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KLAUS JENSEN
Der kindliche Umgang mit Massenmedien

Handlungstheoretische und empirisché Aspekte psychologischer Analysen

Das Kind und die Massenmedien — fast téglich findet man zu diesem Thema Berichte und
Kommentare in den Medien; auf Elternabenden, in Gespriachen mit Kindergértnerinnen
und Lehrern wird die Besorgnis dariiber deutlich, was diese Medien mit den Kindern
machen; es werden allenthalben Hinweise und konkrete Hilfen erwartet. Stets richtet sich
das Augenmerk dabei nahezu ausschlieBlich auf das Fernsehen. Kinder sehen jedoch nicht
nur fern; sie héren Rundfunk und Schallplatten, lesen Comics, Zeitschriften, Biicher,
die Kinderseiten in den Zeitungen und gehen ins Kino; und es ist nicht anzunehmen,
daB sie die jeweiligen Erfahrungen véllig getrennt voneinander aufnehmen und ver-
arbeiten. Vielmehr ist zu vermuten, daf sie die spezifischen Erlebnisse mit dem jeweiligen
Medium in ihre Konzepte ,,von der Welt* integrieren. Diese Verbindung unter den
Medien hat sich die Industrie ldngst zunutze gemacht, wenn sie etwa die ,Heidi‘-Figur im
Trickfilm, Comic, auf Schallplatten, als Quartett, Puzzle, Aufkleber etc. vermarktet (vgl.
JENSEN/ROGGE 1980). Will man also etwas iiber die Bedeutung der Massenmedien fiir
Kinder aussagen, so sollte man alle Medien im Auge behalten.

In der Forschung ist dies bisher kaum beriicksichtigt worden; man ist vielmehr von einem
Medium ausgegangen, anstatt das rezipierende Kind in seinem alltdglichen Umgang mit
allen Medien zu betrachten. Erst ein derartiger Blickwinkel, der sich an den Handlungen
und den zugehdrigen kognitiv-emotionalen Prozessen orientiert, wird genaueren Auf-
schluf iiber die Bedeutung der Massenmedien fiir die Kinder bringen. In einem von der
DEUTSCHEN FORSCHUNGSGEMEINSCHAFT finanzierten Forschungsprojekt werden seit
1975 an der Universitit Tiibingen entsprechende Untersuchungen sowohl in produkt-
als auch rezeptionsanalytischer Hinsicht durchgefiihrt. Im folgenden Beitrag beschrianke
ich mich auf den rezeptionsanalytischen Teil. Es soll darin gezeigt werden, mit welch viel-
féltigen Prozessen der (kindliche) Umgang mit Massenmedien verbunden ist.

1. Die Medien in der Umwelt der Kinder

Offensichtlich trifft das Kind in vielen alltéglichen Situationen auf Medien. Eine allge-
meingiiltige Systematik von Rezeptions-Situationen scheint am ehesten vertretbar, wenn
von den konkreten Titigkeiten der Kinder ausgegangen wird. Im folgenden werden
deshalb die Ergebnisse unserer Untersuchungen und die in der Literatur berichteten
Befunde dem Tagesablauf der Kinder entsprechend dargestellt.

Die Ausstattung von Wohnungen, Heimen, Jugendhédusern und Schulen mit Medien ist
umfassend; iiberall gibt es Fernsehgerite, Radios, Schallplatten/Cassetten und Abspiel-
gerite, Spiele, Zeitschriften, Biicher; Kino und Theater sind in erreichbarer Nihe;
Museen werden allenfalls im Urlaub oder auf Klassenfahrten aufgesucht. Sechs- bis zwolf-
jahrige Kinder haben zu 10% ein eigenes Fernsehgerit, zu 15% ein Rundfunkgerit, zu
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30% einen Plattenspieler, zu 40% einen Cassettenrecorder und zu 5% eigene Zeit-
schriften (STEINBORN 1979).

Der Zeitpunkt der Rezeption scheint insofern bedeutsam zu sein, als mit ihm eine je
unterschiedliche Konzentration der Kinder verbunden sein wird. So sind offenbar der
Nachmittag und der Abend — verbunden mit dem Riickzug (sofern moglich) ins eigene
Zimmer — die giinstigsten Zeitrdume zur umfassenden Aufnahme und Verarbeitung von
Medieninhalten. Betrachtet man den Tagesablauf der Kinder, so lassen sich Schwer-
punkte der Mediennutzung ausmachen:

(a) Morgens vor der Schule: Besonders Méadchen horen tiglich vor der Schule den Rundfunk neben
anderen Titigkeiten (Waschen, Frithstiicken); zumeist sind die Kinder dabei allein, allenfalls sind

_ Geschwister oder die Mutter anwesend; gehért werden Unterhaltungsmusik oder Nachrichten.

(b) Vormittags in der Schule / im Kindergarten: In der Schule / im Kindergarten werden nahezu alle
Medien eingesetzt (einschlieBlich Theaterauffithrungen, selten H6rfunk). Im Schulunterricht gibt es
Lehrfilme, Schallplatten/Cassetten, Biicher, Zeitungen, Zeitschriften; in den Pausen werden Comics
und Kinderzeitschriften gelesen.

(c) Nachmittags zwischen Schule und Abendessen: Noch rangiert das Spielen, gemessen an Dauer
und Beliebtheit, vor dem Fernsehen, sieht man von altersspezifischen Differenzierungen einmal ab.
Die Kinder spielen zumeist mit Freunden (56%) oder mit Geschwistern (34%) (TELESKOPIE
1974/75). Wihrend die Jungen iiberwiegend anf dem Sportgelidnde sind (die Mehrheit spielt dort
FuBball), spielen die Madchen im oder beim Haus Ball, Gummitwist, Tischspiele u. a. Fernsehen
geschieht eher nebenher (neben Lesen oder Spielen) (JFF 1972; HorN 1976); 28% der Kinder sehen
allein, 55% mit wenigstens einem Elternteil und 50% mit Freunden fern (KoHL1 1976). Der Apparat
steht bei 45 aller Fernseh-Haushalte im Wohnzimmer (HUNZIKER 1975). Der Nachmittag wird aber
noch (jahreszeitlich und wetterbedingt) mit der Nutzung einiger anderer Medien ausgefiillt. So wer-
den fast téglich (z. T. eigene) Schallplatten (auf dem eigenen oder elterlichen Abspielgerat) allein
(seltener mit Geschwistern und Freunden) gehort; 32% der Sechs- bis Fiinfzehnjéhrigen tun dies
sehr oft (LJF 1977). Jiingere Kinder bevorzugen dabei Mirchen, wihrend éltere vorwiegend Pop-
musik horen. 41% horen diese Inhalte von Cassetten (ebd.); vor aliem die Midchen nehmen auch
selbst (besonders Musik) auf. Die Jungen héren nachmittags — mehr als die Madchen — auch den
Horfunk als Hintergrundmusik, hauptséchlich zwischen 16 und 18 Uhr; 37% der Kinder tun dies
sehr oft. Im Durchschnitt einmal pro Woche lesen die Kinder (besonders die Médchen) Zeitungen
und Zeitschriften. Um die Lektiire kitmmert sich hauptsichlich die Mutter (STEINBORN 1979);
angeblich wenden die Halfte der Sechs- bis Siebzehnjahrigen mehr Zeit fiir Biicher als Fernsehen
auf (Sudwestpresse vom 3. 10. 78); die Zeitung wird iiberwiegend im Wohnzimmer, die Zeitschrift
und das Buch im Kinderzimmer gelesen. Selten gehen Kinder unter 13 Jahren ins Kino (viele waren
noch nie dort); sie gucken dann mit Freunden (seltener mit Geschwistern) das Erwachsenenpro-
gramm eher als das Kinderprogramm an.

(d) Abends und nachts: Es ist bekannt, daB Kinder abends (z. T. bis in die Nacht) fernsehen. In
diesem Zeitraum werden aber auch am meisten Biicher gelesen (STEINBORN 1979). Uber 90% der
Kinder lesen monatlich in einem Buch (Siidwestpresse vom 11. 11. 78). Withrend die Médchen mehr
eigene Biicher haben, leihen die Jungen die gelesenen Biicher vorwiegend in der Biicherei aus; die
eigenen Biicher erhalten die Kinder zumeist geschenkt. Gelesen wird — wo moglich — im eigenen
Zimmer, spéter auch im Bett, hiufig 1auft auch jetzt im Hintergrund Unterhaltungsmusik. Sehr selten
(hochstens einmal pro Jahr) gehen die Kinder ins Theater; am ehesten tun dies noch die Méidchen;
entweder geht die ganze Klasse, oder die Mutter geht mit.

Kinder sind also nahezu rund um die Uhr mit Massenmedien beschiftigt. Dabei zeigen
sich einige Schwerpunkte: Morgens wird Radio gehért, nachmittags spielen sie Schall-
platten und héren Rundfunk, abends wird ferngesehen und anschlieBend gelesen. Viele
dieser Mediennutzungen geschehen ,nebenher’, bilden den Hintergrund fiir andere Tatig-
keiten; moglicherweise erfiillen in diesen Fillen die Medien die Funktion, das Gefiihl zu
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vermitteln, nicht allein zu sein. Die Medienangebote sind demnach fast sténdig prisent.
Wie gehen die Kinder damit um?

Umfragen zur Medienrezeption bei Kindern zeigen, daB die Rezipienten (medienspezi-
fische) Strategien entwickeln, d. h., ihr Nutzungsverhalten ist im konkreten Vollzug im
allgemeinen nicht zufillig, sondern weist Habituation auf; diese gewohnheitsmiBige
Nutzung betrifft den Zugang und den Umgang mit dem jeweiligen Medium.

Uber Rezeptionsstrategien 148t sich wiederum am meisten bzgl. Fernsehen (als beliebtestem For-
schungsbereich) aussagen. Die Kinder nehmen die Programmwahl nach Angaben der Programm-
zeitschriften oder Gespréchen mit Gleichaitrigen vor (Horn 1978; FEILITZEN 1974, 1975). DaB die
Programmzeitschriften allerdings wenig Hilfen bieten, sei nur am Rande vermerkt.

Am Nachmittag und Vorabend schalten 30 bis 80% (INFRATEST ermittelte 1974 den Wert 60%) der
Kinder selbst ein; 50% der Drei- bis Neunjéhrigen miissen fragen, abends bestimmt der Vater (HORN
1978); in einem von uns untersuchten Kinderheim wihlte die Leiterin (nach Angaben aus ,,Gong*)
die Sendungen aus. Gelegentlich rufen Eltern ihre Kinder vom Spiel zum Fernsehen (FILIPSON 1976);
wie wir von Eltern erfuhren, wird das Fernsehen hier als Besanftigungsmittel fiir familiire Konflikte
eingesetzt. Insgesamt zeigen die Kinder — trotz der relativ hohen Fernseh-Zeit — ein selektives Seh-
verhalten (FRANK 1978).

Ein weiteres Indiz fiir Rezeptionsstrategien ist die Ausgabe von Taschengeld fiir die Medienpro-
dukte (vgl. STEINBORN 1979). 24% der Kinder zwischen sechs und zw6lf Jahren geben einen Teil
ihres Geldes fiir Schallplatten bzw. Cassetten aus, die sie (wie den Horfunk) eher fakultativ nutzen;
10% geben Geld fiir Kinobesuche aus (wegen der hohen Preise und z. T. weiten Anfahrten wird dieses
Medium relativ selten genutzt). Ebenfalls 10% kaufen sich Biicher (im oben erwdhnten Heim wihlt
diese auch die Leiterin aus); gelesen wird ca. 20 Minuten pro Tag (Fernsehen 1 Std.) (STEINBORN
1979). Ein elfjahriger Junge sagte: ,,Kleinere Biicher les’ ich kurz durch, damit sie fertig sind, dann
kann ich sie auf die Seite stellen. Fiir 7% sind Zeitschriften einen Teil des eigenen Geldes wert. Das
Lesen der Zeitschriften erfolgt ohne feste Strategie (,,Ich les’ alle moglichen Zeitschriften, was mir
halt unter die Finger kommt*‘) (vgl. JENSEN 1979; JENSEN/ROGGE 1980); sie werden entweder zu-
nichst durchgeblittert, oder es werden erst die Comics und Witze angeguckt. Verhaltensangebote
(Basteln und Spielen) werden von der Hilfte der befragten Kinder hin und wieder ausgefiihrt. Ahnlich
verhilt es sich mit den Seiten fiir Kinder in Zeitungen und Zeitschriften fiir Erwachsene (vgl. ARBEITS-
GRUPPE 1979). Gezielt lesen diese Seiten ca. 50% der befragten Kinder; sie schauen sich in erster Linie
die Ritsel, Witze und Geschichten an, wenden sich sehr selten an die Redaktionen (5%), und wiederum
etwa die Hilfte fiihrt die Verhaltensangebote gelegentlich aus. Eltern machen nur sehr selten auf
diese Seiten aufmerksam. — Fiir die Nutzung von Theater und Museum scheint es keine Strategie zu
geben, da beide selten besucht werden. Horfunk, Schallplatten und Cassetten sind den Kindern im
allgemeinen uneingeschrinkt zugénglich (viele haben eigene Geriite). Jiingere Kinder scheinen den
Horfunk eher nebenher mitzuerleben (das von den Erwachsenen gewihlte Programm), wihrend
sie Schallplatten z. T. wiederholte Male hintereinander abhéren und manchmal Dialogparts mit-
sprechen. Altere Kinder nutzen Hérfunk und Schallplatten/Cassetten gezielt — sie horen ihre Musik.

Strategien des Umgangs mit Medien verdndern sich mit dem Alter (wechselnden Ein-
stellungen und Interessen); méglicherweise wiirden medienbiografische Untersuchungen
die These stiitzen, daB es altersabhéngige Vorlieben fiir bestimmte Medien gibt, evtl. in
der Reihenfolge: Spiel — Fernsehen — Hérfunk — Kino — Museum — Theater. Unter klassen-
und schichtspezifischen Aspekten diirften sich weitere Unterschiede finden lassen.

Hiufiges (regelmiéBiges) Rezipieren der Medieninhalte, habituell vollzogen und erlebt,
hat seine Folgen; das Kind ,,lernt* i. S. des Aufbaus zeitiiberdauernder Konzepte. Insofern
kann zu Recht von ,,Wirkung* gesprochen werden. Hier ist jedoch keine Neuauflage des
kritisierten (weil korrelativ orientierten) ,,Wirkungsansatzes‘* vorgesehen. Kognitions-
psychologisch betrachtet, heiBt ,,Lernen* vielmehr, kognitive (Teil-)Konzepte (die Emo-
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tionalitéit mit einschlieBen) zu modifizieren (vgl. KAMINSKI 1970). Dazu miissen wihrend
des Lernvorgangs die Teilkonzepte (die aufgrund der Produktrezeption aktualisiert
werden) prisent gehalten werden, damit der Rezipient an ihnen ,, Ablesungen* vor-
nehmen kann. Das Prisenthalten kann durch gleichzeitig aktualisierte, starke Affekte
(z. B. Angst, Wut) erschwert werden (ebd., S. 522). Deshalb sind Aussagen iiber ,,Wir-
kungen* nur mdglich, wenn tiber die aktuellen Zusténdigkeiten der Rezipienten konkrete
Daten vorliegen.

Das im Zusammenhang mit Folgen der Nutzung von Massenmedien (besonders des Fern-
sehens) hiufig diskutierte Konzept des ,,Modellernens* (A. BANDURA; vgl. z. B. zum
Theater LAMPE 1973) LiBt sich kognitionspsychologisch folgendermaBen fassen (Ka-
MINSKI 1970, S. 126): Wihrend des Modellernens miissen bereits kognitive und Ver-
haltenssysteme zur Verfiigung stehen, die in die Nihe des zu imitierenden Verhaltens
filhren; zwischen beiden Verhaltenssystemen miissen Ahnlichkeitsbeziige hergestellt
werden. Die (ersten ) Ausfithrungen des neuen Verhaltens werden dann mit dem Modell-
Verhalten verglichen; mgliche Differenzen werden auf dieselbe Art allméhlich beseitigt
(vgl. Newsletter 1977, E 13). Verstirkungen des neuen Verhaltens erhShen dessen Auf-
tretenswahrscheinlichkeit. Der LernprozeB vollzieht sich an kognitiven Teil-Bestéinden;
d. h. auf niederen kognitiven Ebenen. Ein Transfer auf andere Teilbestdnde ist méglich,
wenn zwischen ihnen Ahnlichkeiten codiert werden oder wenn die gemeinsame(n) hhe-
re(n) Ebene(n) der aktualisierten Teilbestinde als solche (d. h. iibergreifend) erkannt
wird (werden). — Anhand einiger Beispiele soll der Ertrag bisheriger Untersuchungen
diskutiert werden. Dabei wird hauptsichlich das Medium ,Fernsehen® herangezogen,
da es das am meisten untersuchte ist.

Vielfach wird berichtet, daB Kinder nur das lernen, was sie mit personlichen Erfahrungen verbinden
kénnen (z. B. RYDIN 1976; AG VORSCHULERZIEHUNG 1978; LUSCHER 1978), und da Fernsehinhalte
AnlaB zu kurzen Assoziationen bzgl. des eigenen Alltags geben (KELLNER 1978); dies ist mit dem
Vorgang der Ahnlichkeitsbeziehung erklirbar. Die Herstellung solcher Beziige braucht Zeit; des-
halb wird von SINGER/SINGER (1979b) zu Recht an der ,,Sesamestreet* kritisiert, daB deren Aufbau
die Aufmerksamkeitsspanne von jiingeren Kindern verkiirze und ihre Féhigkeit behindere, neue
Informationen zu reflektieren.

DaB bereits bestehende Wertsysteme Urteile der Kinder leiten, zeigt sich auch, wenn Kinder die
aktivsten und dynamischsten Darsteller bevorzugen oder Trickszenen-Inhalten weniger sachliche
Bedeutung zuweisen (ERNST 1972). Bei Behaltenspriifungen zeigte sich, daB Anfang und Ende
einer Sendung am besten behalten werden, daB die Anwesenheit vertrauter Personen die Behaltens-
leistung steigert (LUSCHER 1978; ERNST 1972), daB am besten bei einem mittleren Erregungsniveau
gelernt wird (HUTH 1978), daB konkrete, vertraute Inhalte richtiger wiedergegeben werden und
daB die Behaltensleistung durch Wiederholungen erleichtert wird (RYDIN 1976).

Untersuchungen, die sich auf Verhaltensdnderungen konzentrieren (vgl. die Aggressionsdebatte),
verzeichnen keinen generell nachweisbaren Einfluf (FLottau 1978; STOLTE 1978; BERGLER/SIX
1979). Hin und wieder gibt es eine intermediale Verbindung zwischen Fernsehinhalt und Buch-
lektiire (STOLTE 1978); die ,, Vielseher* (KELLNER 1978) zeigen geringere familiale Kommunikation
(SToLTE 1978); den Inhalt dieser Gespriéche bilden hiufig die TV-Sendungen; Interaktionen sind —
in Form von Ermahnungen — hauptséchlich zwischen Mutter und Kind beobachtet worden (KELLNER
1978). Ob dadurch Konflikte verdringt werden (KELLNER) oder sich darin eher ein Mangel an
Kommunikationsfihigkeit zeigt, 148t sich anhand bisheriger Untersuchungen nicht entscheiden, da
auch hier zu wenig Daten iiber kognitive Prozesse vorliegen.

Die Betonung, daB — allgemein gesapt — aus den Massenmedien das iibernommen wird, was sie im
Alltag wiedererkennen oder was (auf der Verhaltensebene) verstirkt wird, verweist auf den sozial-
psychologischen Aspekt des Lernens. Die Fernseh-Titigkeit der Kinder ist an der der Erwachsenen
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(besonders der Mutter) orientiert (LUSCHER 1978). Erwachsene sind 38% der wach verbrachten
Zeit (= 185 Stunden/Monat) mit Mediennutzung beschiftigt (Siidwestpresse vom 3. 10. 78), davon
entfallen 72% auf Horfunk und Fernsehen, 10% auf Zeitungen, 10% auf Biicher, 5% auf Zeit-
schriften und 3% auf Schallplatten und Cassetten; bei Abwesenheit der Eltern sehen die Kinder
weniger fern (HUNZIGER et al. 1975), und kindliche Aggressionen sind eher von der entsprechenden
Einstellung und dem Verhalten der Eltern als von Fernseh-Inhalten abhingig (KELLNER 1978). All-
gemein scheint die Auswirkung eher im Bereich der Emotionen zu liegen, und LUSCHER befiirchtet,
daB die unerwiinschten Folgen vielen Fernsehens méglicherweise groBer sind, als bisher vermutet
wurde.

Diese Beispiele mogen geniigen (gegenwirtige Folgen der Nutzung anderer Medien sind
in keinem vergleichbaren Ausmaf untersucht worden; bis zu den fiinfziger Jahren gab es
vergleichbare Untersuchungen iiber die Folgen des Kinofilms), um zu verdeutlichen, daf
die Medienforschung bisher zu wenig prozefhaft orientiert ist; denn erst das Aufdecken
mikropsychologischer Vorgéinge im Rezipienten wird giiltigere und zuverléssigere Ergeb-
nisse iiber die Folgen (gewohnheitsmiBiger) Massenmedienbenutzung erbringen.

2. Rezeption als Handlung

Diefolgenden Uberlegungensollenzeigen, daB eine prozeBorientierte Forschung,, Wirkun-
gen‘ von Massenmedien genauer zu beschreiben vermag, denn der Vorgang des Rezi-
pierens ist eine Titigkeit. Diese Tétigkeit (oder Handlung) ist die Vermittlung zwischen
dem Subjekt (dem Rezipienten) und dem Objekt (dem Medium und/oder seinem Inhalt).
Durch die Betrachtung der Rezeption als Handlung ist die Beliebigkeit wissenschaftlicher
- Fragestellungen eingeschriinkt, da sich entsprechende Untersuchungen und Uberlegun-
gen stets an konkreten Verhaltensablaufen orientieren. Das hier angewendete handlungs-
theoretische Konzept 148t sich kurz folgendermaBen charakterisieren (vgl. KAMINSKI
1970, 1973, 1978; SEILER 1978):

Eine Handlung ist eine zielgerichtete Tétigkeit, die durch kognitive Informationsauf-
nahme und -verarbeitungsprozesse vorbereitet, begleitet und nachbereitet wird. Da davon
ausgegangen werden kann, daf eine Person gleichzeitig mehrere Ziele unterschiedlichen
Konkretheitsgrades verfolgt, wird eine hierarchische Ordnung kognitiver Konzepte und
der zugehorigen Verhaltensweisen angenommen. Jede Einzelhandlung ist somit als ein-
gebettet in komplexe Handlungsgefiige zu verstehen; ihrer Ausfiihrung gehen mehr oder
weniger komplizierte kognitive Prozesse voraus, insbesondere bei Bestehen widerspriich-
licher Ziele. Diese Prozesse laufen in engster Verbindung zu gespeichertem Wissen,
Fihigkeiten, Fertigkeiten etc. ab. Die kognitiven Konzepte, die gleichzeitig unter infor-
matorischen wie emotionalen Aspekten zu betrachten sind, leiten einerseits die Handlung
an, andererseits werden sie iiber Handlungen und deren Auswertungen Veridnderungen
zugénglich gemacht. — Kognitive Konzepte und Handlungen unterliegen individuellen
und sozio-kulturellen Wandlungen.

Betrachtet man das reale Rezeptionsverhalten eines Kindes, so lassen sich drei Phasen
unterscheiden: (1) Das Kind bereitet sich in irgendeiner Weise auf die Rezeption vor
(dabei werden seine Einstellungen, Interessen, Erfahrungen, Fertigkeiten, sein Wissen
etc. bedeutsam sein); (2) wihrend der Rezeption werden kognitive und behaviorale
Operationen wirksam sein; (3) wihrend und nach der Rezeption wird das soeben Wahr-

'
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genommene in unterschiedlicher Form und in mehr oder weniger differenzierter Weise in
bestehende Konzepte integriert werden.

2.1. Vorbereitung und Zugang zu den Medien

Das Kind, das sich anschickt, ein Medium zu nutzen, trifft auf dieses Medium nicht als
tabula rasa. Es hat bereits (demografisch zu differenzierende) iiberdauernde Disposi-
tionen aufgebaut (z. B. Einstellungen zu sich, der Umwelt, den Medien etc.), es hat Ge-
wohnheiten und Fertigkeiten entwickelt, es hat Wissen u. a. auch iiber einzelne Medien.

Die Vorbereitung auf eine konkrete Mediennutzung kann unterschiedlich lange vorher
beginnen (z. B. durch Auswahl bestimmter Sendungen im Funk, sobald deren Programm
publiziert ist; durch das Abonnieren einer Zeitschrift; durch den Geburtstagswunsch
beziiglich einer bestimmten Platte), dann fiir einige Zeit im Wechsel deaktualisiert und
aktualisiert werden (z. B. bei Unterhaltungen mit Schulfreunden iiber die demnéchst
erscheinende neue Nummer einer Zeitschrift oder eine bestimmte Fernsehsendung). Sie
kann aber auch sehr kurzfristig erfolgen, etwa bei einem spontanen Entschluf. Alle da-
zwischenliegenden Varianten sind denkbar und vermutlich empirisch nachweisbar. Diese
vorausgehenden Aktualisierungen werden in eine bestimmte, unterschiedlich konkrete
Erwartungshaltung beziiglich der dann real erfolgenden Rezeption miinden.

Die Regelung des Zugangs zum jeweiligen Medium ist unterschiedlich. Wihrend der
Zugang zum Spielzeug, ist dieses einmal vorhanden, am wenigsten elterlicher Kontrolle
unterliegt, scheint er zum Fernsehen am stérksten kontrolliert zu sein. Medien in Schrift-
form, Schallplatten und der Horfunk nehmen vermutlich Mittelpositionen ein. Dahinter
lassen sich mehr oder weniger explizite Annahmen der Erzieher iiber die Wirkung des
jeweiligen Mediums auf die Kinder vermuten. Fiir die Kinder wird die Zugangsregelung
EinfluB auf die Attraktivitdt der Medien haben; diese Attraktivitit wird wiederum ihr
Bemiihen um Zugang beeinflussen.

2.2. Wihrend der Rezeption

Jede Rezeption hat einen Anfang und ein Ende. In diesem Zeitraum sind eine Reihe
unterschiedlich komplizierter und mehr oder weniger Zeit verbrauchender Detailprozesse
zu beobachten bzw. zu vermuten. Das Kind befindet sich zu Beginn in einer bestimmten
Disposition, es hat medienspezifisches Setting-Wissen aktualisiert (z. B. Fernsehen
mit Mutti ist schén; solange ich lese, habe ich meine Ruhe; Kino dauert linger als
Fernsehen — das ist gut). Die Rezeption beginnt, und der Rezipient decodiert in einem
standigen Prozef die von ihm wahrgenommenen Merkmale des Produkts, seinen Inhalt
und seine Form, aktualisiert Wissen aus verschiedenen Gedéchtnisspeichern; integriert
gerade Wahrgenommenes in bereits Gespeichertes; iiberpriift die eigene Motivation, die
Rezeption fortzusetzen oder abzubrechen, und beendet irgendwann die Rezeption (weil
die Sendung, die Schallplatte, das Buch zuende sind oder weil er ,,keine Lust* mehr hat —
d. h. weil andere Ziele in den Vordergrund treten).
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Die (relativ) zeitiiberdauernden Dispositionen kénnen nun durch aktuelle Zustéindlich-
keiten modifiziert werden. Das Kind befindet sich stets in einer bestimmten psycho-
physischen Aktualdisposition (z. B. albern, miide, verirgert, frohlich, erregt, gelangweilt),
die die Aufnahme und Verarbeitung der Merkmale so beeinflult, daB die Aktualisierung
bestehender Konzepte und damit die Integration des neu Wahrgenommenen gefordert
oder behindert wird. Derartige aktuelle Zustdndlichkeiten kdnnen in ihrer behavioralen
Auswirkung tendenziellen Charakter haben; etwa derart, da ein Kind vorwiegend dann
liest, wenn es sich in sich zuriickziehen méchte. Mit diesen Dispositionen und der jewei-
ligen Zusténdlichkeit befindet sich das Kind in einem konkreten Rezeptions-Setting.

2.2.1. Rezeptions-Setting

Der Begriff ,Setting’ weist auf Ansétze der Umweltpsychologie hin. ,,Eine handlungs-
theoretisch akzentuierte Okopsychologie fragt . . . nach der funktionalen Einbettung
kognitiven Geschehens in den realen Umgang mit Umwelt* (hier: Massenmedien)
(KaMinsk1 1978, S. 94). Im Rahmen sozialwissenschaftlicher Forschung iiber Umwelt
und Verhalten setzt sich dieser Ansatz zunehmend durch (s. MUHLICH et al. 1978; vgl.
auch FATKE 1977). Innerhalb der Okopsychologie ist das Konzept des behavior-setting
(BARKER/SHOGGEN 1973) fest etabliert. Es erhebt den Anspruch, Situationen mit festen
Rahmenbedingungen umfassend zu beschreiben. Hier soll nun gepriift werden, wie weit
dieser Ansatz fiir die Erforschung der Medienrezeption Verwendung finden kann. Dabei
wird — verallgemeinert — die gegenwirtige Rezeptionssituation fiir Kinder und Erwach-
sene zugrunde gelegt; Sonderformen (z. B. Kindermuseum, Strafientheater) bleiben
auBer Betracht.

Ein behavior-setting soll folgende Eigenschaften haben:

(a) Uber einen bestimmten Zeitraum bestehen feste Orts- und Zeitbezichungen. — Fiir Theater,
Kino und Museum trifft dies zu: Sie stehen fiir viele Jahre am selben Ort und sind fiir die Besucher
nur zu bestimmten Zeiten zugdnglich. Dieses Prinzip der ,,Synomorphie, d. h. der Annahme
struktureller Ahnlichkeit von Umwelt und Verhalten, bedeutet also z. B. deren gemeinsame rdum-
liche und zeitliche Grenzen, die im Kino durch Winde und Vorfiihrzeiten auch das Verhalten des
Rezipienten betreffen. Auf Fernseh-, Rundfunk-, Schallplatten-Nutzung sind diese Eigenschaften
nur bedingt anzuwenden: Zwar stehen die Gerite im allgemeinen am festen Ort (besonders der Fern-
sehapparat), ihre Nutzung ist jedoch prinzipiell zeitunabhéngig (beim Fernsehen gibt es allerdings
noch fernsehfreie Zeiten). Die iibrigen (gedruckten) Medien und Spiele sind mit diesen Kategorien
nicht sinnvoll beschreibbar.

(b) Das behavior-setting weist menschliche und nicht-menschliche Komponenten auf. — Das Theater
(mit seinen Schauspielern u. a.), das Kino (mit Vorfiihrer, Platzanweiser etc.) und das Museum (mit
den Wiirtern etc.) erfiillen diese Kriterien. Die dort arbeitenden Personen haben bestimmte Aufgaben
in diesem setting zu erfiillen. Bei den iibrigen Medien gilt dies nicht, auch wenn sich in der Familie
etwa bestimmte Fernsehriten zeigen, so sind sie nicht durch die Fernseh-Situation allein erklérbar.

(c) Das Gesamt des behavior-setting ist stabiler als seine Teile. — Das Interieur und die dort an-
wesenden Personen (Angestellte und Besucher) sind im Theater, Kino, Museum austauschbar, ohne
daB diese settings ihre Funktion einbiiBen. Im weiteren Sinne gilt dies auch fiir die ibrigen Rezeptions-
Situationen.

(d) Die Einheit des behavior-setting besteht durch die Abhingigkeit der ,Teile‘ voneinander, quasi
,von selbst‘; d. h. es eriibrigen sich wiederholte Verhaltensanweisungen. — Der Architekt von
Theater, Kino, Museum mu8 nie mit den Besuchern gesprochen haben; die Angestellten miissen
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ihr Verhalten nicht absprechen — trotzdem weiB jeder, was in ein Theater, Kino, Museum gehort
und welches Verhalten dort angemessen ist, da die Begriffe dieser settings bereits bestimmte Ver-
haltensvorstellungen evozieren und/oder im setting durch Beobachtung und Imitation der Anwesen-
den setting-gemiBes Verhalten angeeignet wird. Die Rezeption der librigen Medien erfordert zumeist
(d. h., wenn nicht bereits Normen in der Familie bestehen) aktuelle Absprachen hinsichtlich Zeit-
‘punkt, Dauer, Programm bei Rundfunk und Fernsehen, bzw. wer wann welches gedruckte Medium
lesen darf.

(e) Die Abhingigkeit des setting nach innen und seine Unabhéngigkeit nach auBlen kdnnen prizis
beschrieben werden. — Innerhalb von Kino, Museum und Theater ist ein Zusammenwirken aller
Aspekte Bedingung fiir eine Funktion (z. B. Ruhe, eine Blickrichtung etc.); ihre Grenzen sind raum-
lich exakt beschreibbar. Alle iibrigen Medien sind aktuell unabhéngig von allen anderen Personen
und (mit Batterie-Betrieb) am beliebigen Ort zu gebrauchen.

(f) Nutzer und Personal eines setting sind austauschbar und haben feste, hierarchisch gegliederte
Rollen mit individuellem Spielraum, d. h. das behavior-setting ist fiir ein bestimmtes Verhaltens-
repertoire ,eingerichtet’. — Auch diese Bedingungen erfiillen nur Kino, Theater, Museum; ihre
Funktion ist von der Erfiillung der jeweiligen Rolle (Besucher, Schauspieler, Wirter) abhingig. Die
anderen Medien sind ohne derartige Normen nutzbar.

(g) Jedes behavior-setting braucht eine Mindestanzahl von Teilnehmern. — Ein Theater, Kino,
Museum mit nur einem Besucher pro Veranstaltung wiirde bald geschlossen werden. Alle anderen
Medien sind auch von Einzelpersonen zu nutzen.

Diese sieben Eigenschaften eines behavior-setting zeigen, da8 sie alle auf die raumlich
fixierbaren Medien Theater, Kino und Museum zutreffen. Fiir den Umgang mit den
iibrigen Medien gilt, daB3 rdumliche Umstéinde, die keine eindeutigen Verhaltenserwar-
tungen signalisieren, verschiedene Codierungen zulassen und damit ggf. eine Vielzahl
alternativer Verhaltensweisen (was auch zu Verhaltensunsicherheiten fithren kann). Im
behavior-setting ist das Verhalten situationskonform und relativ unabhéngig von spezifi-
schen Personlichkeitsvariablen, die Handlungsmuster sind zeitlich stabil und iiberindivi-
duell.

2.2.2. Die Merkmale und ihre Verarbeitung

Da Medienrezeption hiufig audio-visuelle Kognitionsprozesse erfordert (Kino, Theater,
Fernsehen), ist eine intersensorische Informationsverarbeitung notwendig. Die in diesen
Medien vorgegebenen Beziige zwischen Text und Bild erfordern Decodierungsstrategien,
die im Alltag kaum gebraucht werden und deshalb speziell gelernt werden miissen, z. B.
daB eine Person, die aus dem Bild geht, nicht hinter der Leinwand zu finden ist (FORs-
DALE/FORSDALE 1970). Bei der Medienrezeption sind epistemische Handlungen (D. E.
BERLYNE), alsointensivere Erkundungen, wie Wiederholungen, Riickfragen, beliebiglange
Aufmerksamkeitszuwendung, ndhere Exploration allenfalls in- beschrinktem MaBe
moglich (z. B. wenn eine Sendung wiederholt wird, Tontrédger hiaufig abgehért, Biicher
mehrfach gelesen werden); vielmehr muB der Rezipient in Sekundenschnelle Reize wahr-
nehmen, auswidhlen und verarbeiten. In den unterschiedlichen Rezeptionssituationen
wirken verschiedene Reize auf einige oder alle Sinnesmodalititen des Rezipienten ein.
Nur ein Teil dieser Reize wird fiir den VerarbeitungsprozeB effektiv. Diese gerichtete
Aufmerksamkeit ist eine von Informationsbediirfnissen gesteuerte Durchmusterung der
Teilkonzepte. Da dieser Vorgang auch nach sehr kurzfristigen (akustischen, optischen,
taktilen etc.) Reizen stattfinden kann, ist die Annahme einer ,Echospeicherung* hilfreich,
die die Einheiten/Teilkonzepte fiir einen kurzen Zeitraum iiber die Présentation hinaus
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fiir die kognitive Bearbeitung zur Verfiigung hélt. So kénnen Toéne, Konturen, Formen,
auch nachdem sie medial nicht mehr dargeboten werden, weiter kognitiv bearbeitet
werden. '

Das Wahrgenommene kann auf zwei Weisen gespeichert werden: ikonisch (bildlich)
und/oder symbolisch (sprachlich), beide Arten sind unabhingig voneinander oder teil-
weise verbunden. Die Verarbeitung und Speicherung groer Mengen komplexer Infor-
mation (wie es etwa ein Fernseh-Magazin darstellt) ist nur durch Reduzierung und Reorga-
nisation zu bewiltigen, d. h., das ,Lernmaterial‘ wird bei der Speicherung umformuliert; es
werden Informationen aus der Echospeicherung ,herausgenommen‘ und in ein System
Jhineingebracht — echoische wird in (bei Erwachsenen zumeist) linguistische (symboli-
sche) Information umcodiert. Kinder speichern jedoch mehr als Erwachsene Informa-
tionen auch ikonisch.

Der mit der Wahrnehmung eines ,,Gegenstandes’ verbundene Konstruktionsprozef3
(NEISSER 1974: ,,Analyse-durch-Synthese‘‘) beschrénkt sich nun nicht auf die Verarbei-
tung der prisentierten Medieninhalte; vielmehr wird gleichzeitig der damit verbundene
rdumliche, zeitliche und begriffliche Bezugsrahmen auf- und ausgebaut. Es kann davon
ausgegangen werden, daB Bildmaterial eher geeignet ist, Informationen zu iiberdecken,
als sprachliches Material, d. h., da — bei gleichzeitiger Prasentation — im allgemeinen
optisch Dargebotenes vorrangig vor akustischem Material bearbeitet wird. Méglicher-
weise hingt das mit der (phylogenetisch begriindbaren) héheren Bedeutung der optischen
Orientierung im Vergleich zur akustischen zusammen (vgl. RYDIN 1973, 1976).

Mit Beginn der Rezeption konkreter Medieninhalte wird also ein komplizierter Bearbei-
tungs- und Auswertungsproze in Gang gesetzt; das Wahrgenommene wird decodiert,
so daB es in Beziehung zu bereits gespeicherten Konzepten gebracht werden kann. Diese
,Beziehung’ miindet in eine Integration des gerade Wahrgenommenen mit bereits gespei-
chertem Wissen und den damit aktualisierten Zielen oder Bediirfnissen.

2.2.3. Das konkrete Medium

Fiir Kinder scheint gegenwirtig von allen Medien unter verschiedenen Aspekten das
Fernsehen am attraktivsten zu sein; dennoch spielen sie am liebsten, und ein mdglicher
Kinobesuch wird aktuell dem Fernsehen vorgezogen, da die Seltenheit seine Attraktivitdt
erhoht. Die allgemeine Einstellung zum jeweiligen Medium kann die Rezeption aufrecht-
erhalten, unabhéngig vom konkreten, aktuellen Medieninhalt:

(a) Das Kind sieht fern, weil diese Titigkeit mit Sozialprestige in der Peer-Gruppe verbunden ist;
weil es nur fernsehen darf, wenn es etwas besonderes geleistet hat — sieht es nicht fern, bleibt es ohne
Belohnung; das Fernsehen ist nach BERGLER/SIX (1979) Spielersatz, erhoht das Prestige (,,Ich hab’
gestern bis 23 Uhr ferngesehen!‘), bietet Unterhaltung und Information; gleichzeitig schafft es
»kiinstlich Unterhaltungsinteressen; das Fernsehen bietet auf verldBliche und gleichbleibende
Weise Unterhaltung (TANNENBAUM 1978) (,,im Fernsehen kommen immer so schéne Sachen*).

(b) Im Spiel erlebt das Kind die Aktivierung vieler Sinnesorgane; diese kann fiir sich genommen
bereits Motivation genug sein, um die Handlung zu beginnen und aufrechtzuerhalten; es stellt eine
umfassende Erlebnisform dar. Spiel kann bedeuten, mit anderen zusammenzusein; gegeniiber den
Spielfiguren nimmt das Kind eine Gulliver-Position ein — alles erscheint machbar und nur von ihm
abhingig (vgl. Asthetik und Kommunikation 27/1977).
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(c) Akustische Medien k6nnen Angst vorm Alleinsein mildern oder beseitigen; sie geben Raum fiir
Phantasie, da sie nur auditive Sinne ansprechen und keine ,Bilder vorgeben: ,,Die Heidi-Schallplatte
ist besser als der Heidi-Film, da kann man sich alles selbst vorstellen.‘

(d) Gedruckte Medien sind schnell aktuell verfiigbar; ihre Nutzung kann kurzfristig abgebrochen
werden, ohne Verlustgefiihle zu hinterlassen: ,,Ein Buch ist besser als eine Schallplatte, bei Schall-
platten weiB man nicht genau, wo die Leute hingehen — ins Wohnzimmer oder wo.* — ,,Da bin ich
dann richtig wiitend, wenn man mich wegzieht vom Buch.“ — ,,Ein Buch ist besser als ein Film, das
ist ausfiihrlicher beschrieben.“ — ,,Ein Buch finde ich besser als Zeitschriften. Im Buch geht es immer
weiter, das ist nicht so kurz und aktuell, bei Fortsetzungsgeschichten in Zeitschriften muf ich immer
warten. — ,,Im Buch kann man sich Stimmen ausdenken.” — | Im Trickfilm [Biene Maja] werden
die Abenteuer ungenauer geschildert als im Buch.*

(e) Der Kinobesuch kann wegen der mdglichen Anonymitdt (Zahl der gleichzeitigen Nutzer,
Dunkelheit), des gemeinschaftlichen Erlebens und (bei Kindern) der Seltenheit eine eigene Attrak-
tivitét erhalten.

(f) Dagegen scheint das Museum per se kaum positiv zu aktivieren. Es muB sich erst erweisen, wieweit
neuere Ansitze des ,Kinder-Museums® (z. B. Karlsruhe) hier motivationale Verdnderungen er-
reichen.

Das heift also, da auch bei ,Jangweiligen‘ Medieninhalten die mit dem jeweiligen Medium
verbundenen Konzepte (Wissen, Einstellungen, Erwartungen, Gefiihle) den Beginn und
die Aufrechterhaltung der Rezeption bewirken kénnen. Damit wird deutlich, daB3 die
Analyse von Massenmedien nicht bei deren Inhalten haltmachen darf, sondern ebenso
Form und Funktion einschlieBen sollte. — Empirische Untersuchungen iiber derartige
medienspezifische Konzepte liegen bisher kaum vor (vgl. ERNST 1979; HAASE 1979).

2.2.4. Die Integration des Wahrgenommenen

Was das rezipierende Kind hért, sieht, fiihlt, integriert es in bereits gespeicherte Konzepte.
Das beobachtbare kindliche Rezeptionsverhalten deutet darauf hin, da dieser Integra-
tionsprozeB auf zwei Arten verlduft, die die Extreme eines Valenz-Kontinuums dar-
stellen: Die eine ist die Bearbeitung evozierter Emotionen (z. B. Freude, Angst, Arger),
die andere die aktualisierten Wissens mit schwacher emotionaler Ténung. Die aktuali-
sierten Konzepte lassen sich (auf der Beobachtungsebene) auf einem Valenz-Kontinuum
einordnen. Es scheint, daB8 bei Kindern stark valenzhaltige (positive oder negative)
Aktualisierungen vordringlich einer Bearbeitung zugefiihrt werden. Nur wenn keine oder
schwache Emotionalitdt erlebt wird, scheinen kognitive Kapazititen fiir die Aktualisie-
rung und Bearbeitung von ,,Sachwissen‘ frei zu sein. Im realen RezeptionsprozeB konnen
beide Extremformen und die dazwischenliegenden Ubergiinge in rascher Folge einander
abwechseln. Das hei8t nun nicht, daB bei starken Emotionen keine kognitiven Opera-
tionen und Speicherungen stattfinden. Zwar ist der EinfluB affektiver Spannungen auf
kognitive Leistungen bisher wenig erforscht, doch scheinen starke Affekte die kognitive
Leistungsfihigkeit einerseits zu erschweren, andererseits mobilisierend auf die Aktivie-
rung kognitiver Operationen zu wirken (KLix 1980), so daB in einem ,,miihsamen*
ProzeB eine Affektminderung angestrebt wird. — Wie im aktuellen Vollzug das Wahrge-
nommene bearbeitet wird, soll anhand einiger Rezeptionsstudien dargestellt werden,
die wir durchgefiihrt haben (Fernsehen, Kino, Schallplatte, Zeitschrift).
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(1) Der Umgang mit evozierten Emotionen

Da evozierte Emotionen — verstanden als ,,Reaktionssyndrome mit ProzeBcharakter
(Newsletter 1977, D 4) — vorrangig bearbeitet zu werden scheinen, soll hiermit begonnen
werden. Die Bedeutung von (im Fernsehen) dargestellten. Emotionen wird mehr und
mehr von den Machern anerkannt; das Thema des Prix Jeunesse 1979 war ,,Emotion als
Mittel der Dramaturgie. Unsere Untersuchungen deuten allerdings nicht darauf hin, da
es — wie BERGHAUS (1979) meint — zwei Wege zu den Emotionen der Kinder gibt: einen
»Hinstinktiven und einen, der ,,iiber den Verstand* lauft. Die durch das Wahrgenommene
aktualisierten Konzepte sind stets stirker oder schwicher emotional gefirbt. Das beob-
achtbare Verhalten stark affektiv geladener Konzepte ist weder instinktiv noch ver-
standesmiBig gesteuert, sondern wohl eher von der Stirke der Affekte und vom erlernten
Umgang mit ihnen abhéngig. Als neu erlebte Situationen werden, verbunden mit dem
erlebten Gefiihl, gespeichert. Daf zunidchst Emotionen bearbeitet werden, deutet auf die
Berechtigung der Annahme eines homdostatischen Modells hin, d. h. daB ein Gleichge-
wichtszustand angestrebt wird (vgl. HUTH 1978). '

Beim Ausagieren lassen sich vorwiegend verbale und vorwiegend non-verbale Formen
unterscheiden. Dabei darf nicht {ibersehen werden, daB diese Trennung nur auf der
Beobachtrungsebene beschreibt. Das Erleben (der Kinder) bildet stets eine ,,korperlich-
seelische Einheit* (KEILHACKER 1979); so ist auch die hier vorgenommene Unterschei-
dung der Bearbeitung von Emotionen und Sachwissen nicht als das in der Psychologie
vorherrschende Auseinanderreien von Emotion und Kognition mizuverstehen, sondern
stets als kognitiver Prozef bei unterschiedlich starker Gefiihlsbeteiligung.

(a) Verbale Formen: Am verbreitetsten ist nach unseren Untersuchungen das aktuelle Verbalisieren;
d. h., die Kinder entlasten ihre Gefiihle durch Kommentare, Wiederholungen, Mitsingen oder Lachen,
z. B.: ,,Hui — spannend!“ — , Wah — jetzt weinen die!** — , Das triumen die* — ,,Huch — der hat ein
Gewehr** — ,,Och — ist das siiB!* — ,,Ich sag mir dann — ist ja bloB 'n Film.“ (Als ein dargestelltes
Kind etwas nicht bekommt:) ,,Wiird ich denen wegreiBen‘. Eine weitere Form, Emotionen zu be-
arbeiten, ist das prospektive Verbalisieren; d. h., die Rezipienten verbalisieren den Fortgang des
Geschehens, z. B.: ,,Stirbt die?* — ,,Jetzt gibt es einen Gnadenschufl — eh!* — , Jetzt reitet der zum
Schifer** — ,,Die schieBen da rein, dann sind die ,putt'.”“ SchlieBlich wird — selten — riickwirkend
Beeindruckendes verbalisiert: retrospektives Verbalisieren, z. B.: ,,Der hat sich irgendwie zum Wer-
wolf gewandelt* — ,,Das haben die Gespenster gemacht*.

(b) Non-verbale Formen: Angenehme oder unangenehme Gefiihle werden gleichzeitig verbal (auch
in Form des ,,inneren Sprechens*) oder alternativ auch non-verbal bearbeitet. Diese non-verbale
Reaktionen erfolgen mit Hilfe psychogenetisch élterer Kommunikationssysteme, die sich durch
weniger komplexe Codes auszeichnen, wie raumbezogenes Verhalten, Koérperhaltung, Mimik,
Vokalisation und Gestik (vgl. BERGLER/SIx 1979, S. 26f.). Dabei beobachteten wir ein weitgespann-
tes behaviorales Kontinuum: Erstarrung, Sinne-Verschliefien oder krampfartige Bewegungen: Bei als
sehr unangenehm erlebten Emotionen nehmen die Kinder entweder eine starre Korperhaltung ein
(z. B. Augen aufrei8en, stupords dasitzen, Mund verkrampfen), zucken mit dem ganzen Korper,
den Beinen oder Armen oder verschlieBen die Sinne (Augen schlieBen, Augen/Ohren/Mund zu-
halten, weggucken, Atem anhalten). — Taktile Kontakte scheinen ebenfalls eine entlastende Funktion
zu haben. Dabei nehmen die Kinder sowohl Korperkontakte zu sich selbst (z. B. Finger in den Mund
stecken, in der Nase bohren, auf die Lippen beien, Finger aneinander reiben) oder zu Gegenstéinden
auf (z. B. Teddy oder Puppe an sich driicken). — Das Mitmachen (z. B. klatschen, sich im Rhythmus
bewegen) scheint das Wohlgefiihl zu unterstiitzen. — Ebenso ist es mit der entspannten Ruhehaltung,
in der das Kind mimisch und kérperlich entspannt und locker wahrnimmt.

Der von Kindern gleichzeitig erwiinschte und befiirchtete Schreck, den manche Formen
und Inhalte von Medienprodukten hervorrufen, 148t sich verstehen als schlagartige De-
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aktualisierung von Ich-kontrollierten Konzepten und Aktualisierung unwillkiirlicher
Verhaltensprogramme; da die non-verbalen Reaktionen dem Verhalten erschreckter
Tiere dhneln, haben diese Handlungen moglicherweise eine phylogenetische Grundlage.
Das wiirde die empfundene Intensitét derartiger Erlebnisse fiir die Kinder und ihre vorran-
gige Bearbeitung erkliren. Nach D. E. BERLYNE wird der Zustand reduzierter Spannung
nach einem Spannungsanstieg als besonders angenehm erlebt, und deshalb werden Er-
regung hervorrufende Situationen aufgesucht (vgl. TANNENBAUM 1978). Als angenehm
wird nach BERLYNE die Erregung erlebt, die nicht zu stark ist und schnell wieder abgebaut
werden kann (vgl. HUTH 1978). Der Anregungswert von Medieninhalten steigt mit seiner
Komplexitit, Neuigkeit, Dramatik und seinem Uberraschungswert (HAASE 1979). Sehr
selten scheinen Kinder in der Lage zu sein, die Rezeptionssituation zu verlassen, um
unangenchme Gefiihle abzubauen. In Situationen, in denen das Kind emotional wenig
oder gar nicht betroffen ist, wird Wissen aktualisiert, das soeben gewonnen wurde oder aus
bereits ldnger bestehenden Konzepten abgerufen wird; ein extremes Aktivierungsniveau
behindert dagegen eine rationale Bearbeitung (ViTOUCH 1978).

(2) Wissens-Aktualisierungen

Wissen ist hier nicht nur im Sinne von Sachinformation gemeint; es werden darunter auch
Fragen, Assoziationen und Phantastereien verstanden. Im Zusammenhang mit der
Rezeption von Massenmedien lassen sich verschiedene Wissens-Bereiche unterscheiden:

(a) produktspezifisches Wissen: Hierunter wird das aktuell aus dem gerade Wahrgenommenen ge-
wonnene Wissen verstanden, z. B.: ,,Die wohnen jetzt da in dem anderen Haus* — ,,Hat der den echt
erschossen? — , Klara tut iiben‘‘ — ,,Der soll doch arbeiten*;

(b) genrespezifisches Wissen: Dies Wissen stammt aus einer hoheren kognitiven Ebene; hier werden
Konzepte aktualisiert, wie z. B. ,Zeichentrickfilm‘, ,Abenteuergeschichte, ,Mérchen, ,Western
etc., z. B.: ,,Wetten, der rettet den* — ,,PaB auf, der hat noch ’ne Pistole* — ,,Das ist ein Naturfilm*;

(c) medienspezifisches Wissen: Aus der nachst-hSheren Ebene werden allgemeinere Wissens- Anteile
aktualisiert. Diese Ebene umfaBt Wissen, das sich auf Massenmedien iiberhaupt oder auf bestimmte
Medien bezieht, z. B.: , Filme gehen immer gut aus“ — ,,Das ist von oben aufgenommen* — ,,Immer
das gleiche — Tonband wahrscheinlich wieder* (bei unheimlichen Gerduschen);

(d) anderes Wissen: Kinder aktualisieren viel Wissen aus Speichern, die nicht medienbezogen sind.
Hier werden Konzepte angesprochen, die die Natur, den eigenen Alltag in Familie und Schule, die
Phantasie etc. betreffen, z. B.: ,,Der kriegt Opium, daB er nicht schreien kann* — ,,Das ist Hamburg*‘ —
,,Der ist noch keine 18 ,,Das ist ein Wolf* —,,Das Spiel hab ich“. Besonders kleinere Kinder geben
Zahlen wieder, sie streiten z. T. um genaue Angaben; ein Mddchen zéhlt die Kiihe auf dem Bildschirm,
deutet mit der einen Hand auf sie und streckt an der anderen die einzelnen Finger aus; sie erzihlen von
ihrem Lieblingstier, wenn ein Tier prisentiert wird; sie spinnen Anregungen fort (z. B. wie man fliegen
kann), assoziieren, was sonst noch alles ,lustig’ ist. — Insgesamt zeigen unsere Studien, daB vorwiegend
produktspezifisches und anderes (nicht-medienspezifisches) Wissen wihrend der Rezeption aktuali-
siert wird. Allerdings scheint es hier altersspezifische Differenzierungen zu geben.

Der ProzeB der Integration von soeben Wahrgenommenem und gespeicherten Konzepten
geschieht also in vielféltigen Formen, die hier als Extreme auf einem Kontinuum emotio-
naler Betroffenheit dargestellt wurden. Gleitende Ubergiinge zwischen den Extremen
finden sich in jeder denkbaren Weise. Wihrend die Reaktionen bei starken Emotionen
zwar deren aktuellen Abbau (bei negativen Gefiihlen) bzw. der Unterstiitzung (bei posi-
tiven Gefiihlen) zu dienen scheinen, weisen Rezeptionsstudien hiufig darauf hin, dal
emotional stark getonte Inhalte besser behalten werden und sich negativ getonte Er-
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lebnisse (z. B. der in der Nacht ausgestrahlte Fernsehfilm ,,Der Werwolf von Washing-
ton“) auch iiber Wochen verhaltensbeeintrichtigend (als Angstlichkeit) auswirken
konnen. Uber die Bedingungen, die eine derartige Langzeitwirkung hervorrufen, ist
aus forschungspraktischen Griinden (Probleme der Langzeitstudien) bisher wenig be-
kannt. Kinder geben jedoch selbst an, aufgrund von in Massenmedien Wahrgenomme-
nem Angst zu haben: vor iibernatiirlichen Wesen, Tod, Verletzung, Gewalt, wilden Tieren
und Feuer (und zwar Médchen mehr als Jungen); auch scheinen sie z. B. von Fernseh-
sendungen zu triumen (THYSSEN 1977). SINGER/SINGER (1979 a) berichten gar von jahre-
langen Alptraumen bei Kindern nach Kinofilmen (vgl. HUTH 1978).

Waihrend der Rezeption konnen immer wieder Momente eintreten, in denen der Rezipient
dariiber entscheidet, ob er die Rezeption fortsetzen will oder eine andere Titigkeit be-
ginnen mochte. Diese Entscheidung scheint von der den jeweiligen Tatigkeiten zugeschrie-
benen Valenz zum aktuellen Zeitpunkt abhéngig zu sein. Die Attraktivitdt der Medien-
rezeption ist dabei von der erlebten Bedeutung des Rezipienten (Medieninhalt), des jewei-
ligen konkreten Mediums oder der sozialen Aspekte der Rezeption abhingig (Fernseh-
sendungen z. B. werden von Kindern fast immer zu Ende angesehen; vgl. AUGST et al.
1979). Dem wird die Valenz alternativer Tétigkeiten (z. B. spielen, lesen, Schularbeiten
machen) in ihrer iiberdauernden und aktuellen Auspriagung gegeniibergestellt. Freilich
darf man sich diesen ProzeB nicht als unter klarer Kontrolle ablaufend vorstellen; viel-
mehr scheint er sich in Sekundenschnelle zu vollziehen.

2.3. Nach der Rezeption

Mit dem Ende der eigentlichen Rezeption ist die Beschiftigung mit dem Medium nicht
beendet. Um das (als mehr oder weniger angenehm/unangenehm erlebte) Bestehen
,offener Gestalten‘ (z. B. die Griinde fiir bestinmte Handlungen der dargestellten Per-
sonen) zu beheben, miissen Handlungen durch wiederholtes, kognitives feedback auf
verschiedenen Ebenen abgeschlossen werden. Je nach subjektiver Bedeutung der ,Gestalt’
braucht das Kind Zeit zur Deaktualisierung der wihrend der Rezeption aktivierten
Konzepte.

Bei habitualisierten Prozessen und/oder geringer subjektiver Bedeutung des Présentierten
wird wenig/keine Zeit benotigt, da bereits wihrend der Rezeption diese Prozesse abge-
schlossen werden. Der ProzeB der Nachbereitung kann sich aber auch iiber lange Zeit-
rdume (Wochen, Monate) hinziehen; z. B. werden durch Fernsehsendungen aktualisierte
Konzepte angeblich von 50% der rezipierenden Kinder spielerisch nachbereitet (IFF
. 1972). Eine Untersuchung von HOLZEL (1974) erbrachte, daB ca. 80% der in Kin-
dergirten beobachteten spontanen Rollenspiele von Fernsehsendungen beeinfluBt
waren. Die Kinder geben sich die Namen der Darsteller und bevorzugen in der Nach-
bereitung Themen von SpaB oder Macht (THYSSEN 1977). Ergebnisse iiber anschlie-
Bende Gespriche sind widerspriichlich; am ehesten scheinen Kinder in Peer-Gruppen
iiber Gesehenes zu sprechen (HUNZIKER 1976). In Familien wird im allgemeinen nur dann
iiber die Sendungen geredet, wenn die Kinder fragen; die Gespriche beriihren dann kaum
die Beziehungsebene zwischen den Familienmitgliedern (HORN 1978). (,,Mit meiner
Mutter kann ich nicht dariiber reden, die versteht nichts von Western — puch, péng, ping,
puch!*).
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(1) Der Umgang mit aktuellen Emotionen: Auch nach Ende der Rezeption scheinen
zunéchst die stark emotional getonten Konzepte bearbeitet zu werden; allerdings sind
GefiihlsduBerungen z. B. nach Fernsehsendungen deutlich seltener als wihrend der
Rezeption (AUGST et al. 1979), und Erregung scheint eher empfunden zu werden, wenn
das Ende des Inhalts als ,,ungerechi* angesehen wird, als bei einem Happy-End (HuTH
1978).

Diese Bearbeitung geschieht auf (a) vorwiegend verbaler Ebene, z. B.: ,,Das war span-
nend (toll, lustig)!‘‘—,,Das war anstrengend, weil die kaum geredet haben*‘; (b) vorwiegend
non-verbaler Ebene, z. B.: den Verletzten mimen (,,Dad, Dad!**), Indianergeheule,
Darsteller (z. B. den ,,Werwolf*“) nachahmen, toben, ,schieBen’, sich still in eine Zimmer-
ecke zuriickziehen. Nach HECKHAUSEN (1973) werden stark affizierende, erregende oder
traumatisierende Ergebnisse und Situationen hiufig von Kindern spontan wieder aufge-
griffen und — rollenspielartig — zu bewiltigen versucht.

(2) Ich-Reflektion: Seltener sind Vergleiche zwischen eigenem Kénnen und Wissen und
dem prisentierter Personen bzw. Reflexionen des Verstehens der Inhalte, z. B.: ,,Das hab
ich nicht verstanden* — ,,Soviel wie der Tschetan konnte ich nicht* — ,,Ich kann einen
Hasen malen — meine Schwester nicht* — ,,Die [Médchen in ,Uhlenbusch‘] hat Clogs an
und Kniestriimpfe, die darf das anziehen und ich nicht, weil doch Winter ist*.

(3) Wissens-Aktualisierungen: Sehr hiufig werden emotional schwach getonte Konzepte
(Anteile) aktualisiert. (a) Produktionsspezifisches Wissen wird am haufigsten aktualisiert,
indem einzelne Inhalte rekapituliert (und bewertet) werden, z. B.: ,,Die Maschine konnte
irgendwie sprechen zum SchluB* — ,, Vielleicht kann Tschetan gar nicht sprechen* — ,,.Der
wuBte nicht, daB das sein Dorf war“. (b) Nicht auf Medien bezogenes Wissen wird am
zweithaufigsten angesprochen. Hier sind wieder alle denkbaren Bereiche zu beobachten,
z. B.: ,,Das war ein Otter*‘ — , Neuschwanstein kenne ich* — ,,Wo war denn der Vater von
dem Jungen?“ (c) Genrespezifisches Wissen tritt seltener auf, z. B.: ,,Das war wie immer
in Western“ — ,,Der Junge war iibertricben dargestellt” — , Geschossen hat der — aber mit
waas! mit Kapselepistolen‘‘. (d) Medienspezifisches Wissen wird ebenfalls selten aktuali-
siert, z. B.: ,,Sonntags gibt’s immer nur Filme fiir kleine Kinder*‘ —,,Wenn der 1. Teil lang-
weilig ist, schaltet man den 2. Teil gar nicht erst ein* — (Kinder versuchen Zeitraffer-
Bewegungen nachzuahmen:) ,,Geht nicht —die haben den Film ganz schnell laufen lassen‘
—Fragen nach Aufnahmetechniken etc.

Diese Arten der Nachbereitung der Rezeption scheinen in Alltagssituationen (d. h. ohne
Untersucher) nach Auskunft von Eltern und Kindern in &hnlicher Weise stattzufinden.
Eine wichtige Rolle spielen dabei vermutlich die sozialen Umsténde (z. B. Anwesenheit
anderer Personen). — Modellhaft ist die Darstellung der aktuellen Medienrezeption in der
Grafik auf der folgenden Seite wiedergegeben.

3. Nachbemerkung

Die Erforschung des kindlichen Umgangs mit Massenmedien stellt sich — wenn orientiert
am HandlungsprozeB — gleichzeitig einfacher und komplizierter dar. Sie ist einfacher, weil
das (kindliche) Verhalten den roten Faden bietet, und komplizierter, weil eine Fiille von
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Detailaspekten dadurch sichtbar wird. Denn es treten weitere (hier selten angesprochene)
Variablen hinzu: Der Rezeptionsproze8 weist geschlechts- und altersspezifische Varia-
tionen auf, anwesende Personen wirken ein; vermutlich lassen sich personlichkeitsspezi-
fische Differenzierungen finden. Soziologische und polit-6konomische Standpunkte
werden weitere Abweichungen vom hier dargestellten, modalen Rezeptionsprozef} er-
bringen. So kann diese Sichtweise des individuell Rezipierenden nur gewisse Aspekte ver-
deutlichen. Vermutlich wiirde eine familienorientierte Forschung die Funktion, die die
Massenmedien (nicht nur fiir Kinder) zur Aufrechterhaltung der Familienstruktur haben,
verstiandlich werden lassen. Aus dieser Position kdnnten die Unsicherheiten der Eltern
und Erzieher beziiglich der Wirkung von Massenmedien eher aufgenommen werden.
Lésungen wiren dann vielmehr in der Kommunikationsstruktur der Familien als im iso-
lierten Umgang mit Medien zu finden.
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