren Kompetenzzuwachs nicht generalisiert, sondern allenfalls

graduell angenommen werden kann.

5.4  Fragestellung 4: Inhaltliche Wirkung aus Schilerperspektive

Fragestellung 4: Welche Zustimmungswerte lassen sich in Bezug auf die inhaltliche
Wirkung nach der Durchfuhrung (t1) und im Post-Test und Follow-up Vergleich der

polizeilichen Medienpréventionsmafinahme ,,Sei gscheit im digitalen Leben® verzeichnen?

5.4.1 Inhaltliche Wirkung zum 2. Messzeitpunkt

H 4.1: Schilerinnen und Schiiler erzielen direkt nach der MalRnahme (t1) hohe

Zustimmungswerte in Bezug auf die inhaltliche Wirkung.

Tabelle 5.23 zeigt einige deskriptive Daten zum Sicheren Umgang mit Medien und Internet

aus Schulerperspektive zu t; auf Einzelitemebene.
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5. Ergebnisse

Tab. 5.23: Deskriptive Daten zum sicheren Umgang mit Medien und Internet aus

Schlerperspektive zu t;

Sicherer Umgang mit Medien und n M (SD) Median Min Max Schiefe
Internet (Kurtosis)
1. Sicherer Umgang Medien 307 3.55 (0.61) 4 1 4 -1.06 (0.53)

2. Sicherer Umgang mit unsicheren 309 3.65 (0.53)
Situationen im Internet

4 1 4 -1.33(1.54)

3. Sicherer Umgang bei Cybermobbing 305 3.55 (0.63)

N
[EEN
I

-1.32 (1.62)

4. Kenntnis tber Chancen und 305 3.08 (0.87)
Maoglichkeiten des Internets

3 1 4 -0.80(0.18)

5. Kenntnis tiber die Gefahren und 304 3.50 (0.71)
Risiken des Internets

4 1 4 -1.56 (2.56)

6. Kenntnis Uber das Recht am eigenen 309 3.66 (0.59)
Bild (UrhG)

N
[EEN
I

-1.93 (4.32)

Die Mittelwerte (M) schwanken zwischen 3.08 und 3.66. Die Varianz (SD) schwankt

zwischen 0.57 — 0.87.

Tabelle 5.24 zeigt die Zustimmungswerte der Schilerinnen und Schiler in Bezug auf die

inhaltliche Wirkung der MalRnahme aus Schiilerperspektive zum 2. Messzeitpunkt in relativen

Hé&ufigkeiten. Die Antwortmdglichkeiten ,,stimme gar nicht zu* und ,,stimme nicht zu* sowie

»stimme zu* und ,,stimme vollig zu* werden zusammengefasst dargestellt.

Tab. 5.24:  Zustimmungswerte Inhaltliche Wirkung in relativen H&ufigkeiten zu t:

Inhaltliche Wirkung der MalRnahme — Schilerperspektive

Relative Haufigkeiten

1. Besserer Umgang mit Medien

2. Besserer Umgang mit unsicheren Situationen in Internet
3. Verhalten im Internet

4. Kenntnis ber Chancen und Mdglichkeiten des Internets
5. Gefahren und Risiken des Internets

6. Kenntnis Uber das Urheberrechtsgesetz und richtiger Umgang

948% -5,2%
97,8%-22%
94,4%-5,6%
93,8%-6,2%
93,4%-6,6%
96,4 % - 3,6 %
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5. Ergebnisse

Allen sechs Items haben Schilerinnen und Schiler Gber 90 Prozent zugestimmt. Gemal
diesen Ergebnissen bekam Item 2 den hdchsten Zuspruch, wahrend Item 5 den niedrigsten

bekam.

24
I

16
I

}

Abb. 5.8: Zustimmungswerte zur inhaltlichen Wirkung aus Schilerperspektive zu t;

Abbildung 5.8 zeigt die Zustimmungswerte der Skala (sechs Items zusammengefasst)
maximal erreichbare Punktzahl betragt 24. Wahrend die Zustimmungswerte fur die Skala
inhaltliche Wirkung bei 20.99 Punkten im Mittel liegen, liegt die Varianz bei 3.94.

Schilerinnen und Schiler haben der Malinahme eine hohe inhaltliche Wirkung zugesprochen.

5.4.2 Inhaltliche Wirkung zum 3. Messzeitpunkt

H 4.2: Schilerinnen und Schuler haben drei Monate (t;) nach der MaRnahme nicht
geringere Zustimmungswerte beziglich der inhaltlichen Wirkung als direkt nach der
MaRnahme (t1).

Tabelle 5.25 zeigt einige deskriptive Daten zum Sicheren Umgang mit Medien und Internet

aus Schulerperspektive zu to auf Einzelitemebene.
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Tab. 5.25: Deskriptive Daten zum sicheren Umgang mit Medien und Internet aus
Schilerperspektive zu t>

Sicherer Umgang mit n M (SD) Median Min Max Schiefe
Medien und Internet (Kurtosis)
1. Sicherer Umgang 299 3.39 (0.70) 3 1 4 -1.06 (1.04)
Medien

2. Sicherer Umgang mit 299 3.45 (0.68) 4 1 4 -1.30 (2.10)
unsicheren Situationen

im Internet

3. Sicherer Umgang bei 301 3.42 (0.65) 3 1 4 -0.96 (1.04)

Cybermobbing

4, Kenntnis tber 297 3.05 (0.79) 3 1 4 -0.54 (-0.12)
Chancen und

Maoglichkeiten des

Internets

5. Kenntnis Uber die 298 3.44 (0.66) 4 1 4 -1.04 (1.07)
Gefahren und Risiken
des Internets

6. Kenntnis tiber das 300 3.53(0.65) 4 1 4 -1.40 (2.27)
Recht am eigenen Bild
(UrhG)
Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 2-seitigen Hypothesentests
ermittelt.

Die Mittelwerte (M) schwanken zwischen 3.05 und 3.53. Die Varianz ist auf ahnlichem
Niveau (SD 0.65 - 0.79). Zu erkennen ist, dass es sich weiterhin um hohe Mittelwerte (M
3,38, max. 4) auf Einzelitemebene und auf Skalenebene (M 20.28, SD 4.13) handelt. Der
Vergleich zwischen den beiden Messzeitpunkten t1 und t2 erwies sich als signifikant p <.05.
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5. Ergebnisse

Tab. 5.26: Zustimmungswerte Inhaltliche Wirkung in relativen Haufigkeiten zu t;

Inhaltliche Wirkung der MalRnahme - Schilerperspektive Relative Haufigkeiten

1. Besserer Umgang mit Medien 91,3%-8,7%
2. Besserer Umgang mit unsicheren Situationen in Internet 94,4% -5,6 %
3. Verhalten im Internet 93,7% - 6,7 %
4. Kenntnis Uber Chancen und Mdglichkeiten des Internets 78,8%-21,2%
5. Gefahren und Risiken des Internets 93,3%-6,7%

6. Kenntnis tber das Urheberrechtsgesetz und richtiger Umgang 95 % -5 %

Tabelle 5.26 zeigt die Zustimmungswerte der Schilerinnen und Schiler zum 3.
Messzeitpunkt. Im Vergleich zum 2. Messzeitpunkt ist eine geringe Abnahme der
Zustimmungswerte festzustellen. Im Wesentlichen handelt es sich aber weiterhin mit
Ausnahme der Werte fir item 4 um hohe Zustimmungswerte. Im Zusammenhang mit dem 4.

Item hat sich die Zustimmung um nahezu 20 Prozent verringert.

5.4.3 Inhaltliche Wirkung — schulartspezifische Unterschiede

H 4.3: Die Zunahme der Zustimmungswerte von Schulerinnen und Schler der Mittelschule
unterscheidet sich nicht von den Schilerinnen und Schiller der Realschule und des

Gymnasiums.

Abbildung 5.9 zeigt eine geringe Abnahme der Zustimmungswerte zum 3. Messzeitpunkt.
Bei der Gesamtpunktzahl von 24 belduft sich die Durchschnittspunkzahl auf 20 im Mittel.
Das entspricht einer Abnahme von zwei Punkten im Mittel im Vergleich zum 2.

Messzeitpunkt.
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5. Ergebnisse

15

Abb. 5.9: Inhaltliche Wirkung aus Schulerperspektive zu t,

Tabelle 5.28 zeigt schulartspezifische Unterschiede im Zusammenhang mit der inhaltlichen
Wirkung im t1 — to Vergleich. Wéhrend zu tO keine signifikanten schulartspezifischen
Unterschiede festgestellt werden kénnen, lasst sich mittels des Kruskal-Wallis-Tests (Pendant
zur parametrischen Varianzanalyse ANOVA) und des Post-hoc-Tests nach Conover zu t; eine
signifikante Abweichung der Schulart Gymnasium von der Mittelschule und der Realschule)
feststellen. Die Effektstarke ist schwach (w <. 03).

Tab. 5.27: Inhaltliche Wirkung — schulartspezifische Unterschiede zu tyund t;

Inhaltliche n M(SD)ts Chi2 df p n M(SD)t2 Chi? df P w
Wirkung

Schulart 279 2 ns. 848 2 <.05

MS 67 20.67 (2.80) 69 19.36 (3.21) n.s.

RS 109 20.83 (2.96) 105 20.53 (2.76) n.s.

GY 118 21.41(2.29) 115 20.55 (3.04) <.05 .16

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 2-seitigen Hypothesentests
ermittelt.

5.4.4 Inhaltliche Wirkung — geschlechtsspezifische Unterschiede zwischen t1 und t2

H 4.4: Die Zunahme der Zustimmungswerte von weiblichen Teilnehmerinnen unterscheidet

sich nicht von der Zunahme der mannlichen Teilnehmer.
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Tab. 5.28: Inhaltliche Wirkung — geschlechtsspezifische Unterschiede zu tyund t;

Inhaltliche n M (SD) t1 z p n M (SD) t2 z p
Wirkung

Geschlecht -51  ns. -57 ns.
m 156  21.14 (2.66) 146 20.35 (3.11)

w 129  21.01 (2.65) 125 20.29 (2.79)

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 2-seitigen Hypothesentests
ermittelt.

GemaR der hypothetischen Erwartung l&sst sich kein geschlechtsspezifischer signifikanter
Unterschied in Bezug auf die inhaltliche Wirkung der MaRnahme aus Schiilerperspektive
feststellen (siehe Tabelle 5.28).

5.4.5 Inhaltliche Wirkung — medienerfahrungsspezifische Unterschiede

H 4.5: Die Zunahme der Zustimmungswerte von Schilerinnen und Schiler mit
unterschiedlichen Medienerfahrungen (Medienaffinitat, Mediennutzungsbewusstsein und
mediennutzungsbezogenes Problemldseverhalten) unterschiedet sich je nach Hohe der
Medienerfahrungen.

Tabelle 5.29 zeigt, dass die Medienerfahrungsbereiche Medienaffinitat und
Mediennutzungsbewusstsein keinen signifikanten Unterschied in Bezug auf die inhaltliche
Wirkung der MalRnahme im t1 — to - Vergleich aufwiesen. Der Medienerfahrungsbereich
mediennutzungsbezogenes Problemldseverhalten weist zu beiden Messzeitpunkten (t1 und t2)
in beiden Gruppen einen signifikanten Unterschied bei Schilerinnen und Schiler mit der
vorhandenen Kompetenz auf. Die Effektstérke ist schwach (r <.30).
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5. Einleitung

Tab. 5.29: Inhaltliche Wirkung — medienerfahrungsspezifische Unterschiede zu t; und t2
(Y nt M (SD) z p r nt M (SD) z p r
MA -.06 n.s. -.76 n.s.
mavs. 198 21.05(2.74) 191 25.45(2.79)
~ma 86 21.20 (2.45) 79 19.97 (3.32)

MNB -1.13 n.s. -1.62 n.s.
mnbvs. 77 21.32(2.68) 72 20.87 (2.55)

-mnb 205 20.99 (2.65) 196 20.16 (3.05)

PV -2.88 <.01 -2.82 <.01

PV vs. 62 21.74(2.77) <.01 .17 62 21.16(2.77) <.01 .17
- PV 213 20.90 (2.57) n.s. 202 20.04 (2.80) n.s.

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 2-seitigen Hypothesentests
ermittelt. IW = Inhaltliche Wirkung; MA = Medienaffinitdt; MNB = Mediennutzungsbewusstsein; PV =
Problemltseverhalten. Das Nichtigkeitszeichen — bedeutet, dass die Kompetenz wie z. B. Medienaffinitat nicht
vorhanden ist.

54.6  Zusammenfassung der Fragestellung 4

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Zustimmungswerte zu beiden
Messzeitpunkten (t1 — t) hoch waren. Sie lagen durchschnittlich bei Uber 90 Prozent.
Wahrend es sich bei schulartartspezifischen Unterschieden um einen signifikanten
Unterschied der Schulart Gymnasium zum 3. Messzeitpunkt handelt, waren keine
geschlechtsspezifischen Unterschiede feststellbar. In Bezug auf medienerfahrungsspezifische
Unterschiede lasst sich feststellen, dass sich die Unterschiede im Medienerfahrungsbereich
mediennutzungsbezogenes Problemléseverhalten zu beiden (t1 — t2) Messzeitpunkten als

signifikant erwiesen haben.

5.5  Fragestellung 5: Motiviertheit und Interesse aus Schilerperspektive

Fragestellung 5: Welche Zustimmungswerte lassen sich in Bezug auf die Motiviertheit und
das Interesse nach der Durchfiihrung (t2) der polizeilichen Medienpraventionsmaf3nahme ,,Sei

gscheit im digitalen Leben* verzeichnen?
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5.5.1 Motiviertheit und Interesse zu t2

H 5.1: Schulerinnen und Schiiler erzielen nach der Malinahme (t2) hohe Zustimmungswerte

im Bereich der Motiviertheit und des Interesses.

Die nachfolgenden acht Items werden zu der Skala Motiviertheit und Interesse
zusammengefasst (Cronbachs Alpha > .80).

Bei der Angabe in relativen Haufigkeiten werden die Antwortmoglichkeiten ,,stimme gar
nicht zu* und ,,stimme nicht zu* sowie ,,stimme zu* und ,,stimme vollig zu“ zusammengetasst

(siehe Tabelle 5.31) wiedergegeben.

Tab. 5.30: Motiviertheit und Interesse in relativen Haufigkeiten zu t;

Motiviertheit und Interesse - Relative Haufigkeiten
Schilerperspektive

Item 1 Anstrengung im Kurs 93,4%-6,6%

Item 2 Freude an der MalRnahme 95,%-4,9%

Item 3 Langeweile empfunden 6,3 % - 93,7 %

Item 4 Spannender Kurs 91,8%-8,2%

Item 5 Interesse am Kurs 93,4% -6,6 %

Item 6 Kurs als anstrengend erlebt 18,7 % -81,3%

Item 7 Empfehlenswerter Kurs 73,9 % -21,1%

Item 8 Wiederholung auf3erhalb der Schule 96,7 % -3,3%

Ergédnzend zur Tabelle 5.30 zeigt nachfolgende Abbildung die exakte Aufteilung der

Zustimmungswerte (n und Prozentangaben).
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Item 1 (n=259)

Iltem 2 (n=307)

Item 3 (n=303)

Iltem 4 (n=304)

Item 5 (n=304)

Iltem 6 (n=295)

Item 7 (n=306)

Item 8 (n=309)

Abb. 5.10: Zustimmungswerte Motiviertheit und Interesse zu t,

100%80% 60% 40% 20% 0% 20% 40% 60% 80%100%

. stimme gar nicht zu
stimme nicht zu

stimme zu

. stimme vollig zu

Abbildung 5.10 zeigt die Zustimmungswerte als relative Haufigkeiten. Sowohl die positiv

formulierten Items (1, 2, 4, 5, 7, 8) als auch die umcodierten negativen Items (3 und 6) haben

hohe Zustimmungswerte erreicht. Das Konstrukt (siehe Abbildung 5.11), welches mit acht

Items die Motiviertheit und das malinahmenbezogene Interesse der Schiilerinnen und Schiler

gemessen hat, wies einen akzeptablen Wert auf (a =.72) auf.

Abb. 5.11: Motiviertheit und Interesse aus Schulerperspektive zu t;

30

25

20

15

Abbildung 5.11 zeigt den Mittelwert und die Standardabweichung ausgehend von dem

hochsten Zustimmungswert 32. Schulerinnen und Schiler haben im Mittel einen

Zustimmungswert von 28 erreicht.
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Tab. 5.31: Deskriptive Daten zur Motiviertheit und Interesse an der MaRnahme aus

Schilerperspektive zu t2

Ml n M (SD) Md Min Max Schiefe
(Kurtosis)

1. Anstrengung an der 259  3.23(0.58) 3 1 4  -0.31(0.74)

MafRnahme

2. Freude an der MaRnahme 307 3.54(0.66) 4 1 4  -1.58(2.95)

3. Langeweile an der 303 3.59(0.66) 4 1 4  -1.67(2.73)

MafRnahme

4. Malinahme spannend 304  3.44 (0.65) 4 1 4 -0.80(-0.12)

5. Mallnahme interessant 304  3.53(0.69) 4 1 4  -1.56(2.48)

6. Mallnahme anstrengend 295  3.20(0.90) 3 1 4 -0.96 (0.10)

7. Bereitschaft erneute 306 3.11(0.94) 3 1 4 -0.69 (-0.62)

Teilnahme (auBRerschulisch)

8. Weiterempfehlung der 309 3.69(0.57) 4 1 4  -194(4.31)

Malnahme

Anmerkung. MI = Motiviertheit und Interesse.

Tabelle 5.31 zeigt einige wichtige deskriptive Kennzahlen der acht Items zur Motiviertheit

und Interesse aus Schilerperspektive zu to auf Einzelitemebene, um die Werte zu illustrieren.

Wahrend es sich um eine maximale Punktzahl von 4 handelt, gaben Schiilerinnen und Schiiler

im Mittel einen Wert von tber 3 an. Der Mittelwert liegt zwischen 3.11 und 3.69 und ist damit

in allen Bereichen leicht erhoht im Vergleich.
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55.2 Motiviertheit und Interesse — schulartspezifische Unterschiede zu t1

H 5.2: Die Zustimmungswerte von Schilerinnen und Schiler der Mittelschule
unterscheiden sich nicht von Schilerinnen und Schiiler der Realschule und des

Gymnasiums.

Tab. 5.32: Motiviertheit und Interesse — Schulart zu t;

MI zu t1 n M (SD) Chi? df p
SA 3.13 2 n.s.
MS 42 27.83(3.10)
RS 99  26.99 (3.36)
GY 90  27.54 (3.24)

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 2-seitigen Hypothesentests
ermittelt. M1 = Motiviertheit und Interesse; SA = Schulart.

Die Schulart hat keinen signifikanten Einfluss auf die Motiviertheit und das Interesse aus
Schilerperspektive. Dies geht der Tabelle 5.32 hervor.

5.5.3 Motiviertheit und Interesse — geschlechtsspezifische Unterschiede

H 5.3: Die Zustimmungswerte von weiblichen Teilnehmerinnen unterscheiden sich nicht

von méannlichen Teilnehmern.

Im Zusammenhang mit dem geschlechtsspezifischen Einfluss auf die Zustimmungswerte zur
Motiviertheit und Interesse lasst sich eine Interaktion bei dem weiblichen Geschlecht
feststellen (siehe Tabelle 5.33). Der signifikante Unterschied, welcher auf der Grundlage des
Mann-Whitney-U-Tests herausgefunden wird, wird anhand des Post-hoc-Tests nach Conover

dem weiblichen Geschlecht zugewiesen. Die Effektstéarke ist schwach (r <.15).
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Tab. 5.33: Motiviertheit und Interesse — Geschlecht t1

Ml zu t1 n M (SD) z p r
G -2.25 <.01
m 119 26.91 (3.41) n.s.
w 103  27.96 (3.08) <.01 A5

6. Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 2-seitigen
Hypothesentests ermittelt. M1 = Motivation und Interesse; G = Geschlecht.

5.5.4 Motiviertheit und Interesse aus Schulerperspektive -
medienerfahrungsspezifische Unterschiede zu t:

H 5.4: Die Zustimmungswerte von Schilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen
Medienerfahrungen (Medienaffinitat, Mediennutzungsbewusstsein und problemlésendes

Mediennutzungs-verhalten) unterschieden sich je nach Héhe der Medienerfahrungen.

Tab. 5.34: Motiviertheit und Interesse — Medienerfahrungen zu t;

MI zu t1 n M (SD) z p
MA -.93 n.s.
ma vs. 160 27.33 (3.80)
- ma 61 -27.77 (3.02)
MNB -.29 n.s.
mnb vs. 58 27.31 (3.29)
- mnb 162 -27.41(3.32)
PV -.05 n.s.
PV vs. 48 27.45 (3.03)
- PV 169 -27.37(3.39)

Anmerkung. Der Signifikanzwert p (Alpha = .05) wird auf der Grundlage eines 2-seitigen Hypothesentests
ermittelt. Ml = Motivation und Interesse; MA = Medienaffinitdt; MNB = Mediennutzungsbewusstsein; PV =
Problemldseverhalten.

Wie den Ergebnissen der Tabelle 5.34 hervorgeht, lassen sich keine
medienerfahrungsspezifischen Unterschiede in Bezug auf Motiviertheit und Interesse aus

Schulerperspektive finden.
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5.5.5 Zusammenfassung Fragestellung 5

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die unabh&ngigen Variablen Schulart,
Geschlecht und Medienerfahrungen mit Ausnahme der Interaktion zwischen dem weiblichen
Geschlecht und der AV Motiviertheit und Interesse keinen signifikanten Einfluss (p > .05)
auf die Zustimmungswerte genommen haben.

Im nachsten Kapitel wird die Diskussion vorgestellt.
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6. Diskussion

Die Diskussion verfolgt die Ziele, die Ergebnisse der vorausgegangenen Analysen der Studie
zu bewerten, in den Forschungsstand einzuordnen und in einem dritten Schritt zu reflektieren
(siehe Abschnitte 6.1.1 — 6.1.5). Fir eine zielfihrende Beurteilung der nachfolgend
bewerteten, reflektierten und — sofern méglich — in den aktuellen Forschungskontext
eingeordneten Befunde wird auf die Limitationen (siehe Abschnitt 6.2). In Abschnitt 6.2 wird
aufgezeigt, welche (methodischen) Limitationen bei der Gesamtbewertung dieser Ergebnisse
zu berucksichtigen sind. um daran anschlielend padagogische Implikationen (siehe Abschnitt
6.3) abzuleiten. Im Zusammenhang mit den Implikationen wird auf die Implikation auf
schulischer ~ Ebene sowie auf die Zusammenarbeit —mit  auBerschulischen

Kooperationspartnern eingegangen.

6.1  Zusammenfassung der Befunde und Einordnung in den Forschungskontext
Die Einordnung der Ergebnisse in den Forschungsstand erfolgt fir folgende
Forschungsfragen in der Reihenfolge der Forschungsfragen (siehe Abschnitte 6.1.1 — 6.1.3)
gemal dem Kompetenz-Standard-Modell nach Tulodziecki et al. (2010).

e Kompetenzzuwachs in den Kompetenzbereichen (siehe Fragestellung 1),

e Einfluss von Medienerfahrungen auf den Kompetenzzuwachs (siehe Fragestellung 2),

e Einfluss von Vorwissen auf den Kompetenzzuwachs (siehe Fragestellung 3).
Die Einordnung der Ergebnisse

e inhaltliche Wirkung der Malinahme aus Schiilerperspektive (siehe Fragestellung 4)

e Motiviertheit und Interesse aus Schulerperspektive (siehe Fragestellung 5) erfolgt in

den Abschnitten 6.1.4 und 6.1.5.

Zundéchst lasst sich grundsétzlich vor dem Hintergrund des beschriebenen Forschungsstandes
(vgl. Kapitel 2 dieser Arbeit) Medienkompetenz von Kindern und Jugendlichen nur bedingt
feststellen, da es trotz grundlegenden Medientrainings schwierig ist, die reale Kompetenzstufe
festzustellen. Damit zeigen sich Schwierigkeiten und offene Fragen, die die bisherige

Befundlage zu Medienkompetenz von Kindern und Jugendlichen sowie die genutzten
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Forschungsansétze insgesamt charakterisieren. Diese betreffen einerseits die Wirksamkeit
von Trainings zur Forderung der Medienkompetenz in der Schule sowie die Dignitét der
Forschung zu Medienkompetenz an sich. In einer umfangreichen Auswertung haben Dumitru
et al., (2022) die praktizierten didaktischen Konzepte zur Verbesserung der
Medienkompetenz von Schulerinnen und Schilern unterschiedlicher Klassenstufen im
Hinblick auf die Gewichtung des Themas ,,Fake News* sowie weitere Aspekte wie Evidenz
und Zielgruppenorientierung hin untersucht. Festgestellt wurde, dass der Faktor Evidenz in
vielen Ubungsreihen komplett vernachlassigt wurde, wodurch sich der Erfolg der
Bildungsprogramme weder kurzfristig noch auf lange Sicht tiberprifen lieR. Auch in anderen
Studien davor wurde die vergleichsweise niedrige Glaubwirdigkeit der an Schulen
durchgefuhrten Trainings- und Interventionsmethoden betont, die gleichsam eine beschrankte
Effektivitat der Manahmen nahelegen (Buckingham, 2019; Insights & Chapman, 2016; Loos
& Nijenhuis, 2020). Uberdies wird die Erfassung von Medienkompetenz durch die
Abwesenheit einer einheitlichen Definition des Forschungsgegenstands erschwert. Trotz der
fehlenden Verstandigung darlber, was Medienkompetenz Uberhaupt ausmacht und welche
Aspekte darin berlcksichtigt werden sollten, werden Methoden und Bildungsplane im
Hinblick auf Medienkompetenz vonseiten der Politik immer stérker reguliert und normiert
(Pereira & Moura, 2022). In zahlreichen Studien wird daher zu einer regelmafigen Evaluation
der Indikatoren geraten (Pérez Tornero et al., 2018; Porat et al., 2018; Schilder & Redmond,
2019). Weiterhin besteht ein grundlegender Konsens dahingehend, dass die Erforschung und
Analyse von Medienkompetenzen sich noch am Anfang befénde und ein Referenzrahmen erst

noch erarbeitet werden miuisse.

6.1.1 Zusammenfassung der Befunde und Einordnung in den Forschungskontext

Abbildung 6.1 zeigt eine zusammenfassende Ubersicht tiber die in das Kompetenz-Standard-
Modell nach Tulodziecki et al. (2010) eingeordneten Forschungsergebnisse. Sie ist so
aufgebaut, dass die einzelnen Einfllisse (SA; G; MA; MNB; PV sowie das Vorwissen zu
Medien und Internet — erhoben mit zehn Items) in den jeweiligen Kompetenzbereichen (K1
bis K5) dargestellt werden. In dem rechten Kasten finden sich allgemein zutreffende

Ergebnisse.
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Intervention der Polizei ,Sei gscheit im digitalen Leben” in der

5. Jahrgangsstufe

Kompetenz-Standard-Modell nach Tulodziecki et al. 2010

[ ]
s N N
K1 - Auswahlen und Nutzen von Medienangeboten
e schulartspezifischer Unterschied - RS |

e Problemloseverhalten
e Vorwissen (1,3, 4,7 und 8)
\

/KZ - Gestalten und Verbreiten von eigenen
medialen Beitragen
e schulartspezifischer
Unterschied - GY
e Mediennutzungshewusstsein
e Problemloseverhalten

\ e Vorwissen (1, 3,5, 6,7, 9 und 10)

K3 - Verstehen und Bewerten von
Mediengestaltungen

\/

— e schulartspezifischer Unterschied - GY
e  Medienaffinitat
e Vorwissen (3 und 8)

-

K4 - Erkennen und Aufarbeiten von
Medieneinflissen
e schulartspezifischer Unterschied - RS
e Medienaffinitat
e kein Einfluss des Vorwissens in K4

\ J
KKS - Durchschauen und Beurteilen der \
Medienverbreitung

¢ kein schulartspezifischer Unterschied in

—

/Kompetenzzuwachs \

zwischen tound t; in
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Unterschiede (K1 - K5)

K5
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Abb. 6.1 Zusammenfassende Ubersicht Kompetenzzuwachs
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Schilerinnen und Schiiler haben ihre Kompetenzen in K1 — K5 nachhaltig erweitert

Die signifikante Erhdhung der Kompetenzpunkte in allen fliinf Kompetenzbereichen

1. Auswahlen und Nutzen von Medienangeboten;

2. Gestalten und Verbreiten von eigenen medialen Beitrégen;
3. Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen;

4. Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliissen und

5. Durchschauen und Beurteilen der Medienverbreitung

zwischen dem 1. und 2. Messzeitpunkt deutet auf eine mogliche Wirkung der MaRnahme hin.
Die Nachhaltigkeit der MalRnahme kann durch die gleich gebliebenen Kompetenzpunkte
zwischen dem 2. und 3. Messzeitpunkt insofern angenommen werden, als dass keine
Abnahme der Kompetenzpunkte nach drei Monaten zu verzeichnen war. Dies kann als
Hinweis fir eine Pravention (vgl. Caplan 1964) gedeutet werden. Ein direkter Vergleich
zwischen bestehenden Forschungsergebnissen kann aufgrund fehlender einschlégiger
Evaluationsstudien nur bedingt angestellt werden. Fur eine (approximative) Einordnung
dieser Befunde in den aktuellen Forschungsstand lassen sich Befunde aus den in Tabelle 2.4
vorgestellten Studien mit aktuellerem Erscheinungsjahr sowie den Ergebnissen der dem fir
diese Evaluation zugrunde gelegten Szenarien im Zusammenhang des Projektes
Medienkompetenz macht Schule nach Aufenanger (2010) heranziehen.

Schulartspezifischer Kompetenzzuwachs

Entgegen der hypothetischen Annahme, dass keine schulartspezifischen Unterschiede zu er-
warten waren, unterschieden sich in den Kompetenzbereichen 1 und 4 Realschilerinnen und
-schuler von Mittelschiilerinnen und -schillern und Gymnasiast/innen und in den
Kompetenzbereichen 2 und 3 Gymnasiast/innen von Mittelschilerinnen und -schiilern und
Realschilerinnen und -schiiler signifikant im Kompetenzzuwachs. Diese Unterschiede lassen
schulartspezifische Unterschiede im Kompetenzzuwachs bedingt zu, da nicht final
beantwortet werden kann, ob diese Unterschiede auf das unausgeglichene Verhaltnis in der
Stichprobe oder tatsachlich auf das sich voneinander unterscheidende Vorwissen
zurtickzufuhren waren. Beide Faktoren kénnten das Ergebnis beeinflusst haben. Aus diesem

Grund kann keine Vermutung aufgestellt werden, auf welchen Faktor (Bildung oder
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Verhéltnis der Schiilerinnen und Schuler unterschiedlicher Schularten) diese Befunde

zurickzufiihren sind.

Unterschiede im geschlechtsspezifischen Kompetenzzuwachs

Anders als beim schulartspezifischen Kompetenzzuwachs verhélt es sich beim
geschlechtsspezifischen Unterschied im Kompetenzzuwachs. Gemall der Hypothese
unterschieden sich die Geschlechter nicht im Kompetenzzuwachs, was die Annahme der
Alternativhypothese zuldsst. In keinem der funf Kompetenzbereiche konnte eine
geschlechtsspezifische Interaktion beobachtet werden. In Studien wie der KIM-Studie (siehe
Studien der MPFS, 2016, 2017, 2018, 2019, 2020; JIM-Studie (siehe Studien der MPFS,
2016, 2017, 2018, 2019, 2020, 2021) lassen sich geschlechtsspezifische Unterschiede im
Zusammenhang mit der Mediennutzung verzeichnen. Diese sind jedoch nicht mit den
Ergebnissen dieser Evaluation vergleichbar, da sich keine der in Kapitel 2 vorgestellten
theoretischen Konzepte sowie empirischen Untersuchungen mit einem vergleichbaren
Kompetenzzuwachs beschéftigt. Diese Ergebnisse bedeuten im Zusammenhang mit dieser
Evaluation, dass Madchen und Jungen keinen sich voneinander unterscheidenden
Kompetenzzuwachs aufgezeigt haben. Dies ist insofern als ein positives Ergebnis einzustufen,
als dass die Malnahmeninhalte kein Geschlecht im Zusammenhang mit dem
Kompetenzzuwachs bevorzugt oder benachteiligt haben.

Dadurch wird die Annahme Dbestatigt, dass diese MalBnahme mit Blick auf

geschlechtsspezifische Unterschiede voraussetzungsarm war.

Zusammenfassung der Fragestellung 1

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass im Pre-Test — Post-Test Vergleich in allen finf
Kompetenzbereichen ein Kompetenzzuwachs verzeichnet werden konnte. Dies bildet das
Hauptergebnis dieser Studie. Es ist daher anzunehmen, dass die MaRnahme Wirkung gezeigt
hat. Zu beriicksichtigen gilt im Kontext dieser Interpretation jedoch die Tatsache, dass dieses
Ergebnis im Kontext der nicht vorhandenen Kontrollgruppe betrachtet werden muss.

Die Tatsache, dass die Kompetenzpunkte zum 3. Messzeitpunkt nicht abgenommen haben,
liefert einen Anhaltspunkt dartiber, dass es sich um eine nachhaltige Wirkung der Mal3nahme
gehandelt haben konnte. Wahrend schulartspezifische Unterschiede beobachtbar waren, gab

es keine geschlechtsspezifischen Unterschiede. Dies fuhrte dazu, dass die Hypothese bzgl.
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der Schulart falsifiziert und die Hypothese bzgl. des Geschlechts verifiziert werden konnte.
Um diese Ergebnisse besser in den aktuellen Forschungskontext einordnen zu kénnen, waren
einschlagige Forschungssynthesen und Metastudien sehr hilfreich. Denn sie kdnnten eine
aussagekraftigere Einschatzung dieser Ergebnisse ermdoglichen.

6.1.2 Hohere Medienerfahrung als Pradiktor fur einen hoheren Kompetenzzuwachs

Im Zusammenhang mit der 2. Fragestellung wurde intendiert, die Frage zu beantworten, ob
Schilerinnen und Schiler mit einer hoheren Medienerfahrung (Medienaffinitat,
Mediennutzungsbewusstsein, mediennutzungsbezogenes Problemldseverhalten) einen
héheren Zuwachs der Kompetenzpunkte erzielen kénnen. Der Préadiktor Medienerfahrung
scheint im Zusammenhang mit dem Kompetenzzuwachs keine hervorgehobene Rolle gespielt
zu haben, da nicht durchgehend ein Unterschied zwischen Schilerinnen und Schiler mit
hoherer Medienerfahrung im Vergleich zu Schilerinnen und Schillern mit geringerer

Medienerfahrung nachzuweisen war.

Medienaffinitat als Pradiktor ftr einen héheren Kompetenzzuwachs

Medienaffine Schulerinnen und Schiler unterschieden sich in den Kompetenzbereichen 3
(Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen) und 4 (Erkennen und Aufarbeiten von
Medieneinflissen) von nicht medienaffinen  Schilerinnen und  Schialer im
Kompetenzzuwachs. Es wére zu erwarten gewesen, dass medienaffine Schulerinnen und
Schiiler durchgehend in allen Kompetenzbereichen einen htheren Kompetenzzuwachs erzielt

hatten als nicht medienaffine Schiilerinnen und Schiiler.

Mediennutzungsbewusstsein als Pradiktor fir einen héheren Kompetenzzuwachs
Im Bereich des Mediennutzungsbewusstseins unterschieden sich mediennutzungsbewusste
Schiilerinnen und Schuler im 2. Kompetenzbereich (Gestalten und Verbreiten von eigenen
medialen Beitrdgen) von nicht mediennutzungsbewussten Schiilerinnen und Schiler im
Kompetenzzuwachs. Auch im Zusammenhang mit dem Mediennutzungsbewusstsein ware
eine far alle Kompetenzbereiche zutreffende Kompetenzsteigerung
mediennutzungsbewusster  Schilerinnen  und  Schiler im  Vergleich zu nicht
mediennutzungsbewussten Schiilerinnen und Schiiler zu erwarten gewesen.

193



6. Diskussion

Dies lasst moglicherweise den Schluss zu, dass Schulerinnen und Schuler, die eigene mediale
Beitrédge gestalten und verbreiten, ein vergleichsweise hoheres Bewusstsein beztglich der
Mediennutzung aufweisen. Calmbach et al. (2016) und Kammerl et al. (2020) nehmen einen

kompetenten Umgang der Schulerinnen und Schiillern mit Medien an.

Problemlésendes Mediennutzungsverhalten als Pradiktor fur einen hoheren
Kompetenzzuwachs

Fur den dritten und letzten Bereich der Medienerfahrung — mediennutzungsbezogenes
Problemldseverhalten wére analog den ersten beiden hypothetischen Erwartungen ein
Unterschied zwischen Schilerinnen und Schilern mit und ohne problemlésendem
Mediennutzungsverhalten zu vermuten gewesen. Auch hier konnte die Hypothese nicht
verifiziert werden, da die Hypothese ausschlielich auf den Unterschied zwischen dem 1.
(Auswahlen und Nutzen von Medienangeboten) und 2. Kompetenzbereich (Gestalten und
Verbreiten von eigenen medialen Beitragen) zutraf.

Zusammenfassung der Fragestellung 2

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass medienaffine Schilerinnen und Schiler in den
Kompetenzbereichen 3 (Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen) und 4 (Erkennen
und Aufarbeiten von Medieneinflissen) einen hoheren Zuwachs der Kompetenzpunkte als
nicht medienaffine Schilerinnen und Schiler erzielt haben. Mediennutzungsbewusste
Schilerinnen und Schuler haben im Vergleich zu den nicht mediennutzungsbewussten
Schilerinnen und Schuler ausschlie3lich im 2. Kompetenzbereich (Gestalten und Verbreiten
von eigenen medialen Beitragen) einen hoheren Zuwachs der Kompetenzpunkte verzeichnet.
Schlerinnen und Schiler mit mediennutzungsbezogenem Problemléseverhalten konnten in
dem 1. (Auswéhlen und Nutzen von Medienangeboten) und 2. Kompetenzbereich (Gestalten
und Verbreiten von eigenen medialen Beitrdgen) einen hoheren Zuwachs erzielen. Es konnte
kein Muster festgestellt werden, auf welche Kompetenzbereiche die Hohe der
Medienerfahrung einen Einfluss nehmen kann. Im Zusammenhang mit dem 5.
Kompetenzbereich (Durchschauen und Beurteilen der Medienverbreitung) haben sich keine

Unterschiede ergeben.
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Die Hypothese, dass die Hohe der Medienerfahrung den Kompetenzzuwachs beeinflussen

wirde, muss insofern falsifiziert werden, als dass sie lediglich in funf von 15 Items zutraf.

6.1.3 Vorwissen zu und Uber Medien und Internet

Vorwissen zu und Uiber Medien und Internet héher als erwartet

Die Hypothesen konnten wider Erwarten im Zusammenhang mit der dritten Forschungsfrage,
ein hoheres VVorwissen wirde einen Einfluss auf den héheren Kompetenzzuwachs haben (vgl.
assoziatives und verknlpfendes Lernen) nicht verifiziert werden. Die Befunde zeigen, dass in
jeweils 15 von 50 Messungen zu to und zu t1 (K1 — K5 fur die zehn Items im Zusammenhang
mit dem einschldgigen Vorwissen) signifikante Unterschiede zu verzeichnen waren. Das
entspricht lediglich 33 Prozent. Einschrankend muss dabei zudem der Aspekt berticksichtigt
werden, dass es sich in neun Messungen zu to um signifikante Unterschiede zwischen den
Gruppen hoheres vs. geringeres Vorwissen handelt. In den weiteren sechs Messungen sind
sowohl die Ergebnisse der Schulerinnen und Schuler mit hoherem als die mit niedrigerem
Vorwissen signifikant. Zum zweiten Messzeitpunkt (t1) verringert sich die Anzahl der
signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Schilerinnen und Schiler mit einem geringeren
Vorwissen nochmals. Sodass lediglich in fiinf Kompetenzbereichen ein signifikanter
Unterschied auf die Gruppe mit héherem Vorwissen verzeichnet werden konnte. Dieser
Umstand konnte damit zusammenhangen, dass Schiilerinnen und Schiler mit einem héheren
Vorwissen bereits beim 1. Messzeitpunkt mit Ausnahme des Items 5 (rechtliche Folgen —
Urheberrechtsverletzung) sowie des Items 7 (Hausaufgaben und Internet) in der Uberzahl
waren. Die Annahme des ,,digital kompetenten bzw. digital gebildeten Kindes* (Kammerl et
al., 2020, S. 24) lasst sich durch diese Ergebnisse bestatigen. Dies konnte dahingehend
interpretiert werden, dass Schulerinnen und Schuler ohnehin mit einem hohen Vorwissen in
Bezug auf die zehn Items (Themenausziige im Kontext der Medien und des Internets) an der
MaRnahme teilgenommen haben. Im Durchschnitt konnte durch diese MaRRnahme ein
Kompetenzzuwachs um einen Kompetenzpunkt verzeichnet werden. Nachfolgend werden

alle Items zum Vorwissen naher betrachtet.
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1) Freunde in sozialen Netzwerken

Schilerinnen und Schuler, denen es nicht wichtig ist, viele Freunde in sozialen Netzwerken
zu haben, haben durch ihr hoheres Vorwissen in den Kompetenzbereichen Auswahlen und
Nutzen von Medienangeboten (K1) und Gestalten und Verbreiten von eigenen medialen
Beitrdgen (K2) einen signifikanten Kompetenzzuwachs erzielt. Dies kdnnte mit dem
Vorhandensein eines Bewusstseins dartiber, dass es nicht auf die Quantitat, sondern auf die
Qualitat in Bezug auf Freundschaften in sozialen Netzwerken ankommt, erklart werden. In
den Kompetenzbereichen K3 — K5 hatte das Vorwissen maglicherweise keinen Einfluss auf
den Kompetenzzuwachs, da kein inhaltlicher Zusammenhang zwischen dem Vorwissen und

den Kompetenzbereichen bestanden hat.

2) Chat mit fremden Personen

Das Vorwissen in Bezug auf das freie chatten mit fremden Personen hat mdglicherweise
deshalb keinen signifikanten Einfluss auf den Kompetenzzuwachs in den flnf
Kompetenzbereichen, da im Zusammenhang mit diesem Item das hochste VVorwissen der
Schilerinnen und Schiiler gemessen werden konnte. Dieses Ergebnis spricht — vor allem bei
naherer Betrachtung des Verhaltnisses der Schilerinnen und Schiler mit hohem Vorwissen
(entspricht ca. 95 Prozent) vs. geringem Vorwissen (5 Prozent) fir einen
kompetenzorientierten und bewussten Umgang in Bezug auf ein hohes Bewusstsein, eine

Reflektiertheit sowie einer Risiko- und Fehlervermeidung.

3) Vorteile von sozialen Netzwerken

Ein &hnliches Verhéltnis wie beim Item Chat mit fremden Personen lieR sich im
Zusammenhang mit diesem Item feststellen. Auch hier konnte festgestellt werden, dass ca. 90
Prozent der Schilerinnen und Schiller bereits vor der MalRnahme ein héheres Vorwissen
hatten. Das Vorwissen, soziale Netzwerke brachten nur Vorteile, hatte einen signifikanten
Einfluss auf die Kompetenzbereiche 1 (Auswéhlen und Nutzen von Medienangeboten), 2
(Gestalten und Verbreiten von eigenen Medieneinfliissen) und 3 (Verstehen und bewerten
von Medieneinflissen). Diese Befunde deuten auf ein verhaltnismélig hohes
Erfahrungswissen hin. Schilerinnen und Schiler haben (trotz ihres Alters) erkannt oder

verstanden, dass soziale Netzwerke nicht nur VVorteile bieten.
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Sie haben maoglicherweise bereits ein Bewusstsein daruber entwickelt, dass diese Systeme
auch Nachteile bergen. Im Einzelnen kdnnen keine Vermutungen bzgl. der ihnen bekannten
Nachteile angestellt werden. Dies ist an dieser Stelle auch nicht notwendig. Eine bewusste
Auseinandersetzung mit Vor- und Nachteilen, die soziale Netzwerke bieten, starkt die
Medienkompetenz, die digitale Souveranitat der Schilerinnen und Schiler. Dieser
Themenkomplex sollte unter besonderer Berlcksichtigung aktueller Social-Media-Nutzung
von Kindern und Jugendlichen in weiteren Forschungen weiter untersucht werden.

4) Negative Kommentare in sozialen Netzwerken

Das Vorwissen in Bezug auf digitale Hanseleien (im weitesten Sinne Cybermobbing) hat zu
einer signifikanten Erhohung der Kompetenzpunkte im Zusammenhang mit dem 2.
Kompetenzbereich (Gestalten und Verbreiten von eigenen Medieneinflissen) gefuhrt. Mehr
als zwei Drittel der Schilerinnen und Schiler gestanden ein, selbst auch (bereits mindestens)
einen bdsen Kommentar hinterlassen zu haben. Fur eine bessere Bewertung dieses
Ergebnisses wére es zielfuhrend gewesen, entweder nach dem Grund zu fragen oder danach
zu fragen, ob sie diese Handlung bereut haben (vgl. moralische Dimension nach Aufenanger
1997). Welche Handlungsmotive bei Cybermobbing zugrunde gelegt werden, kénnte im

Kontext einschlagiger Forschung weiter ausgedehnt werden.

5) Rechtliche Folgen (Urheberrecht)

Im Gegensatz zu den vorausgegangenen Aspekten hatten iber zwei Drittel der Schilerinnen

und Schiler nur geringes Vorwissen zum Thema Urheberrecht. Schilerinnen und Schiler mit
einem hoheren Vorwissen erzielten in den Kompetenzbereichen 2 (Gestalten und Verbreiten
von eigenen Medieneinflissen) und 5 (Durchschauen wund Beurteilung der
Medienverbreitung) signifikante Zuwéachse. Dies hdngt mdglicherweise damit zusammen,
dass das Wissen darlber, welchen Stellenwert das Urheberrechtsgesetz sowie die rechtlichen
Folgen haben, im direkten Zusammenhang zum Gestalten und Verbreiten von Medien steht:
zum einen aus der eigenen Perspektive des Schiilers /der Schiilerin betrachtet, zum anderen
aus der gegenuberliegenden Perspektive betrachtet. Das Durchschauen und Beurteilen der
Medienverbreitung hangt in &hnlichem Male inhaltlich mit der Kenntnis Uber das

Urheberrechtsgesetz zusammen.
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6) Computer- /Konsolenspiele

Erfahrungen mit Computer- und Konsolenspielen sind Voraussetzung flr eine
Selbsteinschatzung in diesem Bereich. Jungen bringen diese Erfahrungen insgesamt haufiger
mit als Madchen (MPFS, KIM-Studie, 2016, 2017). In der hier vorliegenden Studie zum
Programm ,,Sei gscheit im digitalen Leben* hat die Mehrheit (62 Prozent) der Schulerinnen
und Schiler bereits Erfahrungen mit Computer- und Konsolenspielen gesammelt. Die
Schilerinnen und Schiler mit Vorerfahrung weisen gleichzeitig eine héhere Kompetenz in
der Gestaltung und Verbreitung von eigenen Medieneinfliissen vor (K2). Ein Anteil von 41,5
Prozent gibt zudem an, sich zu oft mit solchen Spielen zu beschéftigen. Dies weist auf eine
Selbstreflexion im Bereich der Medienkompetenz hin (vgl. Calmbach et al. (2016); Kammerl
et al. (2020).

7) Hausaufgaben und Internet

Es scheinen verhéltnisméallig wenige Schilerinnen und Schiler das Internet im
Zusammenhang mit Hausaufgaben zu nutzen. Etwa jeder flinfte Schiiler /jede flinfte Schilerin
gab an, das Internet fir die Erledigung der Hausaufgaben heranzuziehen. Schilerinnen und
Schiiler, welche das Internet fir die Hausaufgaben nutzen, erzielen in den
Kompetenzbereichen Auswéhlen und Nutzen von Medienangeboten (K1) und Gestalten und
Verbreiten von eigenen medialen Beitragen (K2) einen signifikanten Kompetenzzuwachs.
Hier konnte ein Altersfaktor vorliegen. Anzunehmen ware, dass die Internetnutzung im
Kontext der Hausaufgaben mit steigendem Alter wéchst. Die im Rahmen der vorliegenden
Studie befragten Schilerinnen und Schiler (Durchschnittsalter 10-11 Jahre) haben

maoglicherweise noch nicht viele Erfahrungen damit gesammelt.

8) Kenntnis Uiber das Recht am eigenen Bild

Aus allen das Vorwissen zu Medien und Internet betreffenden Items wurde im
Zusammenhang mit der Kenntnis (ber das Recht am eigenen Bild ein Kompetenzzuwachs in
drei Kompetenzbereichen K1 Auswéhlen und Nutzen von Medienangeboten, K3 Verstehen
und Bewerten von Mediengestaltungen und K5 Durchschauen und Beurteilen der

Medienverbreitung.
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Ausschliellich in dieser Kategorie hat das hohere Vorwissen in drei Kompetenzbereichen
einen signifikanten Einfluss auf den Kompetenzzuwachs, was im Zusammenhang mit allen

weiteren ltems auch erwartet wurde.

9) Kenntnis Uber die Privatsphare

Die Kenntnis uber die Privatsphare betreffend muss festgestellt werden, dass Schiilerinnen
und Schiler dieser Jahrgangsstufe ein vergleichsweises hohes Vorwissen aufweisen.
Durchschnittlich hat jede /r neunte oder zehnte Schiiler /in ein héheres Vorwissen. Dies
bedeutet, dass bereits Kinder dieses Alters mit Basics beziiglich der eigenen Privatsphare
vertraut sind, wie auch den Ergebnissen der KIM-Studie (MPFS z. B. 2016) zu entnehmen
ist. Im Zusammenhang mit K2 Gestalten und Verbreiten von eigenen medialen Beitrégen
konnte ein signifikantes Ergebnis verzeichnet werden. Hier ist ein inhaltlicher
Zusammenhang zwischen der Kenntnis tber die Privatsphare sowie dem Kompetenzbereich
2 anzunehmen. Dies kénnte damit zusammenhangen, dass Schilerinnen und Schiler, die
Erfahrungen im Kontext des K2 gesammelt haben, sich auch gezielt mit dem Thema

Privatsphare auseinandergesetzt haben.

10) Herunterladen von Songs (UrhG)

Auch im Zusammenhang mit diesem letzten Item sind zwei Drittel der Schilerinnen und
Schiiler, welche uiber ein hoheres Vorwissen verfiigen, deutlich in der Uberzahl. Ahnlich wie
bei dem vorletzten Item war auch hier ein Kompetenzzuwachs in K2 Gestalten und Verbreiten
von eigenen medialen Beitragen feststellbar. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass das héhere
Vorwissen ausschlie3lich im K2 Bereich einen Einfluss auf den Kompetenzzuwachs hatte.

Fur eine abschlieBende Bewertung der Befunde der 3. Forschungsfrage lasst sich Folgendes
festhalten: Schiilerinnen und Schiler verfiigten bereits vor Beginn der Malinahme Uber ein
hoheres VVorwissen tiber Medien und Internet. Dieses Ergebnis deckt sich mit bisherigen
Annahmen und Befunden (siehe hierzu z. B. Bayerischer Jugendring 2016; Calmbach et al.
2016; Deutscher ~ Bundestag -  14. Kinder- und  Jugendbericht  der
Sachverstandigenkommission 2013; Kammerl et al., 2020).
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In den Bereichen
e Freunde in sozialen Netzwerken,
e Chat mit fremden Personen,
e Vorteile von sozialen Netzwerken,
e Negative Kommentare,
e Computer-/ und Konsolenspiele,
e Kenntnis Uber das Recht am eigenen Bild,
e Kenntnis Uber die Privatsphare und
e Herunterladen von Songs
konnte dies festgestellt werden. Wé&hrend in den Bereichen
e rechtliche Folgen einer Urheberrechtsverletzung und
e Hausaufgaben mithilfe des Internets

hingegen ein geringeres VVorwissen bestand.

Dieser Umstand bestétigt die These, dass Kinder und Jugendliche dieser Generation als
Digitale Natives in einer mediatisierten Lebenswelt aufwachsen (Mikos 2006, 2010;
Hoffmann, 2010; Thomas & Krotz, 2008; Tillmann et al., 2014; Unger, 2021). Der Befund,
dass der Kompetenzbereich 2 Gestalten und Verbreiten von eigenen medialen Beitragen in
acht von zehn Bereichen zu einem signifikanten Ergebnis geflhrt hat, deutet moglicherweise
daraufhin, dass der 2. Kompetenzbereich im Kontext des Kompetenz-Standard-Modells nach
Tulodziecki et al. (2010) die mediennutzungsbezogenen Aktivitdaten von Kindern in diesem
Alter besonders abbildet. Ein Zusammenhang zwischen dem Kompetenzbereich 4 Erkennen
und Aufarbeiten von Medieneinflussen konnte nicht festgestellt werden. Im Zusammenhang

mit dem abgefragten Vorwissen besteht kein Zusammenhang zu K4.

6.1.4 Inhaltliche Wirkung im Post-Test — und Follow-up Vergleich
Sehr hohe inhaltliche Wirkung aus Schiilerperspektive

Durch die vierte Forschungsfrage wurde eine inhaltliche Evaluation der Malinahme aus
Schulerperspektive intendiert. Die formulierten sechs Items lieRen sich zu einem Konstrukt

zusammenfassen.
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Insgesamt l&sst sich festhalten, dass der Malinahme eine sehr hohe inhaltliche Wirkung
zugesprochen wurde. Eine Analyse auf Einzelitemebene wirde mehr Aufschluss tber die
einzelnen Inhaltsbereiche der MalRnahme geben. Aus diesem Grund fand auch eine Analyse
auf Einzelitemebene statt.

1. Ich kann jetzt besser mit den Medien umgehen

2. Ich kann jetzt besser mit unsicheren Situationen im Internet umgehen (z. B. Umgang
mit Kettennachrichten, Downloaden von Musik)

Ich weil} jetzt besser dartiber Bescheid, wie ich mich im Internet verhalten soll

Ich kenne Chancen und Mdglichkeiten, die das Internet bietet

Ich kenne Gefahren und Risiken des Internets

o ok~ w

Ich kenne das Recht am eigenen Bild (Urheberrecht) und weif3,

wie ich mich richtig verhalten kann.

Zu beiden Messzeitpunkten wurden den ltems 1-6 eine sehr hohe Wirkung zugesprochen.
Diese lag zum zweiten Messzeitpunkt durchgehend bei tUber 93 Prozent. Mit Ausnahme des
vierten Items Ich kenne Chancen und Mdoglichkeiten, die das Internet bietet zum dritten
Messzeitpunkt erhielten alle Items a&hnlich wie zum zweiten Messzeitpunkt,
Zustimmungswerte von Uber 91 Prozent. Bei dem vierten Item nahm die Zustimmung um 15
Prozent ab. Dies konnte damit zusammenhéngen, dass Schilerinnen und Schler in den drei
Monaten diesen Aspekt betreffende Inhalte womdglich vergessen haben. Denkbar ist es auch,
dass das Item zu offen formuliert war und nicht mehr alle Schiilerinnen und Schiiler sich etwas

Konkretes unter diesem Item vorstellen konnten.

Geringe schulartspezifische Unterschiede beziglich der inhaltlichen Wirkung

Im Zusammenhang mit der Zielgruppenebene richtet sich die universelle Pravention an alle
Mitglieder einer Zielgruppe (Heinrichs et al. 2008). Auch diese MaRnahme hat sich an alle
Mitglieder gerichtet, dennoch kam es im Zusammenhang mit der Schulart zu einem
signifikanten Unterschied der Schulart Gymnasium zum 3. Messzeitpunkt. Dies kdnnte zum
einen damit zusammenhdngen, dass Gymnasiast/innen tatsachlich Uber ein hoheres
Vorwissen verfligten, zum anderen konnte dies auf ein besseres Verstandnis (im Sinne des

Begreifens) zuriickgefuhrt werden.

201



6. Diskussion

Keine geschlechtsspezifischen Unterschiede beziiglich der inhaltlichen Wirkung

Die vorliegenden Befunde deuten nicht auf eine geschlechtsspezifische Zunahme der
Zustimmungswerte hin. Dies konnte damit zusammenhangen, dass beide Geschlechter
inhaltlich in gleichem Ausmal? von der MalRnahme profitiert haben. In den sechs Items lassen
sich keine geschlechtsspezifischen Interessenbereiche (z. B. Spielverhalten zwischen den
beiden  Geschlechtern) abbilden, was den Ansprichen einer universellen

Préaventionsmalinahme gerecht wird (Heinrichs & Lohaus, 2011).

Geringe medienerfahrungsspezifische Unterschiede beziiglich der inhaltlichen Wirkung

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass im Zusammenhang mit der Medienaffinitat und dem
Mediennutzungsbewusstsein keine medienerfahrungsspezifischen Unterschiede in Bezug auf
die inhaltliche Wirkung der Malinahme aus Schulerperspektive feststellbar sind. Anders
verhdlt es sich bei dem mediennutzungsbezogenen Problemldseverhalten (PV). Zu den beiden
Messzeitpunkten t; und t> kam es hier zu signifikanten Unterschieden bei Schilerinnen und
Schilern mit der Kompetenz PV im Vergleich zu Schiilerinnen und Schulern ohne PV. Dies

hangt moglicherweise mit dem vorhandenen Reflexionsverhalten zusammen.

6.1.5 Motiviertheit und Interesse aus Schulerperspektive
Hohe Zufriedenheit und Akzeptanz der Mallinahme

Motiviertheit und Interesse aus Schiilerperspektive zum 2. Messzeitpunkt

Im Zusammenhang mit der letzten Forschungsfrage sollte herausgefunden werden, wie hoch
die Zustimmungswerte im Bereich der Motiviertheit und des Interesses in Bezug auf die
Teilnahme an der MalRnahme waren. Es war zu erwarten, dass Schulerinnen und Schiiler der
MaRnahme — durchgefiihrt von zwei Polizeibeamten ohne Anwesenheit der Lehrkrafte — eine
hohe Zufriedenheit und Akzeptanz zusprechen wirden. Wenngleich die Polizeibeamten nicht
uniformiert, sondern zivil erschienen, machten sie einen besonderen Eindruck bei den

Schilerinnen und Schiilern.

Die groRBe Mehrheit der Befragten (94 Prozent) gab an, mit Interesse an der Malinahme
teilgenommen zu haben. Dass 6 Prozent der SuS kein Interesse bekundet hat, kénnte damit

zusammenhéngen, dass den ihnen entweder das fir die Teilnahme an dieser Malinahme
202



6. Diskussion

erforderliche Vorwissen, die Erfahrung oder die aktuelle Motivation (aus nicht ndher
spezifizierbaren Griinden) gefehlt haben konnte.

Nahezu alle SuS gaben an, sich fur die Mallnahme angestrengt zu haben, was sich im
Umkehrschluss als eine besondere Lernbereitschaft, eine hohe Motivation sowie ein hohes
Interesse interpretieren lasst. Interessant erscheint in diesem Zusammenhang allerdings das
Verhaltnis der SuS, die die Manahme als anstrengend empfunden haben — knapp 20 Prozent.
Jede /r flinfte Schuler /in empfand die MaRnahme demnach als schwierig. Moglicherweise
gaben tendenziell jlingere (10-Jahrige) SuS dies an, da ihnen der erfahrungsbasierte Zugang
zum Themenfeld fehlte. Ein weiterer Grund konnte in der jeweiligen Klassenstarke liegen,
welche nicht erhoben wurde, sodass sich bestimmte SuS in einer groReren Klasse nicht
wunschgemal einbringen oder zu Wort melden konnten, was ihre subjektive Wahrnehmung

bzgl. der Anstrengung beeinflusst haben kdnnte.

Im Zusammenhang mit der Freude an dem Kurs — ohne Langeweile zu empfinden, gaben
erneut fast alle SuS an, mit Freude an der MaRnahme teilgenommen zu haben. Auch diese
Ergebnisse lassen die Schlussfolgerung zu, dass SuS motiviert an dieser Malinahme
teilgenommen haben.

Wahrend ein Drittel angab, den Kurs auBerhalb der Schule nicht erneut machen zu wollen,
gaben zwei Drittel an, den Kurs auch auf3erhalb der Schule zu machen. Im Zusammenhang
mit der Motiviertheit und dem Interesse wurden bei diesem Item die im Vergleich zu den
anderen Items niedrigsten Zustimmungswerte verzeichnet. Dies kdnnte moglicherweise damit
zu tun haben, dass das Item missverstanden wurde — mdglicherweise als eine Zusage fur eine
weitere Teilnahme. Die Abnahme kdnnte damit begriindet sein, dass SuS ihre Freizeit
selbstbestimmt gestalten wollen. Eine weitere Uberlegung besteht darin, dass SuS dieser
Altersgruppe keine konkrete Vorstellung davon haben, wo /wie /mit wem diese Malinahme
erneut stattfinden konnte. Die Tatsache, dass ein Drittel der SuS die MaRnahme auf3erhalb der
Schule nicht wiederholen wiirde, hat scheinbar keinen Einfluss auf die Weiterempfehlung der
Malinahme. Mit dem Hochstwert (98 Prozent) innerhalb der Motiviertheit gaben die SuS an,

dass sie diese MaRnahme auch anderen Klassen empfehlen wirden. Dies ist eine deutliche
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Bestdtigung dessen, dass teilnehmende SuS dieser MaRRnahme eine hohe Akzeptanz
entgegenbringen. Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die MaBnahme gut
angenommen wurde. Eine Ubereinstimmung mit der hypothetischen Annahme, dass keine
geschlechtsspezifischen wie schulartspezifischen Unterschiede zu erwarten waren, erbrachte
die Datenauswertung nicht. In Bezug auf geschlechtsspezifische Unterschiede war eine
Interaktion zwischen dem weiblichen Geschlecht und der Motiviertheit mit einem schwachen
Effekt zu verzeichnen. Dieses Ergebnis hat keine besondere Aussagekraft, denn auf dieser
Grundlage kann keine allgemeine Schlussfolgerung im Sinne einer hoheren Motiviertheit
sowie eines hoheren Interesses bei Schilerinnen im Vergleich zu Schilern gezogen werden.
Mit Blick auf schulartspezifische Ergebnisse konnte eine Interaktion zwischen der Schulart
GY festgestellt werden. Auch dieses Ergebnis liefert keine belastbare Aussage darlber, dass
Gymnasiast/innen grundsatzlich motivierter gewesen sein kénnten.

Entgegen der hypothetischen Annahme, dass SuS mit héheren Medienerfahrungswerten
(Medienaffinitat, Mediennutzungsbewusstsein und problemlésendes Mediennutzungs-
verhalten) eine hdhere Motiviertheit und ein hoheres Interesse erzielen wirden, waren hier
keine Unterschiede zu verzeichnen. Dies hat mdglicherweise damit zu tun, dass die Items, mit
welchen die Medienerfahrungskategorien gebildet wurden, entweder einer weiteren
Validitatsprufung (vgl. Testgutekriterien nach Sedimeier und Renkewitz 2013) bediirfen oder
der Spalfaktor und die Faszination an der MaRnahme so hoch waren, dass der

Medienerfahrung beigemessene Wert in den Hintergrund riickte.
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6.2  Limitationen der Untersuchung

Die vorliegende Arbeit liefert auf der einen Seite Erkenntnisse zur Ubergreifenden
Fragestellung, ob und inwiefern die Umsetzung der polizeilichen
MedienpraventionsmaRnahme einen Beitrag zur Erhéhung der Kompetenzerweiterung von
Schilerinnen und Schilern der 5. Jahrgangsstufe im Rahmen dieser langsschnittlich
angelegten Evaluationsstudie geleistet hat. Auf der anderen Seite weist sie jedoch
(methodische) Limitationen auf, welche aufgrund der eingeschréankten Generalisierbarkeit der
Erkenntnisse nachfolgend aufgefuhrt werden. Diese Limitationen bieten Ansatz- und

Orientierungspunkte fur die weitere Forschung.

Empirische Befunde zur Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen

Kindliche und jugendliche Mediennutzung unterscheiden sich aufgrund diverser Interessen
und Kompetenzen altersbedingt stark voneinander. Jahrgangsstufenspezifische
Untersuchungen wie etwa die ICILS-Studie (8. Jahrgangsstufen) stellen tendenziell eher eine
Seltenheit dar. Vielmehr werden im Kontext einschlagiger Studien (vgl. v. a. KIM-Studie
MPFS; 2016, 2018, 2020, JIM-Studie MPFS; 2016, 2017, 2018, 2019, 2020; DIVSI U25-
Studie, Deutsches Institut fur Vertrauen und Sicherheit im Internet, 2014, 2018, ARD-ZDF
Online-Studie, 2018, Sinus-Studie 2016 und Shell-Jugendstudie 2015, 2019) breitere
Altersgruppen untersucht. Genannte Studien beschaftigen sich primar mit der Mediennutzung
von Kindern und Jugendlichen und der Medienwirkung auf Kinder und Jugendliche. Bei der
Heranziehung dieser bundesweit bekannten Studien besteht das Problem darin, dass innerhalb
der Auswertungen der fir die Konturierung des empirischen Forschungsstandes
herangezogenen Befunde inferenzstatistische Testverfahren kaum verwendet wurden. Die
Angaben erfolgten in den meisten Berichten in relativen Haufigkeiten (Angaben in %) ohne
Signifikanztests. Dies schrankt deshalb mdglicherweise die Vergleichbarkeit mit

Wirkungsstudienergebnissen ein.
Mit der Konzeption dieser Arbeit vergleichbare Wirkungsstudien (Welchen

Kompetenzzuwachs im Bereich der Medienkompetenz /der digitalen Souverénitat haben

Kinder und Jugendliche durch die Intervention erzielt?) sind anstatt in den oben genannten
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etablierten Studien tendenziell in universitaren Abschlussarbeiten der Universitaten zu
finden, welche aufgrund verschiedener Faktoren eine geringere Aussagekraft haben.

Eine daran anschlielende Problematik besteht demnach darin, dass bestehende
Wirkungsstudien ausbauféhig sind, denn Wirkungsstudien sollten, welche tatsachlich die
Medienkompetenz der Schulerinnen und Schiiller mit normierten Verfahren messen. In ihren
Dissertationen stellen Brauner (2007) und Pottinger (2002) fest, dass ein entsprechendes die
Medienkompetenz der Schilerinnen und Schiler valide, reliabel und messendes Verfahren
fehle.

Eine Einordnung der Befunde in den (aktuellen) Forschungsstand einschrankende Tatsache
besteht folglich in der fehlenden Vergleichsmoglichkeit mit existierenden (Wirkungs-)

Studienergebnissen.

Forschungsdesign und Stichprobe

Einschrankend ist grundlegend zu berticksichtigen, dass es sich im Kontext dieser Arbeit um
eine Stichprobe (n = 312) ohne Kontrollgruppe handelte. Inwiefern der Kompetenzzuwachs
sich unter Heranziehung einer Kontrollgruppe von den durch die vorliegende Arbeit
verzeichneten Ergebnissen unterschieden hétte, bleibt aus diesem Grund unbeantwortet. Ein
Vergleich zwischen der Experimental- und Kontrollgruppe héatte mdoglicherweise eine
aussagekraftigere  Schlussfolgerung  sowohl Uber den auf diese MaRnahme
zuruckzufiihrenden Kompetenzzuwachs in den fiinf Kompetenzbereichen als auch uber die
Wirkung der MedienpraventionsmalRnahme zugelassen. Das unausgeglichene Verhaltnis
zwischen den Schilerinnen und Schiler der drei Schularten (Nwmitteischutle = 73, NRealschule = 115
und neymnasium = 124) konnte insofern als eine Erkldarung fur die sich unterscheidenden
schulartspezifischen Befunde herangezogen werden, als dass die GrolRe der Teilstichprobe
eine Rolle gespielt haben konnte.

Ein weiterer, die Ergebnisse dieser Evaluation einschrankender Aspekt konnte in dem Alter
der Zielgruppe bestehen. Aufgrund der Tatsache, dass es sich um Schilerinnen und Schiler
der 5. Jahrgangsstufe handelte, hatte der Grad der Medienerfahrung moglicherweise keinen
nachweisbaren Einfluss auf den Kompetenzzuwachs. Diversen Studien zufolge steigt die

Medienerfahrung mit dem Alter (siehe Abschnitt 2.5). Wére eine weitere Altersgruppe fir
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den Vergleich im Rahmen dieser Evaluation herangezogen worden, lielen sich
moglicherweise andere, auf das Ausmaf der Medienerfahrung zurtickzufiihrende Ergebnisse
verzeichnen. Des Weiteren ist zu berlcksichtigen, dass Schilerinnen und Schiler dieser
Studie Uber ein sehr geringes erfahrungsorientiertes VVorwissen in Bezug auf das Ausfullen
von derartigen Fragebtgen (z. B. Szenariomethode oder Single- und Multiple-Choice-
Verfahren) verfugten. Zum 1. Messzeitpunkt las der durchfiihrende Polizeibeamte alle Fragen
und Items vor, um sicherzustellen, dass auch leseschwachere Schilerinnen und Schiler den
Arbeitsauftrag verstehen und umsetzen kénnen. Der Vorleseprozess erstreckte sich aufgrund
der Umféanglichkeit des Erhebungsinstrumentes auf ca. 40 Minuten (nahezu eine
Unterrichtseinheit), was eine sehr lange Konzentrationsspanne, hohe Aufmerksamkeit wie
Aufnahmefahigkeit der Schilerinnen und Schiler erforderte. Dieser Umstand kann das
Konzentrationsvermdgen beim Ausfiillen des Fragebogens beeinflusst haben. Die
Datenerhebung zum 1. Messzeitpunkt war insofern bedeutend, als dass die Antworten flr die
Bildung der Einflussvariablen Medienerfahrung (siehe Forschungsfrage 2) und einschlagiges
Vorwissen (siehe Forschungsfrage 3) herangezogen worden sind. Dies meint explizit, dass es
bei der 1. Datenerhebung zu verzerrten Antworten durch Schulerinnen und Schiiler
gekommen sein konnte. Zumal die Schilerinnen und Schiler dabei parallel zum (erneuten)
eigenen Durchlesen und Verstehen der Items auch ihre eigene Meinung /Einstellung abwéagen
und ihr Wissen einbringen mussten. Dies basierte ausschlielich auf der Grundlage der
Selbsteinschatzung, was methodisch betrachtet, nicht ganzlich der Leistungserhebung im
unterrichtlichen Kontext wie z. B. Reproduktions- oder Reorganisationsfragen, sondern
vielmehr Transferfragen entsprach.

Insbesondere der hohe Anteil der Schiilerinnen und Schiler (n = 131 £ 42 Prozent), welcher
die Aufgaben (siehe Teil 1 des Erhebungsinstrumentes von to bis t2) zu allen drei
Messzeitpunkten unbeantwortet liel3, lasst die Annahme zu, dass Schilerinnen und Schiler
erfahrungsorientiertes VVorwissen gefehlt haben konnte. Lediglich n = 181 & 58 Prozent der
Schilerinnen und Schiiler haben den 1. Teil zu allen drei Messzeitpunkten vollstandig
bearbeitet. Auch der Aspekt beziiglich mdglicher Antwortverzerrungen (Mummendey, 1995)
wie etwa der sozialen Erwinschtheit muss als eine mdgliche Antworttendenz betrachtet

werden (Bortz & Doring 2006; Esser 1986). Es ist moglich, dass Kinder, die an dieser
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MafRnahme teilgenommen haben, in der Annahme geantwortet haben, dass die
Polizeibeamten bestimmte Antworten horen wollten. Auf der anderen Seite muss erneut die
nicht vorhandene Erfahrung mit solchen und dhnlichen Verfahren vergegenwartigt werden.
Wann und wo kénnten Schilerinnen und Schiler der 5. Jahrgangsstufe damit in Beriihrung
gekommen sein, Antworttendenzen zu entwickeln, die im Bereich der sozialen Erwiinschtheit
anzusiedeln sind? Hier konnte allenfalls ein Zusammenhang zwischen der Beantwortung der
Transferfragen in Leistungserhebungen (vgl. schulische Anforderungsbereiche im Kontext
der Leistungsbewertung) infrage kommen. Schilerinnen und Schiler schreiben das, von dem
sie denken, dass der Inhalt bzw. die Argumentationsfiihrung der Lehrkraft gefallen wirde und
sie dadurch eine bessere Note erzielen kénnten. Subjektive Verzerrungen (Mummendey,
1995) koénnen grundsétzlich nicht ganzlich ausgeschlossen werden, sind im Zusammenhang
mit den vorliegenden Ergebnissen tendenziell nicht zu erwarten, da innerhalb dieser Studie
alle Fragebogen anonym (ohne Angabe des Vor- und Nachnamens) ausgefullt wurden und
kein Leistungsdruck wie etwa bei der Kklassischen schulischen Leistungsbewertung durch
Proben bzw. Schulaufgaben vorhanden war. Die Wahrscheinlichkeit, dass das Phanomen der

sozialen Erwinschtheit aufgetreten sein kdnnte, ist eher als gering einzustufen.

Erhebungsinstrument und Auswertungsmodell

In Bezug auf den Einsatz des Erhebungsinstrumentes (nach Aufenanger 2007) sowie den
Einsatz des Auswertungsmodells (nach Tulodziecki et al. 2010) sollte darauf hingewiesen
werden, dass es sich in beiden Verfahren um ein in Anlehnung an das Originalverfahren
modifiziertes Instrument bzw. Modell handelte. Aus diesem Grund bleibt ungeklart, inwiefern
ein fr die Evaluation der polizeilichen MaRnahme (siehe Abschnitt 4) spezifisch entwickeltes
Erhebungsinstrument bzw. Auswertungsmodell die Ergebnisse verandert héatte. Die
modifiziert eingesetzten Verfahren (Erhebungsinstrument nach Aufenanger (2007) sowie das
Kompetenz-Standard-Modells fur die Medienbildung nach Tulodziecki et al. (2010)
umfassten weder alle Module génzlich noch fand im Umkehrschluss eine flichendeckende
Berticksichtigung der flinf Kompetenzbereiche in der Malinahme (zwoélf Module) statt. Aus
diesem Grund sollten beide Verfahren vielmehr als eine approximativ stattgefundene
Erhebung und Auswertung der manahmenspezifischen Inhalte — und nicht als exakte, auf

die Malinahme zugeschnittene Verfahren — verstanden werden.

208



6. Diskussion

Diese Aspekte sollen im Zusammenhang mit einer endgultigen Interpretation und Beurteilung
der Ergebnisse Berlcksichtigung finden, denn sie konnten im Falle eines
malnahmenspezifisch erstellten Erhebungs- und Auswertungsverfahrens ein realistisches

Veranderungspotenzial der vorliegenden Ergebnisse aufweisen.

Statistische Verfahren

Diese quantitativ angelegte Arbeit wurde aufgrund der verletzten Normalverteilungsannahme
(Kolmogorow-Smirnow-Test) der abhangigen Variablen (Kompetenzzuwachs durch die
Mafnahme, sicherer Umgang mit Medien und Internet sowie Motiviertheit und Interesse)
mithilfe nicht-parametrischer Verfahren ausgewertet. Dabei kam fir die Varianzanalyse mit
Messzeitwiederholung (parametrisches Pendant MANOVA) der Friedman-Test zur
Untersuchung von drei gepaarten Stichproben auf Gleichheit des Lageparameters (Biihner &
Ziegler, 2017, S. 518) zur Anwendung. Mittels des Mann-Whitney-U-Tests (Pendant zum t-
Test fir unabhéngige Stichproben) fand die Unterschiedsprifung von zwei unabh&ngigen
Stichproben (Geschlecht, Gruppenvergleich hinsichtlich der Medienerfahrung) statt (ebd.).
Die Unterschiedsprifung von drei unabhangigen Gruppen (Schulart) fand mittels des
Kruskal-Wallis-Tests statt. Dieser bildet das Pendant zur einfaktoriellen ANOVA (ebd., S.
426). Die Tatsache, dass signifikante Ergebnisse zundchst die Annahme der
Alternativhypothese ermdglichen, bedeutet noch nicht, dass eine klare Aussage darlber
getroffen werden kann, welche Populationsmittelwerte sich voneinander unterscheiden. Um
die Mittelwertunterschiede konkret lokalisieren zu konnen, kamen Post-hoc-Tests nach
Conover (Sedimeier & Renkewitz, 2013, S. 440) zur Anwendung. Die Datenauswertung hatte
alternativ zu den aufgefuhrten nicht-parametrischen Verfahren auch mittels des sich als robust
gegen die Verletzung der Normalverteilungsannahme erwiesenen t-Tests flr abhangige und

unabhéngige Stichproben durchgefihrt werden kdnnen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass aufgefuhrte Limitationen (1. Forschungsdesign
und Stichprobe; 2. Erhebungsinstrument und Auswertungsmodell und 3. Statistische
Verfahren) die finale Interpretation der Befunde beeinflussen und auf dieser Grundlage die
Generalisierbarkeit auf die Gesamtpopulation einschranken kdnnen.
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Eine in Anbetracht der aufgefuihrten Limitationen stattfindende Beurteilung der Ergebnisse
legt nahe, dass gewonnene Erkenntnisse unter Berucksichtigung der aufgefiihrten
Einschrankungen interpretiert werden dirfen:

Festzuhalten gilt deshalb, dass bei der gesamten Bewertung und Reflexion der vorliegenden

Ergebnisse drei wesentliche Aspekte durchgehend berticksichtigt werden missen:

e Die Lange /der Umfang des Fragebogens (und dies zu drei Messzeitpunkten) konnte
zu Verzerrungen, zu falschen Angaben, zu Fehlantworten, zu Auslassungen beim
Ausfiillen des Fragebogens, zu einer gewissen Uberforderung bei der Beantwortung
sowie zum Ph&nomen der sozialen Erwinschtheit gefuhrt haben. Schulerinnen und
Schilern fehlte moglicherweise die Erfahrung, mit einem Erhebungsverfahren in
diesem Ausmall umzugehen. Wenngleich ihnen die einzelnen Aufgaben des
Fragebogens durch den Polizeibeamten vorgelesen wurden, bendétigen Schilerinnen
und Schuler dieser Jahrgangsstufe ein gewisses Konzentrationsvermégen, um dem
Vorgelesenen inhaltlich zu folgen und die Details zu verstehen.

e Fur die Datenerhebung /Untersuchung konnte keine Kontrollgruppe herangezogen
werden. Die fehlende Kontrollgruppe schrénkt die Interpretierbarkeit in erheblichem
Male ein und fihrt zu einer geringeren Aussagekraft dieser Ergebnisse. Durch die
Anwendung parametrischer Verfahren héatte eine hohere Testpower und damit
einhergehend eine h6here Aussagekraft erzielt werden konnen.

e Die Erhebungs- und Auswertungsverfahren waren nicht durchgehend kongruent bzgl.
malRnahmenspezifischer  Inhalte. Das  Auswertungssystem,  welches der
Datenauswertung zugrunde gelegt wurde, gewaéhrleistet keine génzliche
Ubereinstimmung mit den MaRnahmeninhalten. Dies konnte méglicherweise zu einer
Unter- oder Uberschitzung des eigentlichen Kompetenzzuwachses gefiihrt haben. Es
bedarf eines normierten Testverfahrens, welches die Medienkompetenz bzw. den
Zuwachs der Medienkompetenz in diversen Subkategorien messen kann.

AbschlieRend wird festgehalten, dass die MaRnahme grundséatzlich Wirkung gezeigt und von

den teilnehmenden Schulerinnen und Schilern gut angenommen wurde.
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6.3  Padagogisch-praventive Implikationen

Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen die Wichtigkeit von medienpraventiven
MaRnahmen im schulischen Kontext auf. Uber die Relevanz besteht landes- und bundesweit
Konsens (siehe hierzu z. B. die KMK, 2021). Fir eine flaichendeckende Umsetzung solcher
(und &hnlicher) MaBnahmen kristallisieren sich insbesondere die Bereiche Implikationen auf
schulischer Ebene — die Wichtigkeit des praventiven Ansatzes im medienpédagogischen
Bereich als praventives und durchgéngiges Prinzip, Zusammenarbeit mit auBerschulischen
Kooperationspartnern sowie das Prinzip der Nachhaltigkeit als zentrale Grundpfeiler heraus,

welche nachfolgend dargestellt werden.

6.3.1 Drei (sukzessive) Voraussetzungen fur eine gelungene schulische (institutionelle)

Medienpravention

Als drei (sukzessive) Voraussetzungen werden im Zusammenhang mit dieser Arbeit folgende
Schwerpunkte skizziert:

1. Prozesshafte Einbindung maRnahmenspezifischer Inhalte in den Unterricht

2. Entwicklung vom projekthaften zum ganzheitlichen Prinzip

3. Nachhaltige Implementierung in allen Jahrgangsstufen

Wichtigkeit der Prozesshaftigkeit

Durch die Schulung der Lehrkréfte zu Multiplikator /innen durch die Polizei erhalten
Lehrkrafte fundierte, in den Unterricht implementierbare sowie die Entwicklungsphasen der
Schilerinnen und Schiler (themenbezogen) beriicksichtigende Methoden und Materialien,
welche sie gemal ihrem gesetzlich definierten Bildungs- und Erziehungsauftrag auf der
Landerebene (Bay. Verfassung, Art. 131; BayEUG, Art. 1) gezielt einsetzen kdnnen, um
Schilerinnen und Schiler in ihrer digitalen Bildung zu unterstiitzen. Gegenstand dieser
Evaluation ist die von der Polizei entwickelte Malinahme. Es gibt fur Lehrkréfte weitere Fort-
und Weiterbildungsmdglichkeiten im medienpddagogischen Bereich, welche das Ziel

verfolgen, genannte Implikationen im unterrichtlich-schulischen Kontext zu geben.

Auf schulischer Ebene beschréankt sich die Wichtigkeit des praventiven Ansatzes nicht nur

auf die Bereiche der Gewalt- und Suchtpravention — weitere mogliche Bereiche flr eine
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Zusammenarbeit mit der Polizei, sondern zunehmend auch auf den Bereich der
Medienpravention. Schulerinnen und Schiler wachsen in einer mediatisierten Gesellschaft
auf (siene Kapitel 2) und bendtigen spezifische Kompetenzen, welche sie im familiaren,
auflerschulischen und schulischen Kontext erwerben (missen). Wahrend der Erwerb in den
erstgenannten Bereichen tendenziell im Alltag stattfindet (Familie und Freundeskreis), kann
in der Schule eine gezielte, gelenkte und reflektierte Auseinandersetzung mit diversen

Teilbereichen im Zusammenhang der digitalen Bildung stattfinden.

Auflésung des Projektcharakters

Die Tatsache, dass die Vermittlung von Medienkompetenz in allen bayerischen Lehrplénen
als eine Ubergeordnete Aufgabe fest verankert ist (siehe Kapitel 2) unterstutzt das Argument
nach einer konkreten Implementierung dieser (oder &hnlicher) praventiven
Mafnahmeninhalte als durchgéngiges Prinzip im Unterricht. Dem préventiven Charakter soll
dabei eine besondere Rolle zugemessen werden, da das breite Spektrum dessen, was die
(sozialen) Medien und das Internet positiv wie negativ bieten, nicht notwendigerweise
vorhersehbar oder im schulischen Kontext erkennbar sind. Als Beispiel seien hier Folgen des
Cybermobbings zu erwéhnen (siehe Abschnitt 2.4), welche die Entwicklung von
Schilerinnen und Schiiler negativ beeinflussen koénnen. Dies meint explizit, dass ein
Umdenken in Bezug auf die Handhabung mit solchen oder ahnlichen Projekten erforderlich
ist. Lehrkrafte sollten die Inhalte nicht als ein Projekt anbieten und dieses Projekt nach einem
bestimmten zeitlichen Rahmen abschlieRen, sondern mittels diverser Methoden (z. B. im
Rahmen von Klassen- oder Schilerkonferenzen, Pro-Kontra-Debatten, Rollen- und
Planspiele, Beitrage in den Schiilerzeitungen /Jahresberichten, fachspezifische Verbindungen
wie Argumentationen im Fach Deutsch, Sozialkunde /Politik und Ethik sowie
Experteninterviews) einen addaquaten Zugang schaffen und eine kritisch-reflektierte
Auseinandersetzung im Unterricht ermdglichen. Das Umdenken vom Projektcharakter zum
durchgéngigen Prinzip ermdglicht eine kontinuierliche Vertiefung der Medienprévention
sowie Medienerziehung wie digitale Bildung im schulischen Alltag und wird auf dieser

Grundlage zu einem festen unterrichtlichen wie schulischen Bestandteil.
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Nachhaltige Implementierung

Es ist anzunehmen, dass die Nachhaltigkeit durch das durchgéngige Prinzip gefordert werden
kann, wahrend mit zeitlich begrenzten Projekten mdglicherweise keine Nachhaltigkeit
(abgesehen von den Ergebnissen der vorliegenden MaRnahme) unterstutzt wird. Zumal nicht
jede (von den Lehrkréften) umgesetzte Malinahmen evaluiert werden, kann die
Nachhaltigkeit in den meisten Fallen nicht moglicherweise nachgewiesen werden. Durch die
Behandlung /Vertiefung eines tbergeordneten Themas wie die Medienerziehung erkennen
Schilerinnen und Schuler die Wichtigkeit der Thematik und lernen eine kritisch-reflektierte
Auseinandersetzung in Bezug auf die eigene Mediennutzung und werden im Verhalten

gegenuber anderen (z. B. Hanseleien auf sozialen Medien, Cybermobbing) sensibler.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Voraussetzungen fiir eine gelungene
Medienpravention — mit dem Ziel, die Medienkompetenz /die digitale Souverénitat von
Kindern und Jugendlichen im schulischen Kontext stetig zu fordern /die Weiterentwicklung
zu unterstiitzen — unter Berucksichtigung der drei aufeinander aufbauenden Bausteine erfiillt

werden kdnnen.

6.3.2 Zusammenarbeit mit auRerschulischen Kooperationspartnern

Wie im Zusammenhang dieser Arbeit gezeigt wird, ist die Zusammenarbeit mit
aulBerschulischen Kooperationspartnern wie die Polizei zielfihrend und gewinnbringend. Das
Know-how auBerschulischer Experten wird auf der Grundlage erfolgreicher
Projektentwicklungen (vgl. Gewalt-, Sucht- und Medienpréventionsprojekte der Polizei),
Lehrkraften und Sozialarbeitern der jeweiligen Schule weitergegeben. Durch diese
Zusammenarbeit lassen sich Bereicherungen fir schulische sowie aufierschulische
Einrichtungen verzeichnen, da Erfahrungen, Fachwissen, gemeinsame Interessen wie
ministeriell ~ festgelegte ~ Verpflichtungen  (siehe  hierzu  Unterkapitel  2.2.1
Medienkompetenzvermittlung als Vorgabe) Foérderung von Medienkompetenz als
ministeriumsubergreifendes  Handlungsziel) mit Blick auf dieselbe Zielgruppe

zusammengetragen und umgesetzt werden mussen (siehe Kapitel 2).
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In diesem Zusammenhang werden Synergieeffekte angenommen, welche nachfolgend naher

betrachtet werden sollen.

Synergieeffekte der Experten

Die Umsetzung ahnlicher Projekte bietet fir Experten verschiedener Berufsgruppen — im
Kontext dieser Arbeit Lehrkrafte und Polizeibeamte — eine realisierbare Moglichkeit der
Zusammenarbeit. Sowohl die gemeinsamen Ziele als auch die Interessen und
Entwicklungsbereiche der Schilerinnen und Schulern berlicksichtigende Aufbereitung der
mafRnahmenspezifischen Module lassen Synergieeffekte in der Praxis annehmen.

Mittels  diverser Methoden (Zusammenarbeit, Erfahrungsaustausch, Schulungen,
Fortbildungen und Projektumsetzungen) stellen Lehrkrafte und Polizeibeamte (als
aullerschulische Kooperationspartner in diversen Bereichen) wichtige Weichen fiir die
gemeinsame Forderung sowie Weiterentwicklung der Medienkompetenz von Schilerinnen
und Schiler. Aus diesem Grund wird innerhalb dieser Arbeit die Meinung vertreten, dass auf
der Grundlage der dargestellten Zusammenarbeit Synergieeffekte erzeugt werden kénnen,
durch welche beide Institutionen sich weiterentwickeln kdénnen. Die KMK ,,Bildung in der
digitalen =~ Welt“, ,pddagogische Professionalitit und ,,Organisations- und

Kooperationsentwicklung® im Kontext von digitaler Expertise (KMK, 2021, S. 17 f.).

Zusammenfassend ldsst  sich feststellen, dass die Umsetzung von
entwicklungsbereichsiibergreifenden Aufgaben wie Medienpréavention im Kontext digitaler
Bildung einen wesentlichen Beitrag zur Weiterentwicklung von Medienkompetenz von
Schilerinnen und Schilern beitragen kann. Die Mdoglichkeit der Implementierung auf
schulischer Ebene besteht in der grundsétzlichen Bereitschaft und Offenheit an
Zusammenarbeit seitens der Bildungsinstitution Schule und der Polizei. Dabei dient die
Auflésung des projekthaften Charakters der Entwicklung des Bewusstseins fir die Einstufung
der digitalen Bildung als durchgéngiges Prinzip im schulischen und unterrichtlichen Kontext.
Folglich kommt der Zusammenarbeit mit auBerschulischen Kooperationspartnern wie der
Polizei eine besondere Rolle zu, denn dadurch kénnen Synergieeffekte erzeugt werden. Dabei
werden sowohl die Ziele der Schule als auch die des entsprechenden Kommissariats der
Polizei erreicht.
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Eine ministeriumstbergreifende Zusammenarbeit (Bayerisches Staatsministerium fir
Unterricht und Kultus sowie Bayerisches Staatsministerium des Inneren flr Sport und
Integration) erftllt unter Einbeziehung der fundierten Fachkompetenz beider Partner somit

einen (schul-)rechtlichen sowie gesamtgesellschaftlichen Auftrag.
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