Werther, Soap Stars und Ego-Shooter-Helden:
Das Einflusspotenzial medialer Vorbilder

Eveline Hipeli & Daniel Stiss

Abstract Menschen orientieren sich an sozialen Modellen, eignen sich Verhaltensrepertoires und Ein-
stellungen an ihrem Beispiel an — oder grenzen sich davon ab. In erster Linie dienen reale Personen als
Modelle, doch im Zuge der Medialisierung des Alltags gewinnen auch mediale Vorbilder an Sozialisa-
tionskraft. Dabei wird v.a. die Ubernahme von eher negativen Verhaltensmustern medialer Vorbilder
durch Heranwachsende kritisch betrachtet, und positive Aspekte des Modelllernens geraten oft in den
Hintergrund. Mediale Vorbilder wirken nicht auf alle Rezipienten gleich. Ob und wie eine Wirkung ein-
tritt, hdngt von unterschiedlichen Faktoren ab, die eng mit der Personlichkeit des Medienkonsumenten
und dem sozialen Kontext der Mediennutzung verknUpft sind. Bei der Beurteilung des Einflusspoten-
zials medialer Vorbilder auf Rezipienten spielt deshalb die Medienkompetenz eine maf3gebliche Rolle.
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1 Einleitung

Spektakuldre Medienwirkungen wie beispielsweise beim Horspiel ,,The Invasion from
Mars® von Orson Welles, welches nach seiner Ausstrahlung 1938 bei einigen Menschen
fir grof3e Irritation und panikartige Reaktionen sorgte (vgl. Jackel 2008, S. 96), verdeut-
lichen, wie stark Medien auf Menschen wirken konnen. Nimmt man nun an, dass sich
Menschen, in ihrem Verhalten ein Beispiel an Vorbildern und Modellen nehmen, stellt
sich die Frage, ob Modelllernen bzw. soziales Lernen, welches durch die Beobachtung
anderer Menschen erfolgt, auch via Medien moglich ist. Wie stark kann das Verhalten
medialer Vorbilder auf die Rezipienten abfarben? Nehmen sich Zuschauer einer Soap
Opera ungefiltert ein Beispiel an ihren Lieblingsprotagonisten, und kénnen Heranwach-
sende und Erwachsene von Medienmodellen auch profitieren? Im folgenden Beitrag
werden zwei grundsitzliche Punkte beleuchtet: inwieweit Modelllernen bzw. soziales
Lernen mittels Medien und medialen Vorbildern méglich ist, und wie stark die Soziali-
sationsmacht der Medien auf die Nutzer ausfillt.

Zu Beginn werden Modelllernen und soziales Lernen skizziert und mit Medien in
Verbindung gebracht. Danach fiithren wir anhand von Beispielen aus, wie mediale Vor-
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bilder auf die Rezipienten wirken konnen und beschreiben die Prozesse der Soziali-
sation und der Mediensozialisation. Anschlielend wird die Selbstverantwortung und
-regulierung des individuellen Medienverhaltens im Rahmen von Medienkompetenz
diskutiert. Denn ob und wie mediale Vorbilder auf den einzelnen Rezipienten wirken,
héngt von verschiedenen Faktoren ab.

2 Lernen am Modell und soziales Lernen

Wenn wir im Alltag von Lernen sprechen, ist meist kognitives Lernen damit gemeint.
Dieser Bereich ist sehr vielfiltig und umfasst mit Wissen, Vorstellungen und Uberle-
gungen die Gesamtheit menschlicher Kognitionen. Zu den Ergebnissen kognitiven Ler-
nens zdhlen sowohl Wissenserwerb, Sprache, Begriffs- und Konzeptbildung, Handeln
als auch Problemldsen. Dabei werden Verbindungen zwischen einzelnen Teilen der ko-
gnitiven Struktur erstellt (Wissen wird aufgebaut), und es werden Verbindungen zwi-
schen Wissen und daraus abgeleiteter Aktivitit aufgebaut (Handeln). Kognitives Lernen
kann auch als Informationsverarbeitung verstanden werden. Damit meint Informa-
tionsverarbeitung einen aktiven, subjektiven Strukturierungsprozess (vgl. Wagner et al.
20009, S. 33).

Beim Modelllernen zeigt sich der Ubergang zwischen zwei Forschungsansitzen: dem
behavioristischen und dem kognitiven. Die Theorie des Modelllernens nach Albert Ban-
dura ging zunéchst von der Frage aus, ob die Prinzipien des operanten Konditionierens
auch dann wirken, wenn man sie nicht selbst erfihrt, sondern bei einem anderen Men-
schen oder am Modell beobachtet. Bandura erkannte im Laufe seiner Forschung, dass
die Art der Konsequenz, die das Modell erfihrt, nur einer von mehreren Faktoren und
keine notwendige Voraussetzung fiir das Lernen am Modell ist. Beobachtungslernen er-
folgt also nicht rein instinktiv, sondern enthilt Anteile von Informationsverarbeitung.
Dieser Ubergang von der rein behaviouristischen zur kognitiven Interpretation des Mo-
delllernens zeigt sich auch in der Modellbezeichnung: Sprach man urspriinglich vom
Beobachtungslernen, setzte sich der Begriff der ,sozial-kognitiven Lerntheorie* durch
(vgl. ebd.). Wihrend die klassische Lerntheorie das menschliche Verhalten als Ergebnis
einer Reaktion auf Umweltimpulse ansieht, berticksichtigt Bandura in seiner Theorie in-
nere und soziale Prozesse als Einflussvariablen auf menschliches Lernen und Verhalten.

Bei Banduras Ansatz geht es einerseits um Lerntheorie und andererseits um Verhal-
tenstheorie. Er beschreibt, wie Personen lernen, und versucht zu erkldren, weshalb sie
sich in bestimmter Weise verhalten. Das Beobachtungslernen ist kein passives Verhalten,
sondern ein aktives, auf das Urteil gegriindetes und konstruktives Verhalten (vgl. Ban-
dura 1976, S. 217). Es gliedert sich in drei Teilprozesse:

1. Selektive Beobachtung: Dabei fokussiert der Lernende aus der Fille an Umweltrei-
zen auf bestimmte Merkmale des Modellverhaltens. Bandura (1976, S. 24) schreibt
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nahestehenden Menschen durch die emotionale Verbindung besonderen Einfluss zu.
Auch Modelle mit hohem Status und Erfolg kénnen mit mehr Aufmerksamkeit und
bevorzugter Nachahmung ihres Verhaltens rechnen (vgl. Veith 1996, S. 266).

2. Geddchtnisprozesse: Im Lernprozess muss das Modellverhalten wahrgenommen, aber
auch abgespeichert werden. Gedichtnisprozesse transformieren und speichern In-
formationen in kognitive Repréisentationen (Abbilder des beobachteten Geschehens)
(vgl. Bandura 1976, S. 28).

3. Motorische Reproduktionsprozesse dienen als Grundlage fiir die représentationsgelei-
tete Ausfithrung einer Handlung. Korperliche Voraussetzungen des Individuums be-
stimmen mit, wie weit eine beobachtete und registrierte Handlung auch reproduziert
werden kann (vgl. Bandura 1976, S. 29).

Beim Modelllernen eignet sich ein Individuum als Folge der Beobachtung des Verhal-
tens anderer Individuen sowie der darauf folgenden Konsequenzen neue Verhaltenswei-
sen an, oder schon bestehende Verhaltensmuster werden angepasst und verdndert (vgl.
Reimer et al. 2007, S. 200).

Betrachtet man nun Lernen am Modell im Zusammenhang mit medienvermittelten
Modellen, zeigen sich unterschiedliche Sichtweisen zur Wirksamkeit von Medien bzw.
ihrem Einfluss auf den Empfinger. Schon Bandura bezeichnete den Vorgang des Ler-
nens am Modell als das Auftreten einer Ahnlichkeit zwischen dem Verhalten eines Mo-
dells und dem einer anderen Person. Dabei gilt, dass das Verhalten des Modells als der
entscheidende Reiz fiir die Nachahmung wirkt. Bandura war iiberzeugt, dass mensch-
liches Verhalten nicht allein durch Reiz-Reaktions-Zusammenhénge zu erkléren ist. In
seiner Bobo-Doll-Studie von 1963 filmte er, wie eine Person mit einem Hammer auf eine
Bobo-Doll' einschlug. Den Film zeigte er anschliefend einer Gruppe von Kindern im
Kindergartenalter. Diese wurden danach in ein Spielzimmer gebracht, wo sich kleine
Hammer und auch eine Bobo-Doll befanden. Viele der Kinder schlugen ebenfalls auf
die Puppe ein und ahmten somit das Verhalten nach (Bandura et al. 1963, S. 4). Bei dem
Experiment zeigte sich, dass Kinder, denen ein sich aggressiv verhaltendes Modell* pri-
sentiert worden war, in der darauf folgenden Spielsituation insgesamt deutlich mehr ag-
gressive Verhaltensweisen zeigten als Kinder, denen ein nicht-aggressives Modell oder
gar keines angeboten worden war. Diese Ergebnisse fithrten im Zusammenhang mit der
Wirkung von Fernsehgewalt und anderen Medien wie Videogames zu kontroversen Dis-
kussionen. Kritiklos wurde das Bobo-Doll-Experiment jedoch nicht beurteilt. Als be-
sonders problematisch wurde der Generalisierungsaspekt betrachtet. So sind Banduras
Befunde laut Theunert (1996, S. 40) nicht auf die alltdgliche Fernsehrezeption von Kin-
dern tibertragbar, weil sie in einer kiinstlichen und realitdtsfernen Umgebung gewonnen
wurden. Zweitens seien sie nicht auf andere Altersgruppen iibertragbar und drittens

1 Eine mit Luft gefiillte Puppe mit einem Gewicht an den Fiiflen.
2 Den Kindern wurden sowohl reale als auch mediale Modelle prisentiert.
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hitten die Befunde keine Aussagekraft iber das Verhalten der Kinder in der Realitit, da
die Bobo-Puppe ein ,,denkbar ungeeignetes Aquivalent fiir reale Gewalttitigkeit“ (ebd.)
darstelle. Die bei Bandura angefithrten Argumente seien kaum geeignet, die Stimula-
tionswirkung medialer Gewaltdarstellungen zu belegen.

Trotz Kritik konnte die Theorie Banduras im Rahmen einer Langzeitstudie weitge-
hend bestatigt werden (Eron 1994). Sie zeigte, dass Bestrafung bei aggressivem Verhal-
ten nur dann hemmend wirkt, wenn das Individuum diese als gerecht empfindet. Wenn
nicht, konnte eher ein Anstieg von Aggression verzeichnet werden. Dies bewog Bandura
zu einer Reformulierung seiner These: Nach der sozial-kognitiven Theorie tiberneh-
men Individuen nicht nur das Verhalten, sondern auch evaluative Standards, Gedan-
ken und Gefiihle ihrer Modelle. Modelllernen als wichtige Lernform fiir den Menschen
erfolgt umso stérker, je mehr der folgenden Bedingungen erfiillt werden (vgl. Wagner
et al. 20009, S. 34):

o Das Modell wird in seinem Verhalten bestatigt/verstdrkt.

o Das Modell wird als positiv wahrgenommen.

o Der Beobachter nimmt Ahnlichkeiten zwischen sich und dem Modell wahr.

o Der Beobachter wird dafiir verstarkt, dass er dem Modell Aufmerksamkeit schenkt.
o Das Verhalten des Modells ist sichtbar und auffillig.

o Die Kompetenzen des Beobachters reichen aus, um das Verhalten nachzuahmen.

Mit dem Lernen am Modell konnen komplexe Verhaltensweisen, wie etwa Bewegung,
Mimik, Gestik, sprachlicher Ausdruck, Rollenverhalten oder Kleidung rasch durch so-
zialen Kontakt tibernommen werden. Geméf der sozial-kognitiven Lerntheorie findet
dieses Lernen héufig informell statt. Jugendliche etwa miissen in ihrer Peergroup nicht
dartiber diskutieren, ob Rauchen angesagt ist. Wenn diejenigen Personen der Gruppe,
die von den einzelnen Mitgliedern als Modelle akzeptiert werden, rauchen, dann findet
fiir dieses Modellverhalten hiufig eine unbewusste Ubernahme statt (vgl. Wagner et al.
2009, S. 34).

Ein weiterer Ansatz, die Kultivierungsthese, geht davon aus, dass die Wahrnehmung
der Welt davon geprigt wird, was Medien iiber die reale Welt prisentieren (vgl. den
Beitrag von Rossmann in diesem Band). Dies schiirt Befiirchtungen um die Selektions-
macht der Medien und zeigt gleichzeitig ihre Verantwortung gegentiber den Konsumen-
ten auf. Die amerikanischen TV-Serie ,Mad Men' etwa geriet in Kritik, da in der darge-
stellten Werbeagentur der 1960er-Jahre ganz selbstverstandlich Zigaretten geraucht und
hochprozentige Drinks zu jeder Tageszeit konsumiert werden. Daraufhin wurde die Al-
tersfreigabe der Serie auf 18 Jahre gesetzt. Auch am Beispiel der Trickfilmfigur Lucky
Luke wird deutlich, dass ein Einfluss des medialen Vorbildes auf Rezipienten angenom-
men wurde. Rauchte der Cowboy bis 1983 noch Zigaretten, wurde letztere spater durch
einen Grashalm ersetzt (vgl. www.schnittberichte.com). Bei Medieninhalten dieser Art
sind es jedoch positive oder negative Umstdnde, unter denen der Konsum von Genuss-
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mitteln gezeigt wird, wie auch die Darstellung der medialen Vorbilder, die eine Nach-
ahmung eher begiinstigen oder nicht (Borzekowski & Strasburger 2008, S. 446).

3 Funktionen und Wirkungspotenzial medialer Vorbilder

Lernstrategien bezeichnen unterschiedliche Wege, wie man sich etwas aneignen kann.
Heute stromen sehr viele Arten von Informationen und Reizen auf uns ein, weshalb
dem Einsatz effektiver Lernstrategien grofie Bedeutung zukommt, um Wichtiges von
Unwichtigem zu trennen (vgl. Wagner et al. 2009, S. 36). Das Individuum bzw. das Mo-
dell, das beim Beobachtungslernen beobachtet wird, braucht nicht kérperlich anwesend
zu sein. In der heutigen Gesellschaft findet ein Grofiteil des Modelllernens durch die
Medien statt. Wir konnen Gedanken- und Handlungsstile von Personen lernen, denen
wir nie begegnet sind, sondern die wir nur im Fernsehen, im Internet oder in anderen
Medien beobachten.

Medien versorgen Menschen mit Identifikationsmoglichkeiten und Geschichten,
welche - zusammen mit Realerfahrungen - eine Basis fiir eine reflexive Identitatskon-
struktion bilden (vgl. Mikos et al. 2007, S. 13). Als forderlich fiir soziales Lernen am Mo-
dell gilt eine intensive Beziehung zu diesem. Wahrend Identifikation und Imitation dazu
dienen, einem medialen Vorbild moéglichst nahe zu sein, ist es die parasoziale Interak-
tion, die eine partnerschaftliche Auseindersetzung mit dem medialen Vorbild beschreibt
(vgl. Sander et al. 2008, S. 294).

Die Debatte dariiber, ob Medienfiguren Vorbilder darstellen, respektive zur Nach-
ahmung ihres Verhaltens auf Seiten der Rezipienten fiihren, ist bereits in Bezug auf die
jiilngsten Rezipienten, die Kinder, im Gange. Das Wissen um die Vor- und Nachteile
frithkindlichen Medienkonsums, hier geht es v.a. um das Fernsehen, ist limitiert (vgl.
Barr 2008, S. 106). Studien haben gezeigt, dass Kleinkinder im Alter von nur sechs Mo-
naten limitierte Aktionen innerhalb von 24 Stunden nachahmen kénnen, die ihnen an-
hand von Videoaufnahmen prisentiert werden (Barr et al. 2008). Das Angebot an Kin-
dersendungen ist bereits fiir Unter-Dreijdhrige beachtlich, selbst fiir Babys ab sechs
Monaten gibt es in den USA ein 24-Stunden-Programm (,,Babyfirst TV*). Reichhaltig
féllt auch das Angebot bei der Zielgruppe der Uber-Dreijéhrigen aus. Dies ist angesichts
der Beliebtheit des Fernsehens bei Kindern gleich nach dem Treffen mit Freunden und
dem Drauflen-Spielen nicht tiberraschend (vgl. mpfs 2010, S. 11). Uber die Frage, ob die
frohlichen Teletubbies, die mutige Heidi, der vorlaute Pumuckl oder die unangepasste
Pippi Langstrumpf tatsdchlich einen Einfluss auf das Verhalten von Kindern ausiiben
und ob dieser Einfluss positiver oder negativer Natur ist, wird viel diskutiert. Wahrend
sich ein kulturpessimistisches Lager bestehend aus Eltern und Piddagogen iiber die Tat-
sache emport, dass bereits Unter-Dreijahrige vor den Fernseher gesetzt werden sollen,
zeigt sich ein kritisch optimistisches Lager froh dartiber, dass iiberhaupt ein gewalt-
freies und als kindgerecht befundenes Programm angeboten wird. Was die Vorbildwir-
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kung bei Lernprozessen betrifft, wird Zeichentrickfiguren unterdessen zugeschrieben,
sie seien zwar unterhaltsame, aber schlechte Pidagogen. Denn im Gegensatz zu Phan-
tasiefiguren sind realistische Vorbilder fiir die Vermittlung von Wissen besser geeignet,
weil Kinder sich mit Zeichentrickfiguren nicht gleich gut identifizieren kénnen wie mit
Menschen (vgl. Michel & Roebers 2008).

Heute finden sich mediale Angebote fiir Kinder auch auf Smartphones und Tablet-
Computern. Die ,kinderleichte’, selbsterklarende und haptische Bedienung von Touch-
screen-Gerdten kommt den jungen Nutzern sehr entgegen. Nach Meinung des Hirnfor-
schers Manfred Spitzer (2005) konnen Kinder unter drei Jahren von Bildschirmen und
Lautsprechern jedoch nicht wirklich etwas lernen, sondern lediglich in Interaktion mit
anderen Menschen. Gemif dem sog. ,Tu-Effekt® miissen fiir produktives Lernen alle
Sinne angesprochen werden (vgl. Einsiedler 1996), was beim Konsum von Bildschirm-
medien nicht gegeben ist. Ein Kind, das sich ausschliefllich mit Hilfe von elektroni-
schen Geriten mit Tieren auseinandersetzt, macht demnach nicht dieselben taktilen
Erfahrungen wie ein Kind, das die Moglichkeit erhilt, konkret mit einem Hund zu spie-
len oder das Fell einer Katze zu streicheln. Auch auf die sprachliche Entwicklung von
Kleinkindern scheint sich der Bildschirmkonsum eher negativ auszuwirken: Das gut
gemeinte Frith-Englisch im Fernsehen fiihrt bei jungen Kindern nicht zum elterlich er-
hofften Lerneffekt, im Gegensatz zur direkten Interaktion und Auseinandersetzung mit
Bezugspersonen - hier geschieht ein Lernprozess (vgl. Christakis 2008).

Was das Lernen mit medialen Vorbildern anbelangt, erscheint die Begleitung durch
erwachsene Bezugspersonen bei der Mediennutzung genauso unverzichtbar wie die Be-
riicksichtigung altersgerechter Medienangebote. Fernsehsendungen, Videospiele oder
Internet-Angebote, die fiir ein &lteres Publikum konzipiert sind, konnen von jiingeren
Rezipienten in ihrer Botschaft falsch interpretiert und missverstanden werden. Auch
konnen nicht-altersgerechte Inhalte fiir Verwirrung sorgen und Fragen aufwerfen, die
vom Kind her noch gar nicht anstehen wiirden. Oft sind es gewalthaltige Medieninhalte,
welche Erziehungsberechtigten die meisten Sorgen bereiten. Die Befiirchtung liegt darin,
dass gewalttitiges Verhalten aus den Medien im richtigen Leben nachgeahmt werden
konnte bzw. dass eine bestehende Gewaltbereitschaft noch verstiarkt wird. Angesichts
des Bobo-Doll-Experimentes von Bandura sind diese Sorgen nicht unbegriindet, ob-
schon es keinen eindeutigen Beleg fiir einen Kausalzusammenhang gibt. Wiachst ein
Kind beispielsweise in einem eher gewalttitigen sozialen Umfeld auf und ist einem gro-
fen Mafl medialer Aggression ausgesetzt, kann dies dazu fithren, dass es aggressive Ver-
haltensmuster lernt, die im spateren Leben evident werden (vgl. Lawrence et al. 2005,
S. 533ft.). Die Pradisposition des Rezipienten spielt bei potenziellen Medienwirkungen
stets eine Rolle.

Ein historisches Beispiel fiir Modelllernen an medialen Vorbildern findet sich be-
reits in Johann Wolfgang Goethes ,,Die Leiden des jungen Werthers® (1774). Im Brief-
roman verliebt sich ein junger Mann ohne Hoffnung auf Erwiderung seiner Gefiihle in
eine junge Frau und erschiefit sich aus Verzweiflung. Nach der Veréffentlichung konnte
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eine deutliche Haufung von Suiziden festgestellt werden. Mit einer derartigen Wirkung
seines Werkes hatte Goethe nicht gerechnet: ,,So verwirrten sich meine Freunde daran,
indem sie glaubten, man miisse die Poesie in Wirklichkeit verwandeln [...] und sich al-
lenfalls selbst erschiefSen: und was hier im Anfang unter Wenigen vorging, ereignete
sich nachher im grolen Publikum® (Goethes Dichtung und Wahrheit, 13. Buch, S. 588).
Dieser Werther-Effekt ist in der Medienwirkungsforschung ein viel beachtetes Phino-
men (vgl. Ziegerl & Hegerl 2002, S. 41). Wissenschaftlich herrschte lange keine Einigkeit
dariiber, ob solche Werther-Suizide nach Erscheinen von Goethes Roman tatsiachlich
stattgefunden haben. Der amerikanische Soziologe David P. Philipps préigte schliesslich
1974 den Begrift und bezeichnete damit den Anstieg der Suizidrate nach der Veroffent-
lichung einer Selbsttétung einer prominenten Person. Seine Ergebnisse zeigten eindeu-
tig, dass im Anschluss an die journalistische Aufbereitung von Prominentensuiziden
die Rate in der Allgemeinbevolkerung statistisch signifikant anstieg. Je bekannter und
beliebter die Personlichkeit, desto starker der Effekt (ebd.). Philipps stellte eine Verbin-
dung zu Werther her, weil einige der Suizidenten sich ebenso wie die Figur des Werthers
kleideten und/oder Goethes Buch bei sich trugen. Studien, die sich nach Philipps mit
dem Werther-Effekt im 20. Jahrhundert befasst haben, stellten ebenfalls Zusammen-
hénge zwischen der medialen Berichterstattung tiber Selbstmorde und nachfolgende
Suizide fest (Schmidtke & Hafer 1986; Wassermann 1984).

Beim Werther-Effekt handelt es sich um eine Nachahmung eines medialen Vorbil-
des mit einem negativen Ausgang fiir den Nachahmer. Medien und mediale Vorbil-
der geraten in 6ffentlichen Debatten hiufiger in die Lage des Beschuldigten (vgl. auch
den Beitrag von Schweiger in diesem Band). So ldsst sich nach Gewalttaten und Amok-
laufen beobachten, dass oftmals ein Kausalzusammenhang zwischen dem Medienkon-
sum der Urheber dieser Taten und den Vorfillen hergestellt wird. Beim Schulmassaker
von Columbine (1999) wurden beispielsweise bei den zwei Tétern gewalthaltige Video-
spiele gefunden (vgl. Larkin 2002, S. 194). Ahnliche Kausalzusammenhinge wurden bei
den Attentaten in Oslo und der Insel Utgya im Juli 2011 angenommen. Dieses Mal wa-
ren es nicht ausschlieSlich Ego-Shooter, derer sich der Tdter bedient haben soll, son-
dern die TV-Serienfigur ,Dexter” soll dem Attentiter Breivik als ,Vorbild‘ gedient ha-
ben. Bei Dexter handelt es sich um eine fiktive Person, einen Forensiker der Polizei
von Miami, der tagsiiber Tatorte sichtet und sich in der Nacht zum kaltbliitigen Morder
wandelt. Nach eigenen Angaben war Breivik ein Fan der Serie, was Spekulationen um
eine Vorbildwirkung der Serie entfachte (vgl. Helg 2011, S. 62). Dennoch kommen Stu-
dien iiber die Steigerung der Gewaltbereitschaft und Aggression nach dem Konsum von
Videospielen zu heterogenen Resultaten. Vor allem, was die Langzeiteffekte betriftt, gibt
es — in Bezug auf den Konsum von Videospielen - keinen eindeutigen Beleg (vgl. Kun-
czik & Zipfel 2006, S. 288; Bothe 2009). Im Bereich der gewalthaltigen Fernsehinhalte
und ihrer Langzeitwirkung auf Kinder und Jugendliche allerdings existieren Resultate,
die darauf hindeuten, dass es v.a. Kinder sind, die spater im Erwachsenenalter von ei-
nem hohen TV-Gewaltkonsum in der Kindheit negativ beeinflusst werden und spéter
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eine hohere Aggressionsbereitschaft aufweisen konnen - unabhingig von Geschlecht
und sozialer Zugehorigkeit (vgl. Huesmann et al. 2003, S. 218).

Befiirchtungen wecken nicht nur gewalthaltige Medieninhalte, sondern auch solche
mit selbstzerstorerischen Tendenzen. Im Internet kursieren Seiten, bei denen die Nutzer
miteinander Moglichkeiten fiir Suizide diskutieren. Als kritisch gelten auch Ana- und
Mia-Seiten’, auf denen Essstorungen nicht als Krankheit betrachtet, sondern als Lebens-
stil propagiert werden. Wie bei der Gewaltdebatte ist auch bei diesen Medieninhalten die
Pridisposition des Rezipienten ein gewichtiger Faktor dabei, ob die Inhalte einer Web-
site, eines Blogs oder Forums eine Wirkung erzielen und verstarkend wirken kénnen.

Die Palette an medialen Vorbildern ist duflerst umfangreich, was dazu fiihrt, dass
praktisch jeder ein Vorbild fiir sich finden kann. Am Beispiel der Disney-Serienfigur
Hannah Montana lasst sich die Faszination fiir ein mediales Vorbild auf zwei Ebenen
aufzeigen. Die Protagonistin ist tagsiiber ein normales Schulmédchen, das sich abends
mit Hilfe einer blonden Periicke zu einem gefeierten Popstar wandelt (vgl. Hester 2009).
Die Fans der Serie kénnen sich quasi auf Augenh6he mit dem Schulmidchen identifizie-
ren und gleichzeitig ihr Alter Ego bewundern. Medienvorbilder stellen selten ganzheitli-
che Idole dar; viel eher werden singulédre Eigenschaften oder Verhaltensweisen adaptiert.
Mediale Bezugspersonen bieten in erster Linie Orientierungsoptionen, die flexibel auf-
gegriffen werden kénnen (vgl. Wegener 2008, S. 39).

Auch das Internet bietet, was die Selbstdarstellung und den Vergleich mit anderen
Nutzern angeht, eine vielfaltige Plattform mit grofier Reichweite an. Vor allem in der
digitalen Jugendkultur ist die Selbstdarstellung im Internet iiber (Bewegt-)Bilder stark
verankert (Richard 2010, S. 55; Neumann-Braun 2010). War Selbstdarstellung vor einem
grofleren Publikum frither lediglich Berithmtheiten vorbehalten, kann mit Hilfe von
YouTube und anderen Sozialen Medien praktisch jeder Nutzer seine von Andy Warhol
prophezeiten 15 Minuten Ruhm (Kaplan 1992, S. 17) erleben und damit auch selbst zum
medialen Vorbild fiir andere avancieren. Die neuen technischen Méglichkeiten machen
es dem Nutzer moglich, sich auch aktiv zu beteiligen. Konsumenten werden zu Produ-
zenten von Inhalten, was Wortkreationen wie ,,Produser® oder ,,Prosumenten® hervor-
gebracht hat (vgl. Bruns 2008; Grimm & Rhein 2007). Phdnomene wie Planking oder
Horsemanning, bei denen die Nutzer Bilder von sich in ungewdhnlichen Situationen
und Positionen mit oder ohne Bildbearbeitung ins Netz stellen, konnten sich tiber das
Internet weltweit verbreiten und haben zigtausende Nachahmer gefunden (vgl. den Bei-
trag von Doring in diesem Band).

Im Zuge der Medialisierung der Gesellschaft begegnet man auch medialen Vorbil-
dern wie Musikern oder Schauspielern, die gezielt ihre politische Gesinnung oder ihren
religiosen Hintergrund prominent vertreten. Die Wirkung medialer Vorbilder zeigt sich
auch bei Friedensaktivisten wahrend militarischer Konflikte, die medienwirksam und
mit Hilfe moderner Kommunikationsmittel - wie etwa Social Networks — auf eine Pro-

3 Anaund Mia stehen fiir Anorexia Nervosa und Bulimia Nervosa
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blematik hinweisen und dabei das politische Interesse der jungen Erwachsenen zumin-
dest kurzfristig wecken. Allerdings sind derartige positive Sozialisationseffekte eher bei
bereits intrinsisch an politischen Themen Interessierten zu erwarten.

Mit Blick auf Vorbilder wie die Medienstars, die aus Formaten wie ,,Dschungelcamp®,
»Big Brother®, ,,Germanys Next Topmodel“ oder weiteren Reality-TV-Formaten hervor-
gehen, wird das Wirkungpotenzial auf die Rezipienten angesichts der inhaltlichen Qua-
litat der Formate kontrovers diskutiert. Im Sommer 2011 schlug der bolivianische Prisi-
dent Evo Morales vor, die beliebten Telenovelas abzuschaffen, da die Darsteller schlechte
Vorbilder fiir die Bevolkerung seien und sie krank und untreu machen wiirden. Die
Schuld fiir eine hohere Scheidungsrate sei bei den Telenovelas zu suchen. Jiingst hat
eine Studie bestitigt, dass medial prisentierte ,Dummbeit’ zumindest kurzfristig auf die
Konsumenten abfiarben kann, wobei der Effekt nach Meinung des Autors umso stirker
ausfillt, je mehr sich die Rezipienten mit den gezeigten Medienfiguren identifizieren
konnen (Appel 2011). Daneben soll jedoch nicht vergessen werden, dass bei beliebten
Formaten wie Soap Operas oder Telenovelas auch sog. Idea Placement eingesetzt wer-
den kann, um die Rezipienten auf gesellschaftlich relevante Themen aufmerksam zu ma-
chen und positives und prosoziales Verhalten aufzuzeigen, ohne dass der Eindruck der
Belehrung entsteht (vgl. Miiller 1997, S. 110).

Mediale Vorbilder priasentieren sich ihrem Publikum oft im Medienverbund. Ein
Beispiel dafiir ist die Figur Harry Potter, die durch die Romanserie und deren Verfil-
mung weltweite Popularitit erlangte. Stellt man sich den Zauberlehrling als soziales Mo-
dell vor, mit welchem sich die Rezipienten der Biicher und Filme identifizieren, werden
zwei Ebenen der Nachahmung deutlich. Die erste Ebene umschreibt die Nachahmung
konkreter Handlungen. Bei Harry Potter lage nahe, dass die Rezipienten versuchen, auf
einem Besen zu fliegen, was zu einer Haufung von Unfillen mit Besen fithren miisste.
Grundsitzlich sind es jedoch Einzelfille, wie jene, bei der Menschen nach einem Super-
man-Film aus dem Fenster gesprungen sind, im Glauben, auch fliegen zu kénnen. Eine
zweite Ebene der Nachahmung eines Modells ist in der Loyalitdt, der Moral, der Freund-
schaft und dem Mut, scheinbar unlésbare Aufgaben anzugehen, zu suchen. Diese wer-
den als Botschaften in den Handlungen der Figuren angedeutet. Die Ubernahme solcher
Botschaften und Verhaltensweisen zweiter Ebene ist wahrscheinlicher und diirfte stark
mit dem Grad der Identifikation mit dem medialen Vorbild zu tun haben. Ob das Ver-
halten von medialen Modellen ibernommen wird, und wie dies geschieht, hingt von
Personlichkeitsfaktoren des Rezipienten ab. Das soziale Umfeld, das intro- oder extro-
vertierte Wesen und die Vorlieben einer Person spielen letztlich eine grofie Rolle bei den
Motiven fiir die Wahl von Medieninhalten und dabei, ob Verhaltensmuster tibernom-
men werden oder nicht. Die Wahrscheinlichkeit fiir eine spezifische Medienwirkung ist
nicht ausschliefllich individuell bestimmbar: ,Sozialisation, Familie, Gruppenbindun-
gen und personliche Kommunikation liefern die Selektionskriterien fiir die Medien-
beurteilung. Das soziale Umfeld steuert Medienwirkungen. Es gibt gleichsam die Lesart
fiir Massenmedien vor® (Berghaus 1999, S. 183).
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Mediale Vorbilder haben nicht den (Leistungs-) Auftrag, Vorbildfiguren zu sein, aber
sie tragen eine nicht zu unterschitzende Verantwortung. Obwohl viel {iber ihre Wir-
kung diskutiert wird, liegt die Hauptverantwortung bei den Rezipienten selbst. Bei Her-
anwachsenden sind es die Erziehungsberechtigten, die den Medienkonsum und die Me-
dienkompetenzférderung mit beeinflussen. Die metakognitive Fahigkeit der Reflexion
und Anpassung des eigenen Medienverhaltens ist ein Aspekt von Medienkompetenz
und wird teilweise ebenfalls anhand von Modelllernen erworben. Medieninhalten kann
niemand génzlich aus dem Weg gehen. Aus diesem Grund sind Uberlegungen hin zu ei-
ner préaventiv angelegten Forderung der Medienkompetenz tiefgreifender und nachhal-
tiger als Verbote einzelner Medienangebote.

4 Sozialisationsprozess und Mediensozialisation

Die zentralen Fragen der Sozialisation lauten: Woher komme ich, wer bin ich, wohin
will ich, zu wem gehore ich, von wem grenze ich mich ab? Die Orientierung an Vorbil-
dern ist ein zentraler Bestandteil der Sozialisation. Das Individuum setzt sich in der So-
zialisation aktiv mit seiner sozialen Umwelt auseinander, erfihrt, was es bedeutet, be-
stimmte Rollen zu {ibernehmen und sich in die Gesellschaft einzufiigen. Sozialisation
ist kein passiver Prozess der Anpassung, sondern ein aktiver Prozess der Gestaltung von
sozialen Rollen (vgl. Andresen & Hurrelmann 2010, S. 44).

Die Geschlechterrollen von Mann und Frau werden beispielsweise nicht einfach von
Modellen kopiert, sondern im Rahmen der Spielrdume, welche eine Gesellschaft ge-
wihrt, nach individuellen Potenzialen und Préferenzen ausgestaltet. Vorbilder aus dem
sozialen Nahraum werden genau beobachtet und miteinander verglichen. Kann eine
vertrauensvolle Beziehung aufgebaut werden, dann streben Kinder danach, ihren Be-
zugspersonen nachzueifern. Ist die Beziehung unsicher oder ambivalent, so kann die
Auseinandersetzung mit der Bezugsperson aber gerade dazu fithren, dass der Soziali-
sand sich moglichst stark andersartig entwickeln und definieren méchte.

Mit dem zunehmend grofler werdenden Aktionsradius des Heranwachsenden kom-
men zu den Zwangsgemeinschaften immer mehr Wahlgemeinschaften hinzu. Die ers-
ten Bezugspersonen (Mitglieder der Kernfamilie) konnte sich das Kind ja nicht selber
auswiéhlen, sondern es wurde mit Menschen und ihren Eigenheiten und Erwartungen
konfrontiert, denen es auf Gedeih und Verderb ausgeliefert war. Eine der ersten Sphéren,
in denen ein Kind sich mit selbstgewdhlten sozialen Vorbildern umgeben kann, sind
die Medien. In der Suche nach medialen Heldenfiguren schaffen sich die jungen Rezi-
pienten Identifikationsoptionen, die sie wie einen Steinbruch dazu nutzen, um an ihrem
Selbst-, Menschen- und Weltbild zu bauen. Mediensozialisation bedeutet, dass zentrale
Entwicklungsaufgaben mit Hilfe von Medienfiguren, -geschichten und -nutzungsmus-
tern bearbeitet werden, um die eigene Identitét zu entwickeln (vgl. Siiss 2004). Neben
den vieldiskutierten negativen Effekten, welche Medien auf Menschen ausiiben konnen,
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geraten positive Lerneffekte durch mediale Vorbilder oft in den Hintergrund. Ebendiese
sind zwar gerade fiir Jugendliche wichtig, aber selten Vorlage kritikloser Nachahmung.
Vielmehr entdecken sie in ihrer Entwicklungsphase der Pubertit mit der Hilfe medialer
Vorbilder ihre eigenen Vorlieben, was der Identititsfindung dienlich ist (vgl. Barthelmes
2001, S. 86). Sie stellen gewissermaflen ,navigation points‘ dar, wobei die Heranwach-
senden noch immer starker von den klassischen Sozialisationsinstanzen wie Familie,
Freunde und Schule gepragt werden (Gauntlett 2002, S. 282).

Mediensozialisation umfasst die Entwicklungsaufgabe, Medienkompetenz auf-
zubauen, um ein voll handlungsfihiges Mitglied einer Mediengesellschaft zu werden.
Mediensozialisation verlduft dann erfolgreich, wenn das Individuum seine Medien-
erlebnisse so verarbeiten kann, dass es sich selber dabei als authentisch erlebt und sein
Weltbild an Kohérenz gewinnt. Mediennutzung geschieht oft in sozialen Kontexten. Die
Interpretation von Medienfiguren und -geschichten ist damit meist das Produkt einer
Interpretationsgemeinschaft. Zuerst sind es primér die Eltern und nahen Verwandten,
danach zunehmend die Gleichaltrigen und Fachpersonen aus professionellen padagogi-
schen Kontexten. Eltern und professionelle Erziehende konfrontieren die Sozialisanden
mit unterschiedlich engen Sozialisationsnormen. Sofern sie iiber Sanktionsméglichkei-
ten verfiigen, konnen sie die Heranwachsenden also unter Druck setzen, diesen Normen
moglichst nahe zu kommen. Allerdings ist das tragende Fundament, welches Gehorsam
auslost, nicht die Sanktionsandrohung, sondern die Bindung (vgl. Largo 2010). Da die
Medien tiber keine Sanktionsmdoglichkeiten gegentiber den Sozialsanden verfiigen, spei-
sen sie ihre Autoritdt ganz aus der Bindung und Faszination, welche sie bei den Rezi-
pienten wecken kénnen. Parasoziale Interaktionen fithren zu parasozialen Beziehungen
zu Medienfiguren (vgl. den Beitrag von Doring in diesem Band). Diese konnen eine
wichtige Rolle als Sozialisatoren zugebilligt erhalten, wenn sich das Individuum allein
oder im Rahmen einer Fangemeinschaft mit den Attributen und Verhaltensweisen dieser
Figuren auseinandersetzt. Fangemeinschaften kénnen iiber lingere Zeit Bestand haben,
sie konnen aber auch plotzlich auseinanderbrechen, was darauf hindeuten wiirde, dass
die Entwicklungsaufgaben, fiir welche die medialen Vorbilder standen, bewiltigt wor-
den sind und daher an Anziehungskraft verloren haben. Identititsentwicklung verlauft
iiber Suchbewegungen, die manchmal heftige Ausschlige umfassen konnen. Phasen-
weise kann eine Identitét in maflloser Ubersteigerung von einem Vorbild kopiert und da-
nach wieder verworfen werden, bis schlief3lich die gefestigte Identitdt sich herausgebildet
hat. Diese kann zu einem spateren Zeitpunkt durch ein kritisches Lebensereignis — einen
Schicksalsschlag oder eine Uberforderungssituation — wieder destabilisiert werden und
so im Sinne einer Spirale auf einem hoheren Niveau wieder zu einem neuen Gleichge-
wicht streben. Reale soziale und mediale Vorbilder werden dabei zu Gefihrten, welche
den eigenen Weg ebnen oder in ein neues Licht riicken.
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5 Mediale Vorbilder kompetent interpretieren

Sprechen wir tiber Medienkompetenz, geht es stets um die Gestaltung und Nutzung von
Medien, aber auch um eine kritische Betrachtung von Medien und ihrer Produktions-
bedingungen sowie die Anschlusskommunikation iiber sie (vgl. Baacke 1997; Groeben &
Hurrelmann 2002, S. 179). Im Folgenden werden diese Dimensionen von Medienkom-
petenz in Zusammenhang mit Modelllernen am medialen Vorbild betrachtet.

Die Mediennutzung gehort zum Alltag aller Altersgruppen. Dabei kann aufgrund
hoher Nutzungszeiten und heterogenem Medienbesitz falschlicherweise das Bild entste-
hen, dass Medien viele alternative Aktivititen des Lebens verdriangen. Diese Vermutung
lasst sich empirisch jedoch nicht erhirten, denn obschon die Medien in der einen oder
anderen Form die Menschen heute stindig begleiten, werden medienfreie Tatigkeiten
nicht aufgegeben. Der Zusammenhang zwischen dem Konsum von medialen Inhalten
kann nicht losgelst von anderen Aktivitdten in der Schule oder in der Freizeit beur-
teilt werden. Zur Beurteilung von Medienwirkungen ist die individuelle Personlichkeit
der Rezipienten entscheidend. Vor allem Gewaltdarstellungen in den Medien sollten
aufgrund ihrer Vielfiltigkeit und Kontextabhingigkeit differenziert betrachtet werden.
Zum Beispiel hingt die Wirkung einer Gewaltszene, ausgeiibt durch mediale Vorbilder,
auf jugendliche Medienkonsumenten nicht nur vom Medium und dessen Realititsbezug
ab, sondern auch von den Nutzungsbedingungen. Gerade digitale Verbreitungsmog-
lichkeiten iiber das Internet machen es fiir den Gesetzgeber zunehmend schwierig, den
Jugendmedienschutz {iber Altersbeschrankungen zu regeln. Als wirksamste Strategien
zur Verhinderung negativer Wirkungen von Mediengewalt gelten eine verstarkte Me-
dienbildung ab dem Grundschulalter sowie Bemithungen um eine Sensibilisierung der
Eltern. Denn sie konnen ihr Kind nicht nur zu einem risikoreduzierten und positiven
Medienumgang anleiten; sie sind in ihrer Elternrolle auch automatisch selbst Modelle,
anhand derer ihre Kinder den Umgang mit Medien erlernen und imitieren.

Kinder im Grundschulalter sollten mdglichst von nicht-altersgerechten Medienan-
geboten ferngehalten werden. Intrafamilidre Regeln im Medienumgang und Filtermaf3-
nahmen bei Games und bei der Internetnutzung sollten wo immer moglich eingesetzt
werden. Dies allerdings im Wissen, dass diese MafSnahmen frither oder spiter nicht
mehr greifen. Aus diesem Grund ist die Vermittlung von Medienkompetenz von klein
auf elementar. Sobald ein Medium ins Leben eines Kindes tritt, sollte der Umgang da-
mit zu Hause und spéter auch in der Schule ein Thema sein. Je jiinger das Kind, desto
starker sollte es bei seiner Mediennutzung begleitet werden. Die dargestellten Inhalte
bediirfen oft einer Erklarung oder Einordnung durch eine erwachsene Bezugsperson.
Eine kritische Sichtweise auf Medieninhalte und die Absichten der Anbieter kann sich
nur entwickeln, wenn ein Individuum sich mit den Produktionsbedingungen vertraut
macht. Deshalb ist die Anschlusskommunikation iiber das Gesehene und Erlebte mit
Eltern oder Peers bereits fiir Heranwachsende elementar, damit sie sich eine Meinung
dariiber bilden konnen, was der Realitdt entspricht und was nicht. Das Verhalten me-
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dialer Vorbilder kann auf diese Weise einer Reflexion unterzogen werden, und die Her-
anwachsenden lernen, das Gezeigte kritisch zu interpretieren. Bei dlteren Kindern, die
sich mehr zur Peergroup hin wenden, tun Bezugspersonen gut daran, die medialen Ge-
wohnheiten der Heranwachsenden im Auge zu behalten, auch wenn die Digital Natives
von heute mit ihrer Mediennutzung den Digital Immigrants {iberlegen zu sein scheinen.

Die Vermittlung von Medienkompetenz ist nicht nur eine Grundverantwortung von
Eltern und anderen Bezugspersonen. Es ist eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe, bei der
nicht zuletzt der Staat die kontrollierte Selbstkontrolle der Medienanbieter itberwachen
sollte. Auch die Medienanbieter haben ihren Teil beizutragen, dass Medieninhalte im
Rahmen der Altersrichtlinien zuganglich gemacht werden. Medienkompetenz bedeutet
auch nicht zwingend, technisch auf gleicher Augenhéhe mit den Heranwachsenden von
heute zu stehen. Medienkompetenz heif3t: Medien risikoreduziert, kritisch, kreativ und
bediirfnisgerecht nutzen zu kénnen, und zwar auf eine Art und Weise, die dem Indivi-
duum und auch seiner realen und virtuellen sozialen Umwelt zu Gute kommt. Im Hin-
blick auf das Wirkungspotenzial medialer Vorbilder bedeutet das, dass ein Rezipient das
Verhalten des Vorbildes zu hinterfragen vermag. Die kritische Reflexion erméglicht im
Idealfall eine Uberpriifung des eigenen Verhaltens, um zu erkennen, in welchem Aus-
maf} dieses von medialen Vorbildern beeinflusst wird.

Aus diesem Grund kann Medienkompetenz als grundlegende Kompetenz verstan-
den werden, um von den positiven Wirkungspotenzialen von Medien tiberhaupt profi-
tieren zu koénnen - und den negativen méglichst wirksam beizukommen.
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