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Cindia Kriiger — Systemische Beraterin, Fachkraft in der Kinder- und Jugendhilfe,
neurowissenschaftliche Zusatzqualifikation
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Abstract

Das vorliegende Paper entwickelt ein theoretisches Modell zur Einordnung kindlicher Entwicklung
unter den Bedingungen einer digitalisierten Lebenswelt: die Entwicklungsokonomie der digitalen
Kindheit. Ausgangspunkt ist die Beobachtung, dass viele aktuelle Debatten {iber Bildschirmzeit,
Medienkompetenz und digitale Teilhabe bei sichtbaren Nutzungsfragen ansetzen, ohne die zugrunde
liegenden Entwicklungsbedingungen kindlicher Regulations-, Bindungs- und Lernprozesse ausreichend
zu Dberiicksichtigen. Das Modell beschreibt Entwicklung als dynamisches Zusammenspiel einer
grundlegenden Entwicklungsarchitektur — unter anderem frither Bindungs- und Regulationsprozesse —
und alltiglicher, auch digitaler Einwirkungen. Verdndern sich diese Einwirkungen dauerhaft, verschiebt
sich die Verteilung entwicklungsrelevanter Erfahrungen — eine sogenannte entwicklungsékonomische
Verschiebung, die mit Opportunititskosten verbunden sein kann. Anhand zentraler
Entwicklungsbereiche — frithe Bedingungen, Bindung, Lernen, Passungsdynamiken digitaler Angebote
sowie familidre Ressourcenkontexte — wird gezeigt, wie sich digitale Bedingungen in bestehende
Entwicklungsprozesse einfligen. Das Paper versteht sich als theoretisch-konzeptioneller Beitrag auf
Grundlage entwicklungspsychologischer, neurobiologischer und sozialpsychologischer Literatur, nicht
als empirischer Forschungsnachweis. Es richtet sich an Fachkréfte und Forschende aus Sozialer Arbeit,
Entwicklungspsychologie und Kindheitsforschung und pléadiert fiir eine stirkere Riickbindung aktueller
Mediendebatten an entwicklungspsychologisches Grundlagenwissen.

Schlagworte: Entwicklungsokonomie, digitale Kindheit, Entwicklungspsychologie, Bindung,
systemische Perspektive, kindliche Entwicklung
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1. Ausgangslage

Kindheit findet heute unter anderen gesellschaftlichen Bedingungen statt als noch vor
wenigen Jahrzehnten. Digitale Technologien haben sich innerhalb kurzer Zeit von einzelnen
technischen Angeboten zu einem selbstverstindlichen Bestandteil des Alltags entwickelt. Sie
prigen Kommunikation, Bildung, Informationszugénge, Freizeit und soziale Beziehungen.
Digitale Medien begleiten heute viele Bereiche des tdglichen Lebens und beeinflussen damit
zunehmend auch die Bedingungen, unter denen Kinder aufwachsen. Der erste eigene Besitz
eines digitalen Gerits markiert dabei hdufig nicht den Beginn digitaler Erfahrungen. Viele
Kinder kommen bereits deutlich frither mit digitalen Medien in Kontakt — {iber gemeinsame
Nutzung oder die Einbindung digitaler Gerite in den Familienalltag.

An digitale Medien werden zugleich sehr unterschiedliche Erwartungen gekniipft. Kinder
sollen auf eine digitale Zukunft vorbereitet werden, digitale Kompetenzen erwerben,
gesellschaftlich teilhaben und zugleich geschiitzt werden. Daraus ergeben sich Fragen, die
sich nicht immer eindeutig beantworten lassen: Wie viel Begleitung ist sinnvoll? Was
bedeutet altersangemessene Nutzung? Wann wird Schutz zur Einschrinkung? Welche Rolle
sollen digitale Medien im Alltag von Kindern iiberhaupt einnehmen?

Diese unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen spiegeln sich auch in 6ffentlichen und
fachlichen Diskussionen wider. Im Mittelpunkt stehen Fragen nach Bildschirmzeit und
Nutzungsdauer, Medienkompetenz, frither Forderung, Aufmerksamkeit und Lernen,
psychischer Gesundheit, sozialer Teilhabe, Sicherheit oder technologischen Entwicklungen
wie sozialen Medien oder KI-Systemen. Diese Themen werden hiufig als eigenstindige
Fragestellungen behandelt und mit unterschiedlichen Losungsansétzen verbunden — etwa
durch Zeitbegrenzungen, Altersgrenzen, Bildungsangebote, padagogische Konzepte oder
technische SchutzmaBnahmen. Im Mittelpunkt dieser Diskussionen stehen haufig Kinder und
thre Mediennutzung. Weniger beriicksichtigt wird dabei, dass digitale Medien nicht isoliert
auf Kinder treffen, sondern in bestehende Familien-, Beziehungs- und Alltagssysteme
eingebunden sind. Entscheidungen iiber Mediennutzung entstehen innerhalb konkreter
Lebenssituationen, Ressourcen und Anforderungen.

Die unterschiedlichen Perspektiven machen wichtige Teilaspekte sichtbar. Weniger sichtbar
bleibt dabei jedoch haufig die Frage, wie diese unterschiedlichen Bereiche miteinander
zusammenhéngen. Die Suche nach Orientierung miindet dabei hdufig in konkrete Handlungs-
und Entscheidungsfragen: Ab welchem Alter? Wie lange? Welche Inhalte? Welche
Kompetenzen?

Weniger im Zentrum steht jedoch eine grundlegendere Frage: Welche Bedingungen braucht
kindliche Entwicklung {iberhaupt — und was, wenn viele aktuelle Medienfragen in ihrem Kern
keine Medienfragen, sondern Entwicklungsfragen sind?



2. Perspektivwechsel

Der Ausgangspunkt des Modells der Entwicklungsokonomie der digitalen Kindheit ist ein
anderer als in vielen aktuellen Debatten. Nicht einzelne Medienphdnomene stehen zunéchst
im Mittelpunkt, sondern die Voraussetzungen, auf denen spatere Fahigkeiten und
Kompetenzen aufbauen.

Digitale Medien wirken dabei nicht losgelost von Entwicklungsprozessen. Viele aktuelle
Debatten beginnen bei sichtbaren Kompetenzen oder spateren Nutzungsformen — etwa
Medienkompetenz, Selbstregulation oder der Einschdtzung von Risiken. Hiufig werden diese
Féhigkeiten als Bereiche verstanden, die vor allem durch Wissensvermittlung, Autklarung
oder padagogische Angebote gefordert werden kénnen.

Dahinter steht hdufig die Vorstellung, dass problematische Nutzungsweisen oder
problematisches Verhalten vor allem auf fehlende Informationen oder mangelnde Aufkldrung
zurlickzufiihren sind — und dass Informationen zunichst zu Einsicht, daraus zu verdandertem
Verhalten und schliellich zu Kompetenz fiihren. Wer Verhaltensinderung allein durch
Wissensvermittlung erwartet, greift jedoch in vielen Bereichen zu kurz.

Wissens- und Kompetenzformate treffen nicht allein auf Informationsdefizite, sondern auf
bereits bestehende psychische Voraussetzungen und Dispositionen, die nicht erst im
Schulalter entstehen, sondern sich friih und fortlaufend innerhalb von Beziehungen,
Erfahrungen und Alltagssituationen entwickeln.

Digitale Bedingungen kénnen dabei bereits friith Teil von Entwicklungsumgebungen werden.
Dies geschieht nicht erst dann, wenn Kinder digitale Medien eigenstindig nutzen. Auch die
Préasenz digitaler Medien im Familienalltag, ihre Nutzung durch Bezugspersonen oder digitale
Unterbrechungen von Aufmerksamkeit und Interaktion konnen frithe Erfahrungsrdume
mitgestalten.

In solchen Fillen treffen digitale Bedingungen auf Prozesse, die noch im Aufbau sind.
Dadurch koénnen sich Erfahrungsrdume verandern — etwa die Bedingungen, unter denen
gemeinsame Aufmerksamkeit, soziale Interaktion, Co-Regulation, Spiel oder Lernen
stattfinden.

Um verstehen zu konnen, welche Bedeutung digitale Bedingungen fiir spdtere Kompetenzen
haben, muss deshalb zunichst verstanden werden, worauf Entwicklung iiberhaupt aufbaut.

3. Das Kernmodell: Entwicklungsokonomie der digitalen Kindheit
Um diese Voraussetzungen systematisch beschreiben zu konnen, wird im Folgenden ein

Kernmodell eingefiihrt. Im Zentrum steht die Frage, welche Erfahrungen fiir Entwicklung
relevant sind und wie sich Erfahrungsraume unter unterschiedlichen Bedingungen verdndern.



Das Modell der Entwicklungsokonomie der digitalen Kindheit versteht Entwicklung nicht als
linearen Ablauf einzelner Ursachen und Wirkungen. Vielmehr beschreibt es Entwicklung als
dynamischen Prozess, in dem verschiedene Bedingungen gleichzeitig zusammenwirken und
sich gegenseitig beeinflussen.

Der Begriff Entwicklungsokonomie wird dabei nicht im 6konomischen Sinne verwendet,
sondern als heuristische Perspektive auf die Verteilung entwicklungsrelevanter Erfahrungen.

Das Modell besteht aus drei miteinander verbundenen Ebenen.
Entwicklungsarchitektur

Den Ausgangspunkt bilden grundlegende Erkenntnisse dariiber, unter welchen Bedingungen
sich menschliche Entwicklung typischerweise vollzieht. Forschung aus Bereichen wie
Entwicklungspsychologie, Bindungsforschung, Neurobiologie oder Lernforschung beschreibt
dabei keine festen Entwicklungswege, sondern wiederkehrende Muster und Bedingungen,
unter denen Entwicklung stattfindet.

Hierzu zdhlen beispielsweise friithe Beziehungen, Erfahrungen, soziale Interaktion und
fortlaufende Lernprozesse.

Der Begriff Entwicklungsarchitektur bezeichnet in diesem Modell den grundlegenden
Bezugsrahmen.

Dynamische Einwirkungen

Auf diese Entwicklungsarchitektur treffen unterschiedliche Einfliisse des Alltags. Dazu
gehoren familidre Muster ebenso wie digitale Bedingungen. Diese Einwirkungen wirken nicht
auf ein fertiges System, sondern werden Teil bereits laufender Entwicklungsprozesse. Wie
Erfahrungen wahrgenommen und verarbeitet werden, hingt dabei sowohl von den
Bedingungen des Alltags als auch von bereits bestehenden Voraussetzungen ab. Entscheidend
ist deshalb nicht die isolierte Betrachtung einzelner Einfliisse, sondern ihre Einbettung in
konkrete Erfahrungsrdume.

Entwicklungsékonomische Verschiebung

Verindern sich Entwicklungsbedingungen, verdndern sich hdufig auch Erfahrungsrdume und
damit die Verteilung entwicklungsrelevanter Erfahrungen.

Der Begriff entwicklungsokonomische Verschiebung beschreibt solche Verschiebungen von
Erfahrungsraumen. Im Mittelpunkt steht dabei nicht die Frage, ob einzelne Erfahrungen
grundsitzlich positiv oder negativ sind, sondern welche Erfahrungen haufiger, seltener oder in
verdnderter Form stattfinden.



In diesem Zusammenhang bezeichnet der Begriff der Opportunititskosten mogliche
Entwicklungskosten, die entstehen kdnnen, wenn entwicklungsrelevante Erfahrungen
dauerhaft weniger Raum erhalten.

Aus dem Zusammenspiel dieser Faktoren entstehen unterschiedliche Entwicklungsverldufe,
die sich unter anderem in Bereichen wie Selbstregulation, Aufmerksamkeit, sozialer
Sicherheit, Exploration, Flexibilitdt oder Selbstwirksamkeit zeigen konnen.

ENTWICKLUNGSOKONOMIE DER DIGITALEN KINDHEIT

Entwicklungsarchitektur

frihe Bedingungen - Bindung - Lernen als erfahrungsabhangige
Netzwerkbildung

l
Dynamische Einwirkungen
digitale Passungsdynamiken - familiare Muster
!
Entwicklungsokonomische Verschiebung
Erfahrungsraume - implizite Opportunitatskosten
!

Individuelle Entwicklungsverlaufe

u.a. Bindungsfahigkeit - Selbstregulation - Aufmerksamkeit -
Selbstwirksamkeit

4. Entwicklungsokonomie der digitalen Kindheit: zentrale Dynamiken

Die folgenden Abschnitte beleuchten zentrale Dynamiken der Entwicklungs6konomie aus
unterschiedlichen Perspektiven. Frithe Entwicklung ist fiir dieses Modell unverzichtbar, weil
dort die Voraussetzungen der spiter diskutierten Fahigkeiten liegen. Aus diesem Grund
beginnt die Betrachtung bei frithen Regulations-, Bindungs- und Lernprozessen, bevor
anschliefend digitale Passungsdynamiken sowie familidre und gesellschaftliche Kontexte in
den Blick genommen werden.

4.1 Friihe Bedingungen

Psychische Stabilitdt entsteht nicht erst durch spétere Erfahrungen, Erziehung oder bewusste
Lernprozesse. Sie baut auf biologischen und psychischen Funktionen auf, die sich bereits frith
entwickeln und spétere Entwicklungsprozesse mittragen. Von besonderer Bedeutung sind
dabei friihe Systeme der Stressverarbeitung, da sie eng mit der Verarbeitung von Belastungen
und der Entwicklung biologischer Regulationsfahigkeit verbunden sind (Lupien et al., 2009).



Sie ermdglichen es, auf Anforderungen und Belastungen zu reagieren und nach Belastungen
wieder in regulierte Zustdnde zuriickzufinden.

Die Ausbildung dieser Systeme beginnt bereits in frithen Stadien der vorgeburtlichen
Entwicklung. Das Kind entwickelt sich dabei nicht isoliert, sondern innerhalb eines
biologischen Zusammenhangs mit dem Organismus der Mutter. Korperliche Zusténde,
hormonelle Prozesse und andere biologische Einfliisse geben auf diese Weise Signale an den
kindlichen Organismus weiter und pragen die friithe Kalibrierung des kindlichen Systems
(Glover, 2011; Meaney, 2001). Unterschiede in diesen frithen Entwicklungsbedingungen
konnen bereits bei Geburt in Form unterschiedlicher Temperamentsmerkmale sichtbar werden
(Rothbart et al., 2000). Hierzu gehoren beispielsweise Unterschiede in der
Reizempfindlichkeit, im Aktivierungsniveau sowie in der Irritierbarkeit. Dadurch entstehen
unterschiedliche Ausgangsbedingungen fiir weitere Entwicklungsprozesse, die zugleich
unterschiedliche Anforderungen an die Umwelt und Bezugspersonen mit sich bringen
konnen.

4.2 Bindung

Die bei Geburt bereits vorhandene Pragung des Stresssystems ist dabei noch nicht stabil
festgelegt. Gerade in den ersten Lebensjahren befindet sich das Gehirn in einer Phase hoher
Plastizitit. Wiederkehrende friihe Beziehungserfahrungen besitzen deshalb einen besonders
starken Einfluss auf die weitere Entwicklung des Stresssystems. Dieser Einfluss wird iiber
verschiedene biologische und psychische Prozesse vermittelt, von denen einige im Folgenden
exemplarisch dargestellt werden.

In der frithen Bindungsphase erfolgt die Regulation korperlicher und emotionaler Zusténde
zundchst weitgehend iiber die Interaktion mit Bezugspersonen. Damit sich frithe
Regulationsfahigkeit entwickeln kann, ist das Kind auf wiederkehrende Bindungserfahrungen
angewiesen. Hierzu gehoren insbesondere feinfiihlige und zeitnahe Reaktionen auf
Bindungssignale, korperliche Nahe, Blickkontakt, Beriihrung sowie mimische und emotionale
Resonanz (Ainsworth, 1979). Uber diese wiederkehrenden Interaktionen entwickeln sich
schrittweise frithe Formen der Stress- und Emotionsregulation (Feldman, 2017).

Die Bedeutung dieser frithen Bindungsinteraktionen zeigt sich nicht nur auf Verhaltensebene,
sondern ldsst sich auch neurobiologisch nachvollziehen. Erkenntnisse aus der Bindungs- und
Oxytocin-Forschung weisen darauf hin, dass frithe Bindungsinteraktionen mit wechselseitigen
neurobiologischen Prozessen einhergehen. Solche wiederkehrenden Bindungserfahrungen
konnen die Ausschiittung bindungs- und belohnungsbezogener Neurotransmitter férdern und
gleichzeitig Stressreaktionen dampfen. Diese Prozesse wirken nicht nur regulierend auf das
kindliche Stresssystem, sondern gehen zugleich auf Seiten der Bezugsperson mit erhdhter
Feinfiihligkeit, Empathie und der Motivation einher, auf kindliche Bediirfnisse einzugehen —
selbst in belastenden Situationen (Feldman, 2017; Gordon et al., 2010). Bindung beschreibt
damit keinen einseitigen Prozess, sondern eine wechselseitige biologische und emotionale
Abstimmung zwischen Kind und Bezugsperson, die sich iiber wiederkehrende Interaktionen
gegenseitig stabilisiert.



Kinder lernen in frithen Bindungsbeziehungen nicht nur, Stress zu regulieren. Sie lernen auch,
eigene innere Zustinde wahrzunehmen, einzuordnen und zu verstehen. Dabei spielen die
Reaktionen der Bezugsperson eine zentrale Rolle. Indem sie Affekte des Kindes wiederholt
spiegelt und markiert, unterstiitzt sie die Entwicklung der Féhigkeit, eigene Gefiihle und
Gedanken als innere Zustdnde zu erkennen und ithnen Bedeutung zuzuschreiben (Fonagy et
al., 2002).

Da frithe Bindungs- und Beziehungserfahrungen in einer Entwicklungsphase stattfinden, in
der noch kein stabiles autobiografisches Gedichtnis vorhanden ist, werden sie hdufig nicht als
bewusste Erinnerungen gespeichert. Sie konnen dennoch als emotionale und physiologische
Reaktionsmuster wirksam bleiben und beeinflussen, wie spétere Erfahrungen wahrgenommen
und verarbeitet werden (Siegel, 1999; LeDoux, 1996). Gerade weil diese frithen Erfahrungen
iiberwiegend implizit wirksam werden, kdnnen sie spétere Erwartungen, Bewertungen und
Reaktionen pragen, ohne dass ihre Urspriinge bewusst zuganglich sein miissen.

Ein zentrales Merkmal frither Entwicklung ist die auBergewdhnlich hohe
erfahrungsabhéngige Formbarkeit des kindlichen Gehirns. Die Entwicklung des Gehirns
erfolgt dabei nicht primdér iiber ein kontinuierliches ,,Wachstum®, sondern vor allem {iber die
Ausdifferenzierung neuronaler Netzwerke. Das kindliche Gehirn verfiigt zunéchst iiber eine
grofe neuronale Offenheit und eine Vielzahl moglicher Verbindungen. Erst im weiteren
Entwicklungsverlauf werden hdufig genutzte Netzwerke schrittweise stabilisiert, wahrend
seltener aktivierte Verbindungen reduziert werden (,,synaptisches Pruning*) (Nelson, 2000).

Friihkindliche Entwicklung ist deshalb nicht als automatisch ablaufender Reifungsprozess zu
verstehen, sondern in hohem MafRe erfahrungsabhédngig. Entwicklungsbedingungen
beeinflussen in dieser Phase besonders stark, welche emotionalen, sozialen und
stressbezogenen Reaktionsmuster langfristig gefestigt werden (Nelson, 2000; Schore, 2001).
Die hohe friihe Plastizitit ermdglicht dadurch einerseits eine Kompensation und
Stabilisierung, etwa wenn Kinder mit belastenden vorgeburtlichen Erfahrungen oder einem
bereits starker aktivierten Stresssystem zur Welt kommen (Glover, 2011; Lupien et al., 2009).
Gleichzeitig geht diese Formbarkeit jedoch auch mit einer erhéhten Vulnerabilitit gegentiber
belastenden oder inkonsistenten Entwicklungsbedingungen einher (Nelson, 2000; Schore,
2001).

4.3 Lernen als erfahrungsabhingige Netzwerkbildung

Die Entwicklung zwischen frither Kindheit und Schuleintritt umfasst zahlreiche emotionale,
soziale, sprachliche, motorische und kognitive Lernprozesse und wird im Folgenden nicht
vollstindig dargestellt. Mit dem Schuleintritt werden jedoch viele der zuvor entwickelten
Féhigkeiten erstmals in komplexer Weise zusammengefiihrt und fiir neue Lernanforderungen
genutzt. Gerade in dieser Phase wird sichtbar, in welchem Umfang schulisches Lernen auf
bereits aufgebauten Entwicklungsprozessen beruht.



Lernen beruht dabei nicht auf isolierten Einzelfunktionen, sondern auf dem Zusammenspiel
zahlreicher Wahrnehmungs-, Bewegungs-, Sprach-, Aufmerksamkeits- und
Regulationsprozesse. Dies ldsst sich am Beispiel des Schreibenlernens veranschaulichen.
Schreiben erfordert die koordinierte Integration vielfdltiger Fahigkeiten,
Verarbeitungsprozesse und funktionaler Systeme (Feder & Majnemer, 2007).

Hierzu gehoéren unter anderem:

e Blicksteuerung und visuelle Aufmerksamkeit,

o Links-Rechts-Orientierung,

e Raumwahrnehmung und Korperreprésentation,

¢ sensomotorische Koordination und Feinmotorik,

e phonologische Bewusstheit,

e Laut-Buchstaben-Zuordnung,

e Aufmerksamkeitssteuerung, Arbeitsgedidchtnis und Handlungskontrolle.

Viele dieser Fahigkeiten entwickeln sich nicht erst mit dem Schuleintritt, sondern bereits
lange zuvor im Alltag des Kindes. Dies lédsst sich exemplarisch an der phonologischen
Bewusstheit verdeutlichen. Kinder lernen beispielsweise schon vor der Schule, Reime zu
erkennen, Silben zu unterscheiden oder dhnliche Lautstrukturen wahrzunehmen. Solche
frithen sprachlichen Erfahrungen bilden eine wichtige Grundlage dafiir, spéter Laute und
Buchstaben miteinander verkniipfen zu kdnnen.

Von besonderer Bedeutung sind dariiber hinaus Erfahrungen, die Koérper, Bewegung und
Raumwahrnehmung einbeziehen. Erkenntnisse der Embodied-Cognition-Forschung weisen
darauf hin, dass kognitive Prozesse eng mit sensorischen, rdumlichen und koérperlichen
Erfahrungen verkniipft sind (Wellsby & Pexman, 2014).

Komplexe Lernleistungen setzen voraus, dass viele dieser Teilprozesse bereits aufgebaut und
durch wiederholte Erfahrungen zunehmend automatisiert wurden. Je hiufiger solche
Teilprozesse bereits vor dem Schuleintritt entwickelt werden konnten, desto weniger miissen
sie bei spiteren Lernanforderungen bewusst gesteuert werden (Jolles & Crone, 2012).
Dadurch kénnen komplexere Anforderungen auf bereits verfiigbaren Grundlagen aufbauen.
Sind solche Teilprozesse dagegen noch wenig entwickelt oder wenig automatisiert, kann
Lernen subjektiv anstrengender erlebt werden.

Damit stellt sich die Frage, welche Erfahrungsformen im Alltag bevorzugt stattfinden — und
welche seltener werden. Werden Erfahrungen iiberwiegend passiv, visuell und
bildschirmgebunden gemacht, konnen zahlreiche Teilprozesse seltener aktiviert und trainiert
werden. Dies betrifft insbesondere Korper- und Raumerfahrung, sensorische Vielfalt,
Bewegungskoordination, dialogische Sprachentwicklung, direkte soziale Resonanz,
gemeinsame Aufmerksamkeit sowie unmittelbare Riickmeldung.

Werden diese Erfahrungsanteile seltener, verdndert sich damit auch die Erfahrungsgrundlage,
auf der Wissensreprisentationen aufgebaut und miteinander vernetzt werden. Inhalte, die auf
vielfdltigeren sensomotorischen Erfahrungen aufbauen, konnten reichere und damit flexibler

abrufbare Représentationen ausbilden (Wellsby & Pexman, 2014).

Das Beispiel des Schreibenlernens verdeutlicht besonders anschaulich, wie stark spétere

Anforderungen von zuvor aufgebauten Fihigkeiten und automatisierten Teilprozessen
abhéngen. Die dabei beschriebenen Anforderungen betreffen jedoch nur einen Ausschnitt der
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Entwicklungswirklichkeit. Hinzu kommen die zuvor dargestellten emotionalen und
regulatorischen Voraussetzungen, die ebenfalls beeinflussen kdnnen, wie belastbar,
ausdauernd und lernfahig Kinder in neuen Anforderungssituationen sind.

4.4 Attraktivitit digitaler Angebote und Passungsdynamiken

Digitale Medien stellen nicht grundsétzlich deshalb ein Entwicklungsproblem dar, weil
einzelne digitale Erfahrungen per se ,,schddlich® waren. Entwicklungsrelevant wird vielmehr
die Tatsache, dass digitale Angebote keine beliebige Freizeitbeschéftigung unter vielen
darstellen und dadurch einen zunehmend groen Anteil alltdglicher Erfahrungsrdume
einnehmen konnen.

Ein wesentlicher Teil ihrer Attraktivitat ldsst sich durch Eigenschaften digitaler Systeme
erkldren. Viele digitale Angebote biindeln Merkmale wie unmittelbare Riickmeldung, geringe
Nutzungshiirden, hohe Verfiigbarkeit und eine hohe Reizdichte. Dadurch kénnen sie
menschliche Wahrnehmungs-, Aufmerksamkeits- und Belohnungsmechanismen besonders
wirksam ansprechen.

Gerade im Vergleich zu komplexeren analogen Erfahrungsformen — etwa freiem Spiel,
sozialen Interaktionen, korperlicher Aktivitdt, kreativem Gestalten oder langerfristigen
Lernprozessen — konnen digitale Angebote dadurch subjektiv leichter zuginglich und mit
geringerem Aufwand verbunden erscheinen. Entwicklungsrelevant wird diese Attraktivitit
insbesondere dort, wo bestimmte Erfahrungsformen héaufiger gewdhlt werden als andere und
dadurch unterschiedliche Erfahrungsrdume in Konkurrenz zueinander treten.

Digitale Angebote konnen iiber unterschiedliche Entwicklungsphasen hinweg eine hohe
Anziehungskraft entfalten. Welche Merkmale dabei besonders wirksam werden, verdandert
sich jedoch mit dem jeweiligen Entwicklungsstand des Kindes.

Friihe Kindheit (0-3 Jahre)

Im Kleinkindalter reagieren Kinder besonders sensibel auf soziale Signale, Bewegung,
Neuigkeit und aufmerksamkeitsbindende Reize. Bewegte Bilder, Stimmen, Gesichter sowie
schnelle Verdnderungen von Farbe und Bewegung konnen deshalb eine hohe Anziehungskraft
entfalten. Digitale Angebote bilindeln viele dieser Reize in hoher Dichte und permanenter
Verfligbarkeit. Entwicklungsrelevant ist dabei, dass Aufmerksamkeit bereits gebunden
werden kann, ohne dass die dargestellten Inhalte verstanden oder mit eigenen Erfahrungen
und Bedeutungen verkniipft werden miissen (Anderson & Hanson, 2010). Die Bindung von
Aufmerksamkeit beruht in diesem Alter daher hdufig weniger auf einem inhaltlichen
Verstdndnis als auf der Wirksamkeit sozialer Signale, Bewegung und Neuheit.
Entwicklungsrelevant wird dies insbesondere deshalb, weil in dieser Lebensphase viele der
zuvor beschriebenen Bindungs-, Interaktions- und Lernerfahrungen noch unmittelbar in
sozialen Interaktionen sowie iiber korperliche, sprachliche und sensorische Erfahrungen
entstehen.

Vorschul- und Grundschulalter
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Im Vorschul- und Grundschulalter gewinnen Bediirfnisse nach Aufmerksamkeit, Kompetenz,
Exploration und Selbstwirksamkeit zunehmend an Bedeutung. Kinder mdchten zeigen, was
sie konnen, Einfluss nehmen und erleben, dass ihr eigenes Handeln Folgen hat. Eine enge
Passung zwischen den Entwicklungsbediirfnissen dieser Altersphase und digitalen Angeboten
zeigt sich beispielhaft am Spiel Minecraft. Insbesondere der Kreativmodus des Spiels
ermdglicht Bauen, Gestalten und Planen und wird deshalb auch héufig als positives Beispiel
fiir digitale Spielangebote angefiihrt. Entwicklungsrelevant ist hierbei, dass die dabei
vermittelten Erfahrungen nicht mit den Erfahrungen gleichzusetzen sind, iiber die sich diese
Féhigkeiten aullerhalb digitaler Umgebungen typischerweise entwickeln. Wéahrend
vergleichbare Aktivititen in der realen Welt hdufig Koérper- und Raumerfahrung,
Materialwiderstinde, dialogische Kommunikation, gemeinsame Problemlosung, soziale
Kooperation, Frustrationstoleranz, Ausdauer sowie die Bewéltigung von Widerstinden
einschlieen, konnen viele dieser Erfahrungsanteile in digitalen Umgebungen reduziert,
verandert oder fiir den Handlungserfolg nicht erforderlich sein. Ein Teil der Anziehungskraft
digitaler Angebote konnte darin liegen, dass sie Erfahrungen von Gestaltung, Kontrolle und
Selbstwirksamkeit ermoglichen, ohne dass dieselbe Vielfalt an korperlichen, sozialen und
regulatorischen Anforderungen bewiltigt werden muss. Werden solche Erfahrungsanteile
seltener genutzt, werden auch die damit verbundenen Fahigkeiten entsprechend seltener
aktiviert und trainiert. Tatigkeiten, die auf diese Fahigkeiten angewiesen sind, kdnnen
dadurch leichter als anstrengend, frustrierend oder wenig attraktiv erlebt werden.

Da Lernen auf der wiederholten Aktivierung und Vernetzung unterschiedlicher
Erfahrungsbereiche beruht, ist zudem anzunehmen, dass Kompetenzen umso flexibler und
iibertragbarer werden, je vielfaltiger die zugrunde liegenden Erfahrungen sind. Werden
Erfahrungen dagegen liberwiegend innerhalb vorgegebener digitaler Handlungsrdume und
Spielregeln gemacht, konnen die entstehenden Kompetenzen stirker an die jeweiligen
Nutzungskontexte gebunden bleiben.

Jugendalter

Im Jugendalter gewinnen Fragen von Zugehorigkeit, Anerkennung und Identitdt zunehmend
an Bedeutung. Jugendliche miissen herausfinden, wer sie sind, welchen Gruppen sie sich
zugehorig fiihlen und welche Rolle sie innerhalb dieser Gruppen einnehmen.
Identititsentwicklung vollzieht sich dabei wesentlich im Austausch mit anderen und auf der
Grundlage sozialer Erfahrungen.

In dieser Entwicklungsphase gehen die hormonellen und neuronalen Umbauprozesse der
Pubertit mit einer erhohten Sensitivitét fiir soziale Riickmeldungen sowie einer verstirkten
Orientierung an Gleichaltrigen einher (Blakemore & Mills, 2014).

Digitale Plattformen und soziale Medien greifen diese Entwicklungsbediirfnisse in besonderer
Weise auf. Sie ermdglichen Anerkennung, Vergleichsmdglichkeiten, Orientierung an
Vorbildern sowie die Kontrolle {iber die eigene Selbstdarstellung. Durch ihre permanente
Verfligbarkeit und geringe Zugangshiirden kénnen digitale Angebote einen zunehmend
grof3en Anteil sozialer Erfahrungsrdume einnehmen.
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Digitale Kommunikationsformen ermoglichen Anerkennung und Resonanz héufig bei
geringerer unmittelbarer sozialer Exposition. Eigene Beitrdge konnen kontrollierter gestaltet,
Kontakte selektiver gewdhlt und soziale Situationen aus grof3erer Distanz beobachtet werden.
Reale soziale Begegnungen bedeuten dagegen, sich anderen Menschen unmittelbar
auszusetzen — mit ihrer Présenz, ihrer Reaktion und der Mdoglichkeit von Verletzlichkeit,
Scham, Konflikten oder Ablehnung. Digitale Kommunikationsformen konnen dagegen den
Eindruck vermitteln, sich diesen Anforderungen nicht in gleicher Weise aussetzen zu miissen.
Auch hierin konnte ein Teil ihrer Attraktivitét liegen.

Entwicklungsrelevant ist deshalb die Frage, wie Zugehorigkeit, Verbundenheit und soziale
Sicherheit typischerweise entstehen. Soziale Begegnungen umfassen weit mehr als den
bewussten Austausch von Informationen oder Riickmeldungen. Sie entstehen in einem
komplexen Zusammenspiel aus Mimik, Gestik, Blickkontakt, Stimme, korperlicher Néhe und
direkter sozialer Resonanz. Dariiber hinaus werden zwischenmenschliche Begegnungen durch
zahlreiche implizite Prozesse geprégt, die sich der bewussten Wahrnehmung hiufig entziehen.

Hierzu zdhlen unter anderem Prozesse der Synchronisation und Abstimmung von
Aufmerksamkeit, Verhalten und emotionalen Zustdnden sowie vielfaltige sensorische Signale,
die zwischenmenschliche Interaktionen begleiten. Diese Signale und Abstimmungsprozesse
beeinflussen fortlaufend neurobiologische Systeme, die mit Bindung, sozialer Sicherheit,
Stressregulation und emotionaler Stabilisierung verbunden sind. Auf diese Weise entstehen
Erfahrungen von Bindungssicherheit und Co-Regulation, die auch im Jugend- und
Erwachsenenalter zur sozialen Sicherheit und Stressregulation beitragen (Feldman, 2017).

Gerade die unmittelbare Wahrnehmbarkeit des Gegeniibers beeinflusst fortlaufend die
Anpassung des eigenen Verhaltens an soziale Situationen (Suler, 2004). In digitalen
Kommunikationsrdumen konnen diese Prozesse teilweise abgeschwicht sein. Werden digitale
Formen sozialer Orientierung zunehmend zum dominierenden Erfahrungsraum, kénnen
unmittelbare soziale Erfahrungen seltener werden. Gerade diese unmittelbaren sozialen
Erfahrungen tragen wesentlich zur Entwicklung von Vertrauen, Stressregulation, emotionaler
Stabilisierung und sozialer Sicherheit bei (Feldman, 2017).

4.5 Familien- und Ressourcenkontexte

Nicht Kinder entscheiden tliber die Einfiihrung digitaler Medien, sondern Erwachsene. Die
Frage, wann, wie und in welchen Situationen digitale Medien Teil des Familienalltags
werden, ist daher eng mit familidren Entscheidungen, Routinen und Deutungsmustern
verbunden.

4.5.1 Positives Framing

Die Einfiihrung digitaler Medien in den Familienalltag wird von gesellschaftlichen und
familidren Deutungsmustern geprégt. Digitale Technologien sind hiufig mit bestimmten
Erwartungen, Hoffnungen und Zielvorstellungen verbunden. Die folgenden Narrative tragen
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dazu bei, warum digitale Medien fiir viele Familien als sinnvoll, notwendig oder
wiinschenswert erscheinen.

Digitale Medien als Voraussetzung fiir Bildung und Zukunftsfihigkeit

Digitale Medien werden hdufig mit Bildung, Fortschritt und Zukunftsfahigkeit verbunden.
Diese Wahrnehmung wurde durch die Corona-Pandemie zusétzlich verstiarkt. Wahrend der
SchulschlieBungen waren digitale Endgerite fiir viele Kinder zeitweise die zentrale
Voraussetzung fiir die Teilnahme am Unterricht. Die Erfahrung, dass fehlende Geréte mit
eingeschrinkten Bildungs- und Teilhabemdglichkeiten verbunden sein konnten, hat die
Bedeutung digitaler Technologien fiir Bildung nachhaltig geprdgt. Was unter den
Bedingungen der Pandemie eine notwendige Voraussetzung fiir Bildungszugang war, wird
dadurch leicht mit den Voraussetzungen erfolgreicher Bildung insgesamt gleichgesetzt. Die
Frage, welche entwicklungsrelevanten Erfahrungen Kinder in unterschiedlichen Altersphasen
bendtigen und auf welchen Wegen die angestrebten Féhigkeiten iiberhaupt entstehen, gerét
dabei leicht in den Hintergrund.

Friihe Forderung durch digitale Angebote

Mit der zunehmenden Verbreitung digitaler Medien ist ein breites Angebot an Lern-Apps und
digitalen Forderprogrammen entstanden. Diese versprechen hdufig, Kinder bereits im frithen
Alter gezielt in ihrer sprachlichen, kognitiven oder schulischen Entwicklung zu unterstiitzen.
Die bisherige Forschung liefert fiir diese Annahme jedoch nur begrenzte Hinweise. Selbst
unter giinstigen Bedingungen, etwa bei gemeinsamer Nutzung mit Erwachsenen, zeigen sich
meist nur geringe Lerneffekte (Taylor et al., 2024; Madigan et al., 2020). Ein Vorteil
gegeniiber Vorlesen, gemeinsamer Interaktion oder kreativem Spiel ldsst sich auf Grundlage
der bisherigen Evidenz bislang nicht iiberzeugend belegen. Die Attraktivitit solcher Angebote
liegt daher mdglicherweise weniger in nachgewiesenen Entwicklungsvorteilen als in dem
Versprechen, Entwicklung durch digitale Technologien gezielt beschleunigen oder optimieren
zu konnen.

Friihe Mediennutzung als Voraussetzung fiir Medienkompetenz

Medienkompetenz gilt heute als zentrale Voraussetzung fiir einen sicheren, selbstbestimmten
und verantwortungsvollen Umgang mit digitalen Medien. Daraus wird hédufig die
Schlussfolgerung gezogen, Kinder sollten mdglichst frith mit digitalen Technologien in
Kontakt kommen, um die dafiir erforderlichen Kompetenzen rechtzeitig zu erwerben. Friihe
Geriéteerfahrung erscheint in dieser Perspektive als Vorbereitung auf spitere Anforderungen.
Dabei wird jedoch héufig vorausgesetzt, dass Gerdteerfahrung und Kompetenzentwicklung
eng miteinander verkniipft sind. Die Annahme, dass frithe Mediennutzung automatisch zu den
angestrebten Fahigkeiten beitragt, 14sst jedoch offen, worauf diese Kompetenzen tatséchlich
aufbauen.

Soziale Teilhabe
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Digitale Medien werden héufig nicht nur als Bildungs- oder Lernwerkzeuge betrachtet,
sondern auch als Voraussetzung sozialer Teilhabe. Mit zunehmendem Alter der Kinder riickt
dabei haufig die Sorge in den Vordergrund, ohne digitale Medien von wichtigen
Kommunikations- und Freizeitaktivitdten ausgeschlossen zu werden. Besonders sichtbar wird
diese Dynamik fiir viele Familien spitestens beim Ubergang auf eine weiterfiihrende Schule.
Die Anschaffung digitaler Geréte erfolgt dann hiufig vor dem Hintergrund, Zugehorigkeit zu
ermOglichen und den Anschluss an Gleichaltrige zu sichern. Die Kehrseite dieses
Teilhabegedankens ist die Sorge vor sozialer Ausgrenzung. Die Einfithrung digitaler Medien
erfolgt hier oft nicht aufgrund eines bestimmten Forder- oder Bildungsversprechens, sondern
vor dem Hintergrund sehr unterschiedlicher Erwartungen, Befiirchtungen und Abwégungen.
Gerade darin liegt die besondere Wirkmachtigkeit des Teilhabegedankens: Unter dem positiv
besetzten Begriff sozialer Teilhabe konnen sehr unterschiedliche Hoffnungen, Befiirchtungen
und Motive zusammenlaufen.

Digitale Medien werden héufig aus nachvollziehbaren Motiven in den Familienalltag
eingefiihrt. Dabei stehen zunichst hdufig Bildungs-, Teilhabe- oder Kompetenzziele im
Vordergrund. Im Familienalltag iibernehmen digitale Medien jedoch vielfach weitere,
alltagspraktische Funktionen.

4.5.2 Funktionen digitaler Medien im Familienalltag

Digitale Medien werden im Familienalltag aus sehr unterschiedlichen Griinden genutzt. Sie
konnen Erwachsene dabei unterstiitzen, Kinder zu beschiftigen, Konflikte zu entschérfen oder
den Alltag kurzfristig zu entlasten. Haufig erfolgt ihre Nutzung jedoch nicht nur aus
Belastung oder Uberforderung heraus, sondern auch deshalb, weil sie als selbstverstiindlicher,
harmloser oder sogar forderlicher Bestandteil des Alltags wahrgenommen werden.

Doch gerade scheinbar unspektakuldre Alltagssituationen wie gemeinsame Mahlzeiten,
Wartezeiten beim Arzt, Fahrten im Bus oder Auto, Restaurantbesuche, Wickel- und
Versorgungssituationen, Ubergiinge im Alltag oder Momente, in denen Kinder beschiiftigt,
beruhigt oder abgelenkt werden sollen, sind haufig wichtige Erfahrungsrdume fiir kindliche
Entwicklung. Aus entwicklungspsychologischer Sicht entstehen hier Erfahrungen von
Bindung, Sicherheit und sozialer Resonanz. In diesen Erfahrungen entwickeln Kinder
Sprache, Selbstregulation, Frustrationstoleranz, Bediirfnisaufschub, Explorationsverhalten
und die Fahigkeit zur eigenstindigen Beschéiftigung. Viele dieser Fahigkeiten werden spéter
fiir Lernen, soziale Beziehungen und die erfolgreiche Bewiltigung neuer
Entwicklungsanforderungen vorausgesetzt. Werden digitale Medien in solchen Situationen
regelmiBig zur Beschiftigung, Beruhigung oder Uberbriickung eingesetzt, stehen diese
Erfahrungen haufig nicht mehr im gleichen Umfang zur Verfiigung. Dadurch kénnen
Entwicklungskosten entstehen, weil sich die Verteilung entwicklungsrelevanter Erfahrungen
verdndert. Diese Entwicklungskosten entstehen jedoch nicht unabhingig von den Vorteilen,
die digitale Medien im Familienalltag bieten. Gerade deshalb lassen sie sich als
Opportunititskosten beschreiben.
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4.5.3 Begrenzte Steuerbarkeit

Auch wenn digitale Medien aus sehr unterschiedlichen Motiven Teil des Familienalltags
werden, konnen sich daraus dhnliche Nutzungs- und Gewohnungsmuster entwickeln. Viele
Diskussionen tiber die Mediennutzung von Kindern beginnen erst zu dem Zeitpunkt, an dem
Kinder digitale Spiele eigenstdndig nutzen, ein eigenes Smartphone erhalten oder
selbststindig im Internet unterwegs sind.

Digitale Medien werden héufig schon deutlich friither Teil des Familienalltags. Kinder erleben
digitale Angebote nicht erst iiber eigene Geréte, sondern oft bereits im gemeinsamen Alltag
mit Erwachsenen — etwa wenn auf dem Smartphone Videos angeschaut werden, digitale
Inhalte gemeinsam betrachtet werden oder Gerite zur Uberbriickung von Wartezeiten und
Ubergiingen genutzt werden. Gerade diese frithen Formen der Mediennutzung bleiben hiufig
unter dem Radar, weil sie nicht als eigenstdndige Mediennutzung erscheinen.

Hinzu kommt, dass die Nutzung hiufig als bewusst verantwortungsvoll gestaltet erlebt wird.
Werden altersgerechte Inhalte ausgewaihlt, kindgerechte Filme gezeigt oder digitale Angebote
mit pddagogischem Anspruch genutzt, entsteht leicht der Eindruck, mdgliche Risiken
ausreichend berticksichtigt zu haben.

Gleichzeitig wird die Attraktivitét digitaler Angebote hiufig unterschitzt. Wie bereits in
Abschnitt 4.4 dargestellt, sind digitale Systeme in besonderer Weise darauf ausgerichtet,
Aufmerksamkeit zu binden und Bediirfnisse unmittelbar zu bedienen. Viele Eltern gehen
davon aus, digitale Medien bei Bedarf wieder reduzieren oder durch andere Aktivititen
ersetzen zu konnen. Wird die Nutzung jedoch friih zu einer selbstverstindlichen Losung im
Familienalltag, kann die spitere Etablierung alternativer Strategien anspruchsvoller werden.

Wiederholte Erfahrungen prigen nicht nur die Entwicklung von Kindern. Auch Erwachsene
entwickeln durch wiederholte Erfahrungen Handlungssicherheit in der Gestaltung des
Familienalltags. Werden digitale Medien regelmiBig zur Bewéltigung solcher Situationen
eingesetzt, konnen Gelegenheiten, entsprechende Handlungserfahrungen zu sammeln, auf
Seiten der Eltern seltener werden. Die spitere Begrenzung digitaler Medien erfordert dadurch
hiufig gerade jene Kompetenzen, die zuvor weniger Gelegenheiten zur Anwendung hatten.

Viele der beschriebenen Verdnderungen entwickeln sich schleichend und werden im Alltag
zunéchst kaum als entwicklungsrelevant wahrgenommen. Gleichzeitig nimmt mit
zunehmendem Alter die unmittelbare Einflussmoglichkeit von Erwachsenen ab. Kinder
entwickeln eigene Interessen, werden selbststindiger und orientieren sich zunehmend an
auBerfamilidaren Bezugssystemen. Entwicklungsbedingt wichst ihre Autonomie, wahrend die
direkte Steuerbarkeit durch Erwachsene abnimmt.

Besonders deutlich werden diese Dynamiken im Jugendalter sichtbar. Gerade dort werden

intensive oder problematische Nutzungsmuster hdufig sichtbar und von Eltern zunehmend als
Belastung erlebt. Gleichzeitig handelt es sich um eine Entwicklungsphase, in der die
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Orientierung an Gleichaltrigen und die Ablosung vom Elternhaus eine zentrale Rolle spielen
(Blakemore & Mills, 2014).

Die unmittelbaren Einflussmdglichkeiten von Erwachsenen sind daher hiufig geringer als in
fritheren Entwicklungsphasen.

Problemwahrnehmung und Steuerbarkeit verlaufen dadurch nicht selten gegenlaufig: Gerade
in den frithen Entwicklungsphasen, in denen Eltern die grof3ten Gestaltungsmoglichkeiten

besitzen, erscheint die Nutzung digitaler Medien haufig wenig bedeutsam. Werden mogliche
Herausforderungen spéter sichtbarer, sind die Einflussmoglichkeiten hdufig bereits geringer.

5. Weiterfiihrende Perspektiven

Die vorangegangenen Kapitel dienten der Beschreibung des Modells und seiner zentralen
Dynamiken. Die folgenden Abschnitte greifen ausgewihlte weiterfiihrende Perspektiven auf,
die sich aus diesem Erklarungsmodell ergeben.

5.1 Verianderbarkeit

Selbst wenn aus den zuvor dargestellten Zusammenhéngen die Schlussfolgerung gezogen
wird, dass Verdnderungen sinnvoll sein konnen, wird héufig stillschweigend vorausgesetzt,
dass Wissen unmittelbar zu Verdnderungsbereitschaft und Verhaltensverdnderung fiihrt.
Verdnderungsprozesse sind jedoch in der Regel komplexer.

Im Hinblick auf Verdnderbarkeit richtet sich der Blick zunichst auf Faktoren, die auf Seiten
der Erwachsenen von besonderer Bedeutung sind, da frithe Entscheidungen tiber
Mediennutzung und Entwicklungsbedingungen iiberwiegend von Erwachsenen getroffen
werden. Fiir Verdnderungsprozesse ist zundchst entscheidend, ob Wissen iiberhaupt
anschlussfahig wird. Sozialpsychologische Forschung zeigt, dass Informationen fiir eine
Person nicht allein aufgrund ihres Inhalts als relevant und niitzlich erlebt werden, sondern
ebenso abhiingig sind von bisherigen Erfahrungen, Uberzeugungen und Selbstbildern (Kunda,
1990).

Beim Thema Elternschaft kann auch der Zeitpunkt von Informationen eine besondere Rolle
spielen. Zu Beginn der Elternschaft miissen viele Entscheidungen erstmals getroffen werden.
Informationen werden dann hdufig als Unterstiitzung erlebt. Werden dieselben Informationen
erst spéter relevant, konnen sie leichter als Kritik bereits getroffener Entscheidungen oder als
Hinweis auf mogliche Versdumnisse verstanden werden. Dies kann ihre Anschlussfahigkeit
erschweren.

Werden Informationen als relevant wahrgenommen, stellt sich die Frage, welche Motive und
Priorititen im konkreten Alltag tatsdchlich handlungsleitend werden. Dabei orientieren sich
Entscheidungen haufig stirker an kurzfristigen Vor- und Nachteilen als an langfristigen
Zielen oder Risiken (O'Donoghue & Rabin, 1999). Im Zusammenhang mit digitalen Medien
kann ein besonders bedeutsamer kurzfristiger Nachteil beispielsweise in der Befiirchtung
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bestehen, die Beziehung zum eigenen Kind zu gefdhrden. Gerade dann, wenn Eltern etablierte
Nutzungsgewohnheiten einschrinken oder verdandern mdchten, kann es insbesondere bei
adlteren Kindern zu erheblicher Gegenwehr kommen. Die daraus entstehenden Konflikte
konnen im Familienalltag gegeniiber langfristigen Entwicklungszielen ein hohes Gewicht
erhalten.

Ebenso kann die Befiirchtung eine Rolle spielen, das Kind konne ohne digitale Medien
soziale Nachteile erfahren oder von Gleichaltrigen ausgegrenzt werden. Gerade in
Ubergangsphasen, etwa beim Wechsel auf eine weiterfiihrende Schule, kann diese Sorge
gegentiber bestehenden Vorbehalten eine hohe Prioritdt gewinnen.

Selbst wenn Informationen anschlussfiahig werden und der Wunsch nach Veranderung
entsteht, hingt ihre Umsetzung von zahlreichen Bedingungen des Alltags ab (Sheeran, 2002).
Zeitliche, emotionale, soziale und materielle Ressourcen beeinflussen dabei mit, welche
Verinderungen tatsdchlich umsetzbar sind.

Die Frage nach Verdnderbarkeit betrifft daher nicht allein die Vermittlung relevanter
Informationen, sondern auch die Bedingungen, unter denen Informationen aufgenommen,
priorisiert und praktisch umgesetzt werden kénnen.

5.2 Medienkompetenz und ihre Voraussetzungen

Medienkompetenz gilt heute als zentrale Antwort auf viele Herausforderungen digitaler
Lebenswelten. Mit ihr verbinden sich Erwartungen an Schutz, Teilhabe, Orientierung und
einen selbstbestimmten Umgang mit digitalen Medien.

Medienkompetenz geht dabei weit iiber technische Bedienfahigkeiten hinaus. Gangige
Kompetenzmodelle umfassen nicht nur den Umgang mit digitalen Werkzeugen, sondern auch
die Fahigkeit, Informationen kritisch zu beurteilen, eigene Mediengewohnheiten zu
reflektieren, Aufmerksamkeit zu steuern, soziale Beziehungen zu gestalten und
Verantwortung fiir das eigene Handeln zu ibernehmen. Medienkompetenz beschreibt damit
nicht allein den Umgang mit Technik, sondern in erheblichem Maf3e auch Formen der
Selbstregulation, Urteilsbildung und sozialen Orientierung.

Die unter Medienkompetenz zusammengetassten Fahigkeiten unterscheiden sich jedoch
grundlegend hinsichtlich ihrer Voraussetzungen. Wahrend sich technische Fertigkeiten
vergleichsweise unmittelbar vermitteln lassen, beruhen regulatorische und soziale
Kompetenzen auf langfristigen Entwicklungsprozessen. Werden beide Kompetenzarten unter
dem gemeinsamen Begriff Medienkompetenz zusammengefasst, entsteht leicht der Eindruck,
sie lieen sich gleichermaBlen durch Wissensvermittlung férdern.

Die Vermittlung von Wissen allein fiihrt jedoch nicht zwangslaufig dazu, dass dieses Wissen
das Handeln bestimmt (Albarracin et al., 2024). Ein Jugendlicher kann gelernt haben, welche
Risiken Manipulation, Grooming oder Tauschung im Internet mit sich bringen. Trifft er
jedoch auf eine Person, von der er sich verstanden fiihlt, der er vertraut und zu der er eine
emotionale Beziehung aufbaut, kann dieses Wissen im konkreten Moment gegeniiber anderen
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Bediirfnissen in den Hintergrund treten. Die Fihigkeit, Risiken zu benennen, bedeutet nicht
automatisch, dass sie in jeder Situation handlungsleitend wird. Dies bedeutet jedoch nicht,
dass Wissen bedeutungslos wire.

Es kann eine wichtige Voraussetzung fiir kompetentes Handeln sein, entfaltet seine Wirkung
jedoch nicht unabhingig von den situativen und entwicklungsbezogenen Bedingungen, unter
denen Entscheidungen getroffen werden.

Das Beispiel verweist auf einen Unterschied, der in der Diskussion um Medienkompetenz
hiufig wenig Beachtung findet. Wird diese Unterscheidung zwischen Werkzeug- und
Entwicklungskompetenzen jedoch beriicksichtigt, muss sich der Fokus verschieben. Geht es
bei Medienkompetenz um Schutz, Teilhabe, Orientierung und einen selbstbestimmten
Umgang mit digitalen Medien, dann miissen die Entwicklungsbedingungen dieser Féhigkeiten
in den Mittelpunkt riicken. Ein Wissensformat allein kann den unterschiedlichen
Entwicklungsbedarfen von Kindern und Jugendlichen dabei wohl kaum gerecht werden.

Vor diesem Hintergrund konnte es als paradox erscheinen, dass digitale Medien Kompetenzen
fordern sollen, deren Voraussetzungen auf Erfahrungen beruhen, fiir die im digitalen Alltag
unter Umstdnden weniger Raum zur Verfligung steht.

6. Fazit

Das hier entwickelte entwicklungsokonomische Modell versteht digitale Kindheit nicht als
Bruch mit bisherigen Erkenntnissen iiber Entwicklung, sondern als Erweiterung der Frage,
unter welchen Bedingungen eine psychisch stabile und entwicklungsforderliche Entwicklung
heute stattfindet. Zentrale Erkenntnisse aus Entwicklungspsychologie, Bindungsforschung
und Lernforschung haben ihre Bedeutung nicht verloren. Sie treten jedoch in einer
verdnderten Umwelt in neue Wechselwirkungen mit digitalen Bedingungen.

Ein besseres Verstindnis entwicklungsrelevanter Erfahrungen und moglicher
Opportunititskosten schafft nicht automatisch mehr Zeit, mehr Ressourcen oder glinstigere
Rahmenbedingungen. Entwicklungswissen kann jedoch helfen, vorhandene
Handlungsspielraume bewusster zu nutzen, Priorititen klarer zu setzen und Entscheidungen
frither zu treffen, bevor spétere Verdnderungen mit deutlich hoherem Aufwand verbunden
sind.

Die Frage lautet deshalb moglicherweise nicht allein, wie Kinder auf eine digitale Zukunft
vorbereitet werden konnen. Ebenso relevant ist die Frage, wie bereits bekanntes
Entwicklungswissen wieder stirker in den gesellschaftlichen Diskurs integriert werden kann.
Erst dadurch lassen sich die spezifischen Verdnderungen digitaler Lebenswelten in ithrer
Bedeutung fiir Entwicklung besser einordnen und individuelle wie gesellschaftliche
Gestaltungsspielrdume erweitern.
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