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10. Puppet-Interviews mit deutsch-türkischen und deutschen Jungen und Mädchen – 

Während der Projektdurchführung 

10.3 Tätigkeiten der Kinder mit und ohne Medien im sozialen Feld ‚Kita‘ 

10.3.1 Der Computer in der Kita 

 

Die Aussagen der Kinder zu ihrer Mediennutzung beschränken sich im Kontext Kita fast 

ausschließlich auf den Computer. In wenigen anderen Fällen lassen sich, wie dem 

Screenshot unten zu entnehmen ist, auch Aussagen zum digitalen Fotoapparat und in 

Ausnahmefällen zum Internet, Buch und CD-Player finden. Grund für den Fokus auf den 

Computer ist unter anderem die KidSmart-Maschine, ein kindgerecht und attraktiv 

gestalteter Computer, der zum Ausgangspunkt aller Interviews gemacht wurde. Zu Beginn 

der Interviews wurden alle Kinder zu dem KidSmart-Computer befragt. Darüber hinaus 

wollten die Interviewer_innen erfahren, welchen Tätigkeiten die Kinder an dem KidSmart-

Computer nachgehen und was sie am liebsten damit unternehmen. 

 

 
Abbildung 129: Medien im Kita-Alltag 

 

Im Folgenden richtet sich der Blick daher speziell auf den Computer bzw. die Aussagen der 

Kinder zu diesem Medium und ihre Beschäftigungen damit in der Kita.  
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Tabelle 28: Tätigkeiten der Kinder am und mit dem Computer im Kontext Kita 

 

Zunächst ist zu konstatieren, dass, auch im Rahmen der Computertätigkeiten in der Kita, 

der Computer durch die Kinder hauptsächlich als Spielmedium begriffen und genutzt wird. 

Fast alle Kinder berichten über Spielaktivitäten am Computer. Ein ähnlich hoher 

Stellenwert kommt den Malaktivitäten am Computer zu, die von fünf deutsch-türkischen 

und zwei deutschen Jungen auch als eine Computer-Spieltätigkeit begriffen werden: 

 

Kind 32, Junge aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 

 (19) Puppe: Und gibt es auch Spiele? 

 (20) Kind: Ja, dings Spiele, die man so bauen muss, die gibt es und die man malen muss. 
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Kind 39, Junge aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 

 (11) Puppe: Erzählst du mir das mal? Was kann man damit alles machen? 

 (12) Kind: Eh (...) mh (...) spielen. 

 (13) Puppe: Mh. Was hast du denn schon damit alles gemacht? 

 (14) Kind: Nur spielen gemacht. 

 (15) Puppe: Was denn für Spiele? 

 (16) Kind: Eh, malen. 

 

Kind 6, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
 (63) Puppe: [...]. Und, am Computer? Was für Spiele spielst du da? 

(64) Kind: Hm, da spiel’ ich, da mach’ ich so Fotos, dann muss ich die anmalen so mit Stifte 

(...) [....]. 

 

Kind 13, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
(40) Puppe: [...] Ehm, was machst du denn immer so an dieser KidSmart-Station? Das ist ja 

ein Computer, ne?! 

(41) Kind: Ja! Da lernt man und spielt. 

(42) Puppe: Und, was spielt man da? 

(43) Kind: Da kann man so malen. 

 

Anders als diese deutsch-türkischen und deutschen Jungen nehmen die übrigen Kinder eine 

klare Unterscheidung zwischen Spiel- und Malaktivitäten vor; sie begreifen Malaktivitäten 

also nicht als Spielaktivitäten und verstehen diese folglich als eine zusätzliche 

Computerbeschäftigung. Die Aussagen der deutsch-türkischen Jungen, bezogen auf diese 

Unterscheidung, können insgesamt als nicht eindeutig angesehen werden. Die Antworten 

ihrer Peers erlauben die Formulierung einer anderen Einschätzung (vgl. auch Kind 20, 20ff.; 

Kind 46, 3-10): 

 

Kind 53, Mädchen aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 

(10) Puppe: Hallo, ich hab’ gesehen, ihr habt da unten so eine Maschine und mit der kann 

man ganz viel machen. Ehm, was ist das denn? 

(11) Kind: Ehm, das ist ein Computer. 

(12) Puppe: Ein Co, ein Computer. Und, und was kannst du damit alles machen? 
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(13) Kind: Damit kann ich malen. 

(14) Puppe: Oh, toll! 

(15) Kind: Und (...) und spielen. 

 

Kind 4, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
(6) Interviewerin: [...]. Da wart ihr doch schon mal an diesem KidSmart-Computer, an der 

Maschine. Was kann man denn da alles machen? 

(7) Kind: Mh stempeln. 

(12) Puppe: Mh, kann man da auch noch was Anderes außer stempeln machen? 

(13) Kind: Mh malen. 

 

Kind 17, Mädchen aus einem deutschen Haushalt: 
(12) Puppe: Das ist ja ein Computer. Mit diesem großen Computer kann man basteln? 

(13) Kind: Malen. 

(14) Puppe: Was malst du damit denn? 

(17) Kind: Ich male, was ich will. 

 

Interessant sind zudem die Aussagen der Kinder im Hinblick auf den Aspekt Fotos. Etwa 

jedes dritte vier und fünf Jahre alte Kind äußert sich, im Zusammenhang mit seinen 

Computertätigkeiten in der Kita, zu Fotoaktivitäten. Die Kinder berichten darüber, am 

Computer Fotos anzugucken, selten aber zu machen. Deutlich wird dabei, dass der 

technische Verlauf für sie mehr oder weniger transparent ist; konkret jedoch können sie sich 

dazu nicht immer äußern (vgl. Kind 6, 17-20; Kind 12, 16-29; Kind 13, 116ff.; Kind 40, 44-

50; Kind 50, 24-31): 

 

Kind 34, Junge aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 
 (28) Puppe: [...]. Was machst du denn am liebsten am Computer? 

 (29) Kind: Ehm. Ich Bild stecken, dann da auf dem Bild machen, reinmachen. 

 (30) Puppe: Das hab’ ich nicht ganz verstanden. Was machst du am liebsten? 

(31) Kind: In dem Bild rein die Bilder, die Buchstaben sind doch drinne bei dem Bild noch. 

(34) Puppe: Auf welchem Bild [...]? 

(35) Kind: Ehm, auf dem Computer. 
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Kind 43, Junge aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 

(56) Kind: Wir machen immer, wir gehen immer draußen und machen draußen Fotos und 

um den Kindergarten. 

(57) Puppe: Wow, und die Fotos, könnt ihr auf den Computer reinpacken, dass ihr das mit 

dem Computer gucken könnt? 

(58) Kind: Mit dem Schw (...) mmmmmmh Speicher. 

(59) Puppe: In den Speicher packt ihr das? Wow! 

(60) Kind: In eine Speicherkarte. 

 

Kind 48, Mädchen aus einem deutsch-türkischen Haushalt 

 (12) Puppe: Was ist das denn für ne Maschine? Erzähl doch mal, bitte. 

(13) Kind: Hm, das is, eh, damit man die Bilder, die man (...), die fotografiert hat, damit 

man die da draufstellen kann. 

(14) Puppe: Und, was kannst du damit alles machen? 

(15) Kind: Damit, ehm, damit kann ich, eh, gucken, wie ich das immer gemacht hab’. 

 

Kind 52, Mädchen aus einem deutsch-türkischen Haushalt 
 (29) Puppe: Ist das so etwas wie, ehm, ein Computer? 

 (30) Kind: Jaa. 

 (31) Puppe: Was kann man denn damit machen? 

 (32) Kind: Fotos gemacht habe. 

 (33) Puppe: Fotos? 

 (34) Kind: Malen gemachen hat. Dann geht das raus. 

 

Kind 25, Mädchen aus einem deutschen Haushalt 
(23) Puppe: [...] Und (...) ehm (...) kann man da noch andere Sachen mit machen oder nur 

Spiele spielen? 

(24) Kind: Auch ins Internet gehen und auch Bilder angucken. 

(25) Puppe: Bilder angucken? 

(26) Kind: Von unsere Hände. 

(27) Puppe: Von euren Händen? Wie sind die denn da draufgekommen? 

(28) Kind: Von einem Fotoapparat. 
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Die vier- und fünf Jahre alten Kinder berichten darüber, dass sie am Computer gerne Fotos 

anschauen. Wie anhand der Kinderaussagen deutlich werden sollte, machen die 

deutsch-türkischen und deutschen Kinder ähnlich Erfahrungen mit diesem Medium, ihre 

Antworten jedoch unterscheiden sich teilweise voneinander. Im Vergleich zu den deutschen 

Kindern scheinen die deutsch-türkischen Jungen und Mädchen, was die technische Ebene 

bzw. die Verbindung zwischen Computer und digitalem Fotoapparat anbelangt, zu kennen. 

Kind 43 zum Beispiel weiß, dass es, um sich die Fotos auf dem Computer anschauen zu 

können, eine Speicherkarte benötigt, auf der die Fotos abgespeichert sind (vgl. ebd., 92). 

Kind 34 und 40, ebenfalls türkeistämmige Jungen, tun sich zwar nicht ganz leicht ihr Wissen 

zu vermitteln, allerdings scheint auch ihnen die Notwendigkeit eines zusätzlichen Mediums, 

um die Fotos auf dem Computer abspielen lassen zu können, bekannt zu sein.  

Während die Aussagen der deutschen Mädchen zu Fototätigkeiten am Computer eher kaum 

vorhanden sind, lassen sich etwa bei der Hälfte ihrer gleichgeschlechtlichen Mitkita-Kinder 

aus einem deutsch-türkischen Haushalt dazu Aussagen finden. Den deutsch-türkischen 

Mädchen ist bekannt, dass sie die Fotos nicht am oder mit dem Computer, sondern einem 

(digitalen) Fotoapparat machen und erst in einem nächsten Schritt diese, mittels eines 

weiteren Mediums, in den Computer transferiert werden. Lediglich ein deutsch-türkisches 

Mädchen äußert, am Computer Fotos gemacht zu haben (vgl. Kind 52, 32). 

Diese Aussage ist auch bei Kind 6 und 8 wiederzuentdecken. Sowohl der erst- als auch der 

letztgenannte deutsche Junge geben an, Fotos am Computer gemacht zu haben. 

Möglicherweise sind diesen Kindern gewisse technische Prozesse nicht bekannt. Deshalb 

ist zum einen zu vermuten, dass diese ihnen nicht entsprechend zugänglich gemacht wurden. 

Zum anderen könnten die Kinder damit aber auch, wie Kind 50 hinweist, die 

Bearbeitung/Veränderung von Fotos gemeint haben, wodurch die Aussage wieder an 

Bedeutung gewinnt: „Die Fotos, die wir aus uns gemacht haben“ (ebd., 29). 

Darüber hinaus ist ein Zusammenhang zwischen dem Computer, Fotos/Bilder und dem 

Drucker festzustellen. Die Fotos/Bilder werden in der Regel am Computer angeschaut, 

teilweise bearbeitet, auch mit und durch Buchstaben und Zahlen, und dann ausgedruckt. Der 

Akt wird selbst nach dem Drucken fortgesetzt; entweder durch die Weiterbearbeitung der 

Fotos/Bilder oder der Präsentation dieser. Der komplexe Akt der Fotoaktivität am und mit 

dem Computer ermöglicht den Kindern somit die Erweiterung ihres Wissensrepertoires in 
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der Auseinandersetzung mit dem Computer. Es handelt sich nicht einfach nur um eine 

unreflektierte Rezeption von Fotos. Die Kinder lernen in diesem Prozess, wohlmöglich auch 

implizit, verschiedene Zusammenhänge und Verbindungen kennen. 

Insgesamt aber sind die Tätigkeiten Spielen, Malen und Fotos als die primären 

Computertätigkeitsfelder der Kinder im Kontext Kita herauszuarbeiten. Die Tätigkeiten mit 

dem Drucker, der Tastatur oder aber Lernaktivitäten und das Aufrufen von Dateiordnern 

rücken nur in wenigen, gar nur in Ausnahmefällen ihr Sichtfeld. Im Vordergrund steht 

hauptsächlich das Spiel. Aufgrund dieser Tatsache soll nun ein konkreterer Einblick in die 

Computerspieltätigkeiten der deutsch-türkischen und deutschen Jungen und Mädchen im 

außerfamiliären Lernraum, hier in der Kita, ermöglicht werden. 

 

Computerspieltätigkeiten in der Kita 

 

Konkret stellt sich die Frage, welche Spiele die Kinder am Kita-Computer gespielt haben. 

Zunächst ist zu konstatieren, dass die Kinder die, in den Einrichtungen zur Verfügung 

gestellten Inhalte der EdSmart Lernsoftware gerne genutzt haben. Eine ausführliche 

Beschreibung oder konkrete Benennung dieser Lernspiele durch die Kinder erfolgte dabei 

nicht. Es handelt sich fast ausschließlich um eine Ein-Wort-Spielbenennung, wodurch es 

ihnen gelingt, ihrem Gegenüber den/die Spielinhalt/e vorzustellen (vgl. Kind 1, 12-17; Kind 

8, 6ff.; Kind 10, 11-20; Kind 17, 22-29; Kind 22, 134-139; Kind 24, 19ff.; Kind 37, 7ff.; 

Kind 42, 30-41; Kind 45, 10-15; Kind 47, 12-19). 

Die Kinder zeigen sich, wie den Kinderantworten zu entnehmen ist, an einzelnen 

Spielfiguren interessiert. In den Spielen, die sie am KidSmart-Computer gerne spielen, 

fungieren häufig Tiere (wie zum Beispiel: Frösche, Krokodile, Schlangen, Affen Raupen, 

Mäuse und Andere) als Spielfiguren, die durch die Kinder als attraktiv wahrgenommen 

werden. Deshalb spielt Kind 1 gerne „[d]as [Spiel] mit dieser komischen blauen Schlange 

da“ (ebd., 15). Was diese kann oder was mit ihr alles gemacht werden könnte, dafür scheint 

es sich nicht zu interessieren (vgl. ebd., 17). Ähnliches gilt für die Kinder 22, 24, 37 und 

45. Zusätzlich zu den Spielfiguren sind es die Spielhandlungen, aber auch Spielinhalte, an 

denen manche Kinder Gefallen finden. In einem Spiel wird Kekse gebacken (vgl. Kind 42, 

37), in einem anderen gibt es Bonbons (vgl. Kind 8, 9). Andere Kinder wiederum haben 
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Spaß daran, Tiere einzusammeln (vgl. Kind 10, 16) oder einfach nur etwas auszusuchen, 

um dann irgendetwas damit zu machen (vgl. Kind 47, 20).  

Interessant ist deshalb die Tatsache, dass im Rahmen der Computerspielaktivitäten in der 

Kita nur wenige bis gar keine Unterschiede in den kindlichen Spielpräferenzen festzustellen 

sind – weder in kultur- noch in genderspezifischer Form. Die Kinder setzen sich somit mit 

gleichen oder zumindest ähnlichen Spielinhalten auseinander. Spielinhalte speziell für 

deutsch-türkische oder deutsche Jungen und Mädchen, bezogen auf das Medium Computer, 

stehen den Kindern in ihrer Einrichtung also nicht zur Verfügung. 

Ein weiterer Fakt lässt sich im Hinblick auf die kindlichen Spielpräferenzen beobachten. 

Werden die Kinderantworten in ihrer Gesamtheit betrachtet, so lassen sich in der Mehrheit 

solche Aussagen wiederfinden, die weniger einzelne Spielelemente, als vielmehr die 

eigentliche Spieltätigkeit in den Vordergrund stellen. Wie bereits zu Beginn der qualitativen 

Ergebnisse veranschaulicht werden konnte, sind Kinderwelten an erster Stelle Spielewelten 

– unabhängig vom sozialen Feld, in dem sie agieren (vgl. Kapitel 10.1.1). Obwohl also eine 

gewisse Tendenz der deutsch-türkischen Jungen zu Malaktivitäten, begriffen als 

(Computer-)Spielaktivitäten, und der deutschen Jungen zu Schlangen-, Bau- und 

Sternspiele, besteht – eine entsprechende Tendenz bei den Mädchen ist aus ihren Aussagen 

nicht herauszulesen –, sind Pauschalaussagen zu den Computerspielpräferenzen der Kinder 

in der Kita, wie dies beispielsweise für ihre Präferenzen in der Familie passierte (vgl. 

Kapitel 10.3.3), nicht möglich. Vielmehr scheinen hier, gerade im Zusammenhang mit den 

Computerspielen, allgemeine kindliche Elemente ihre Aufmerksamkeit zu gewinnen und 

ein entsprechendes Interesse bei ihnen auszulösen – Bonbons, Kekse, Tiere und noch vieles 

mehr.  

 

10.3.2 Der Kita-Alltag 

 

Wie den Kinderaussagen zu entnehmen ist, finden in der Kita häufig auch Beschäftigungen 

ohne Medien statt. Obwohl in den Puppet-Interviews der Schwerpunkt auf mediale 

Beschäftigungen, hier auf die digitalen Medien, gelegt wurde, schaffen sich die Kinder die 

Gelegenheit, etwas zu ihren nicht-medialen Beschäftigungen in der Kita zu erzählen. Es 

sind in zehn Interviews mit deutsch-türkischen Jungen und je sieben Interviews mit 
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deutschen Mädchen und Jungen Informationen zu solchen kindlichen Beschäftigungen in 

der Kita wiederzufinden. Die Antworten der deutsch-türkischen Mädchen zu ihren nicht-

medialen Tätigkeiten fallen mit drei Angaben am geringsten aus. 

 

 
Abbildung 130: Angaben zu nicht-medialen Beschäftigungen der Kinder im Kontext Kita 

(Angaben in absoluten Zahlen) 

 

Häufig berichten die Vier- und Fünfjährigen darüber, sich in ihrer Kita mit Spielsachen zu 

beschäftigen oder draußen Zeit zu verbringen. Es erfolgt immer wieder, auch von den 

Interviewpartner_innen, ein Hinweis auf die Tätigkeit im Freien. Feststellungen und/oder 

Fragen wie „[d]u warst ja auch gerade draußen, ne?“ (Kind 29, 71), „[m]öchtest du lieber 

wieder spielen gehen?“ (Kind 37, 123) oder „[m]agst du rausgehen und spielen?“ (Kind 

1, 179) weisen darauf hin, dass der kindliche Kita-Alltag von den Interviewer_innen allen 

voran als ein nicht-medialer, also die digitalen Medien nicht unmittelbar einbegreifender, 

Alltag wahrgenommen wird. Folgender Auszug aus dem Interview mit einem deutsch-

türkischen Jungen, Kind 42, soll zur Veranschaulichung dienen: 

(216) Puppe: Na gut! Ich glaube, deine Freunde sind alle draußen. Wolltest du auch gerne 

raus? 

(217) Kind: Ja. 

 

Tätigkeiten im Freien, Bewegung, Spaziergänge, aber auch ein geplanter Spielplatz-, 

Arztbesuch o.Ä. sowie das Spielen im Sandkasten, in der Puppenecke oder einfach nur mit 

Autos auf dem Spielteppich gehören zum gewohnten Kita-Alltag der Kinder. Deshalb 
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scheint die Zurverfügungstellung von Spiel- und Lerninhalten durch und mit digitalen 

Medien seitens der Kinder keine Notwendigkeit darzustellen. Im Mittelpunkt steht das 

Spiel, sowohl im Freien als auch im geschlossenen Raum (vgl. Kind 3, 182; Kind 6, 9ff., 

59ff.; Kind 29, 69-72; Kind 35, 223-232; Kind 40, 18-21). 

In den Interviewauszügen der Jungen lassen sich Aussagen zu solchen Tätigkeiten 

wiederfinden, die sowohl außerhalb als auch innerhalb von institutionellen Räumlichkeiten 

ausgeübt werden können. Autos und Fußball werden von ihnen, wie bereits in Kapitel 10.1.2 

aufgezeigt werden konnte, vorzugsweise zu Spielinhalten gemacht und folglich auch als 

Spielinhalte genutzt. Darüber hinaus sind sie, darauf wurde für den Kontext Kita bereits 

hingewiesen, nicht zwingend an den digitalen Medien interessiert (vgl. Kind 6, 62; Kind 29, 

69f). Es steht hier das Spiel, ferner das Spiel mit den Freunden im Zentrum. Dieses erfolgt 

in der Regel ohne den Einsatz von digitalen Medien. 

In diesem Zusammenhang sei jedoch daran erinnert, dass, gerade vor der 

Projektdurchführung, der pädagogische Einsatz von digitalen Medien durch die 

Erzieher_innen eher selten in Anspruch genommen wurde und diese deshalb nicht als ihre 

unmittelbaren Erziehungs- und Bildungswerkzeuge gelten können (vgl. Kapitel 8.2.4; 

8.2.5). Dieser Aspekt ist auch in der Auseinandersetzung mit den Aussagen der 

deutsch-türkischen und deutschen Mädchen relevant (vgl. Kind 18, 11-16, 106ff.; Kind 19, 

6-11; Kind 20, 70ff.; Kind 23, 30-43; Kind 49, 102f.; Kind 50, 74f.). 

Obwohl die Mädchen nach ihren Erfahrungen im integrativen Medienprojekt gefragt 

werden, lenken sie das Gespräch in drei Fällen in eine andere Richtung. Kind 18, 27 und 50 

erzählen in ihrem Kita-Alltag darüber, was sie gerne in der Kita machen. Letztgenanntes 

Kind, ein deutsch-türkisches Mädchen, spielt gerne im Sandkasten. Welches Computerspiel 

sie am KidSmart-Computer spielt, wird daher nicht sofort beantwortet. Kind 18, dieses Mal 

ein deutsches Mädchen, berichtet weniger über das Projekt, als vielmehr von einem 

Toberaum, den die Kita-Kinder möglicherweise für unterschiedliche Zwecke nutzen dürfen. 

Möglich ist es aber auch, dass ein Teil des Projektes in diesem Raum umgesetzt wurde, 

weshalb sie darauf zu sprechen kam: „Die Kinder im Toberaum, ich war nicht dabei, aber 

ich habe nur da rumgesitzt“ (ebd., 16). Besonders spannend ist die Annäherung von Kind 

23. Das deutsche Mädchen erinnert sich zunächst an den gemeinsamen Spaziergang mit 

ihren Erzieher_innen. Gemeinsame Momente mit ihren Erzieher_innen am Computer haben 
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bei ihr wohlmöglich keine Wirkung hinterlassen. Die Absicht der Puppe, etwas über ihre 

Beschäftigung mit dem Computer im Kontext Kita zu erfahren, wurde daher nicht erfüllt 

(vgl. ebd., 40ff.). 

Von Bedeutung sind aber auch Puppen oder die Puppenecke. Die Puppenecke fungiert 

allerdings nicht als ein Bereich, der nur zum Spielen gedacht ist. Dort scheinen die Kinder 

auch die Möglichkeit zu bekommen, ungestört an etwas zu arbeiten. Kind 19 berichtet, dort 

etwas zu lesen (vgl. ebd., 11). Die Puppenecke dient folglich als eine Art Rückzugsort, der 

für Einzelbeschäftigungen und Stillarbeiten genutzt werden kann. Es ist zu vermuten, dass 

hauptsächlich die deutschen Mädchen, nicht oder nur selten die Jungen, von dieser 

Möglichkeit Gebrauch machen. 

Ein weiterer Aspekt betrifft erneut die Unterschiedlichkeit der, den Kindern bekannten, 

sozialen Felder. Wie schon in Kapitel 10.3.3 in Bezug auf den Computer festgestellt werden 

konnte, nehmen die Vier- und Fünfjährigen Unterschiede im Hinblick auf privat und 

institutionell verfügbare Gegenstände und Angebote wahr. Im Fall von Kind 4 bezieht sich 

die Äußerung auf das Nichtvorhandensein von Cars-Autos und im Fall von Kind 50 von 

Barbies in der Kita. Erstgenanntes Kind, gemeint ist Kind 4, erzählt der Puppe über sein 

Interesse für Autos, speziell für McQueen und Chick Hicks. Als die Puppe wissen möchte, 

ob sie auch in der Kita solche tollen Autos haben, begegnet ihr das Kind insofern, als dass 

es seinen privaten Besitz von Spielgegenständen den institutionell verfügbaren 

Spielgegenständen gegenüberstellt. Kind 4 erzählt: 
(174) Puppe: Weißt du was? Sollen wir gleich mal wieder zurückgehen und dann kannst du 

mir mal zeigen, ob ihr in der Kita auch so tolle Autos habt? 

(175) Kind: Wir haben keine McQueen-Autos. 

(176) Puppe: Aber vielleicht andere, oder? 

(177) Kind: Keine anderen McQueen-Autos. 

 

Im Austausch mit diesem deutschen Jungen wird deutlich, dass er sich sehr für Autos 

interessiert. Inwieweit er seinem Interesse auch im Rahmen der Kita nachgeht, findet 

allerdings keine Antwort. Anders ist es bei Kind 50: Dieses deutsch-türkische Mädchen 

kompensiert das Fehlen von Barbies in der Kita durch den Einsatz von Puppen. Puppen 

jedoch stehen ihm nicht nur in der Kita, sondern auch zu Hause zur Verfügung. Dieser 

alltägliche Spielgegenstand wird in der Folge in den Kita-Alltag transferiert: 
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(198) Puppe: Mit deiner Barbie? Das ist ja toll! Gibt’s im Kindergarten denn auch eine 

Barbie? 

(199) Kind: Mhmh (verneinend). 

(202) Puppe: Oh (...) das ist aber schade. Womit spielst du denn hier im Kindergarten dann 

so? 

(203) Kind: Mit Puppen. 

(204) Puppe: Ach so! Aber das ist nicht so gut wie mit Barbie (...) oder ist das genauso gut? 

(205) Kind: Genauso. 

(206) Puppe: Genauso gut? Hast du denn auch ’ne Puppe zu Hause? 

(207) Kind: Hmhm (bejahend). 

 

10.3.3 Fazit 

 

In den Puppet-Interviews wurden an erster Stelle die Erfahrungen und der Umgang der Vier- 

und Fünfjährigen mit den digitalen Medien, hier zunächst mit dem Medium Computer, 

fokussiert. Ausschließlich alle Kinder wurden nach dem Medienprojekt, dessen 

Hauptgegenstand ein großer, kindgerecht gestalteter Computer war – unter den 

Projektteilnehmer_innen bekannt als KidSmart-Maschine bzw. KidSmart-Computer –, und 

ihren Erfahrungen damit befragt. Vor dem Hintergrund dieser Tatsache fielen im Kontext 

Kita die Kinderantworten zum Computer höher aus, als beispielsweise für die restlichen, 

während der Intervention durch die pädagogischen Fachkräfte häufig zum Einsatz 

gebrachten Medien Internet, digitaler Fotoapparat, Drucker, Buch und Kopierer. Aufgrund 

der höher ausgefallenen Kinderaussagen zum Computer war es daher sinnvoll, den Blick 

zunächst auf die Computertätigkeiten (vgl. Kapitel 10.4.1) und erst danach auf die 

Beschäftigungen ohne Medien zu richten (vgl. Kapitel 10.4.2). 

Es stellte sich heraus, dass der KidSmart-Computer von den Kindern als ein Spielmedium 

begriffen wurde. Ein ähnlich hoher Stellenwert kam den Malaktivitäten am Computer zu, 

die, insbesondere von den Jungen, nicht immer eindeutig von der Tätigkeit des Spiels 

unterschieden wurden. Sie betrachten das Malen als ein Spiel; ein Malspiel also. Was den 

Einsatz des digitalen Fotoapparats anbelangt, hatten die Kinder nicht nur am Fotografieren, 

sondern auch an weiteren Anwendungen mit den Fotos großes Interesse. Das Anschauen 
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von Fotos sowie die Bearbeitung bzw. Veränderung dieser am Computer mit 

anschließendem Drucken, scheint ihnen große Freude bereitet zu haben. 

Trotz des geteilten Interesses der Kinder an diesen Tätigkeiten entsteht der Eindruck, als 

hätten weniger die deutschen, als vielmehr die deutsch-türkischen Kinder den technischen 

Hintergrund der Verknüpfung von Computer und digitalem Fotoapparat durchschaut. Sie 

unterscheiden teilweise nicht nur zwischen den Funktionen dieser beiden Medien, ihnen 

scheint darüber hinaus die Notwenigkeit eines zusätzlichen Mediums, damit die Fotos auf 

dem Computer angezeigt werden können, eher bekannt zu sein, als ihren Mitkita-Kindern 

aus einem deutschen Kulturkontext. 

Somit steht fest: die Tätigkeiten Spielen, Malen und Fotos gelten als primäre 

Computertätigkeitsfelder der Kinder im Kontext Kita. Im Hinblick auf die favorisierten 

Computerspiele stellten sich insbesondere die Lernspiele der EdSmart Software als relevant 

heraus. Da diese den Kindern nicht beim Namen bekannt waren, schreiben sie diesen ein 

für sie markantes Merkmal zu, die Ein-Wort-Spielbenennungen zur Folge hatten. Interessant 

ist dabei die Tatsache, dass im Rahmen der Computerspieltätigkeiten in der Kita nur wenige 

bis keine Unterschiede in den kindlichen Spielpräferenzen festzustellen waren – weder in 

kultur- noch genderspezifischer Form. Demzufolge setzten sich die Kinder, zumindest im 

Kontext Computerspiele, mit gleichen oder ähnlichen Spielinhalten auseinander. Konkret: 

es konnten keine Computerspielinhalte ermittelt werden, die eher die deutsch-türkischen 

oder die deutschen Jungen und Mädchen favorisierten. EdSmart Spiele in einer anderen 

Sprache als der Deutschen werden von den Kindern nicht explizit genannt (vgl. Kapitel 

10.4.1). 

Unterschiede sind erst wieder im Hinblick auf die kindliche Beschäftigung ohne Medien 

festzustellen. Hier zeigen sich die Jungen erneut eher an männlich und die Mädchen eher 

an weiblich konnotierten Spielinhalten interessiert. Die Einrichtungen, verstanden als eine 

primär nicht-medial orientierte, also die digitalen Medien in ihren pädagogischen 

Bemühungen nicht unmittelbar berücksichtigende, frühkindliche Institution, ermöglichen 

den Vier- und Fünfjährigen verschiedene Möglichkeiten der persönlich-sozialen Entfaltung. 

Die Puppenecke dient als ein möglicher Rückzugsort, um sich, in Einzel- oder Stillarbeit, 

mit einer Sache ungestört zu beschäftigen. Vermutlich nehmen diesen eher die Mädchen, 

genauer die deutschen Mädchen, in Anspruch. Der Pausenhof oder Toberaum stellt den 
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Kindern den entsprechenden Raum für (mehr) Bewegung zur Verfügung. Möglicherweise 

sind es vorrangig die Jungen, die ihren Lieblingssport Fußball dort ausüben können (vgl. 

Kapitel 10.4.2). 

Haben die Kinder die Wahl zwischen einer Beschäftigung am Computer oder draußen, so 

entscheiden sie sich eher für die letztgenannte Aktivität. Zudem scheinen Momente nicht-

medialer Form im Kita-Alltag zu überwiegen, weshalb ein Teil der Kinder, wenn sie über 

ihre Tätigkeiten in der Kita berichten sollen, von gemeinsamen Spaziergängen, Memory, 

Autos, Sandkasten und weiteren primär nicht-medialen Spielsituationen erzählen, und das, 

obwohl sie teilweise explizit nach ihren Momenten mit dem Computer gefragt wurden. 

Auffallend ist zudem, dass die Kinder ihren privaten Besitz von Spielgegenständen von den 

Spielangeboten in ihrer Einrichtung unterscheiden. Spielgegenstände, die sie zu Hause 

besitzen, ihnen aber in der Kita nicht zur Verfügung stehen, versuchen sie zum Teil durch 

andere, diesen Spielgegenständen ähnlichen Spielgegenstände zu ersetzen. Dies ist eine 

mögliche Form, das Fehlen von Spielangeboten durch ähnliche Spielangebote zu 

kompensieren. Eine andere Lösung liegt in der Akzeptanz des anders gestalteten sozialen 

Lernraums, der Kita. Kind 3 beispielsweise ist im Kindergarten immer im Tor: „Ich bin ja 

immer hier im Kindergarten im Tor [...]“ (ebd., 180). Für den deutschen Jungen ist das also 

der übliche Alltag in der Kita. Hier wird mit den anderen Kindern Fußball gespielt, und er 

agiert dann als Torhüter. Ähnlich verhält sich sein gleichgeschlechtliches Mitkita-Kind aus 

einem deutsch-türkischen Kontext. Für ihn ist die Kita ein Spielort. Er kommt hier her, um 

mit anderen Kindern zu spielen (vgl. Kind 38, 8f.; Kapitel 10.4.2).  

 

 

10.4 (Medien-)Erzieherische Maßnahmen in den Familien und (mediale) Regelungen 

in den Kitas  

 

Im Unterschied zu den bisherigen Kapitelinhalten der qualitativen Analyse richtet sich der 

Fokus in diesem Kapitel gezielt und unmittelbar auf die sozialen Kommunikations- und 

Interaktionspartner der Kinder – die Eltern und Erzieher_innen. Es ist ein zentrales Anliegen 

dieser Arbeit, die Präsenz und Relevanz derjenigen sozialen Akteure vorzustellen, die für 

den weiteren Lebens- und Bildungsverlauf der Kinder von großer Bedeutung sind. Die 
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Erziehungsverantwortung betrifft beide – in informellen Kontexten die Eltern und in 

formellen Lernarrangements die Erzieher_innen. Beide stehen in der Verantwortung, dem 

Kind eine möglichst günstige Entwicklung zu gewährleisten. Den Erziehungs- und 

Bildungsverantwortlichen ist in Sachen Chancengerechtigkeit eine essentielle Bedeutung 

zuzuschreiben. Inwieweit sie ihrer erzieherisch-bildnerischen Verantwortung im Hinblick 

auf das Themenfeld Medien nachkommen, soll zum Gegenstand der nachfolgenden Seiten 

gemacht werden (vgl. Kapitel 6.3.3). 

In diesem Kapitel soll auf der Grundlage der Kinderantworten ein Einblick in die 

(Medien-)Erziehungsmaßnahmen im sozialen Feld ‚Familie‘ und ‚Kita‘ ermöglicht. Diesen 

Informationen wird eine Sonderstellung zugewiesen. Denn die aus den Kinderantworten 

gewonnenen Informationen zu den (Medien-)Erziehungsmaßnahmen in den jeweiligen 

sozialen Feldern können den Angaben der Eltern und Erzieher_innen zu ihren 

Medieneinstellungen (vgl. Kapitel 8.1.18; 8.1.19; 8.2. 15; 9.1.11) und den elterlichen 

Medienerziehungsmaßnahmen vor und nach der Projektdurchführung (vgl. Kapitel 8.1.12; 

9.1.5) gegenübergestellt werden. Somit ist es möglich, die Angaben insbesondere der Eltern 

mit den Aussagen ihrer Kinder zu vergleichen, um dann ein aussagekräftigeres Gesamtbild 

von den Maßnahmen in Sachen Medien und Erziehung im Kontext Familie zu erhalten. 

Ferner ist es, auch wenn nur etwas eingeschränkt, möglich, die Maßnahmen in Familie und 

Kita mittels der Kinderaussagen zu vergleichen. 

Vor dem Hintergrund der Kinderaussagen scheint es sinnvoll, eine klare Differenzierung 

der von ihnen erfahrenen (Medien-)Erziehungsmaßnahmen in Familie, nicht aber in der 

Kita, nach dem Merkmal Herkunftskultur vorzunehmen. Das ist insbesondere für das soziale 

Feld ‚Familie‘ wünschenswert, weil die deutsch-türkischen und deutschen Vier- und 

Fünfjährigen in ihren Aussagen über deutlich erkennbare Unterschiede in ihrer medialen 

Begleitung und Unterstützung durch ihre Eltern und/oder Familienangehörigen berichten. 

Im Folgenden sollen deshalb auf der vertikalen Ebene zunächst die Erfahrungen der 

deutsch-türkischen und dann die der deutschen Vier- und Fünfjährigen thematisiert werden. 

In einem nächsten Schritt werden gewisse Auffälligkeiten auf der Horizontalen und 

Diagonalen zu berücksichtigt. 

In diesem Zusammenhang ist zu erwähnen, dass, aufgrund der Gestaltung der 

Interviewabläufe, aber auch der unterschiedlichen Reaktionen auf und Interessen der 
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Interviewer_innen für die Kinderantworten, die Häufigkeiten der Kinderantworten zu einem 

jeweiligen Aspekt bzw. der Ermöglichung, sich zu einer Sache zu äußern, variieren. Deshalb 

bemüht sich der Verfasser stets die Gesamtaussagen der Kleinkinder als Basis zu verwenden 

und darauf aufbauend die für diese Arbeit relevanten Ergebnisse vorzustellen. 

Neben Angaben zu den medienerzieherischen Maßnahmen in der Familie sollen sowohl 

Informationen zu ihren familiären als auch institutionellen Ansprech-, Spiel- und/oder 

TV-Partnern erfolgen. Die Präsenz und Relevanz einzelner Familienmitglieder sowie der 

institutionellen Akteure soll hier im Besonderen hervorgehoben werden. Wenige Angaben 

zu nicht-medialen Erziehungs- und Bildungsmaßnahmen können für das Verständnis des 

lebens- und medienweltlichen Familien- und Kita-Alltags der Kinder unterstützend wirken. 

Dazu lassen sich jedoch nur wenige und demzufolge einzelne Aussagen finden. Der Fokus 

liegt deshalb auf den Maßnahmen der Medienerziehung. 

Zunächst soll es darum gehen, die Aussagen der deutsch-türkischen Kinder, differenziert 

nach Geschlecht, vorzustellen (vgl. Kapitel 10.4.1). In einem nächsten Schritt geht es dann 

darum, einen Fokus auf die Mediensozialisation der deutschen Jungen und Mädchen zu 

setzten (vgl. Kapitel 10.4.2). Das soziale Feld ‚Kita‘ soll erst zum Schluss in den 

Mittelpunkt rücken (vgl. Kapitel 10.4.3). Dort sollen die Aussagen der deutsch-türkischen 

und deutschen Kinder zusammengefügt werden.  

 

10.4.1 Mediensozialisation der deutsch-türkischen Kinder 

 

In der Auseinandersetzung mit den Puppet-Interviewaussagen der deutsch-türkischen und 

deutschen Kleinkinder konnten neben Informationen zu (medien-)erzieherischen 

Maßnahmen der Eltern auch Erkenntnisse über vorhandene Ansprech-, Spiel- und 

Mediennutzungspartner_innen der Kinder in der Familie gewonnen werden. Im Folgenden 

richtet sich der Blick auf die Aussagen der deutsch-türkischen Jungen und Mädchen. Ziel 

ist es, eine Idee von den (Medien-)Sozialisationsbedingungen in diesen Haushalten aus 

erster Hand zu gewinnen. Welche Medien und Medieninhalte, mit wem und wie lange diese 

Kinder nutzen (dürfen), wird anhand der Kinderaussagen veranschaulicht. Die 

nachfolgende Abbildung dient der ersten Übersicht: 
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Abbildung 131: Erfahrungen der deutsch-türkischen Jungen (links) und Mädchen (rechts) 

mit Medien im Kontext Familie 

 

Es lässt sich an erster Stelle folgendes Ergebnis festhalten: Die Angaben der 

deutsch-türkischen Eltern zu ihren medienerzieherischen Maßnahmen zu Hause (vgl. 

Kapitel 8.1.12) finden in den Aussagen ihrer Kinder Bestätigung. Dieses Ergebnis ist 

deshalb von besonderer Bedeutung, weil jetzt davon ausgegangen werden kann, dass die im 

Rahmen dieser Arbeit untersuchten deutsch-türkischen Kinder im Hinblick auf ihre 

unmittelbaren medialen Erfahrungen zu Hause durch ihre Erziehungsverantwortlichen in 

der Mehrheit alleine gelassen werden. 

In über drei Fünftel der Fälle bei den deutsch-türkischen Jungen und in bis auf einem 

Interviewbeispiel bei den deutsch-türkischen Mädchen lassen sich gezielt Aussagen zu 

fehlenden Grenzen in den Maßnahmen der türkeistämmigen Eltern zur Mediennutzung ihrer 

Kinder konstatieren. Der Mehrheit der türkisch sozialisierten Kinder sind Grenzen in der 

Nutzung von Medien ein Fremdwort. Hinzukommt, dass ihr medialer Alltag sehr selten 

durch ihre Eltern begleitet wird. Des Weiteren werden Regeln von ihnen scheinbar kaum 

erfahren. Berichten sechs deutsch-türkische Jungen über mediale Momente in der Familie, 

in denen keine medialen Regeln als Inhalt galten, so ist es lediglich, neben drei weiteren 

Jungen, einer von ihnen, dem, in einer Spielsituation mit seinen älteren Geschwistern, auch 

eine Regel, möglicherweise implizit, vermittelt wird (vgl. Kind 32, 289ff.). 
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Während in den Aussagen der deutsch-türkischen Jungen die Codierung Keine 

(eindeutigen) Regeln vorgenommen werden kann, sind in den Aussagen der gleichkulturell 

geprägten Mädchen keine Informationen zu fehlenden Regeln vorhanden. Hier haben, in 

lediglich drei Fällen, die Eltern mit ihren Töchtern über erzieherische Maßnahmen 

hinsichtlich des Einsatzes von Medien, hauptsächlich des Computers – so ist zu vermuten – 

kommuniziert. 

Allgemein ist davon auszugehen, dass die Erfahrungen der Kinder mit türkischen Wurzeln, 

bezogen auf die medienerzieherischen Maßnahmen ihrer Eltern, sich kaum voneinander 

unterscheiden. Die medienerzieherischen Erfahrungen dieser Kinder können deshalb auf 

drei zentrale Aspekte beschränkt werden: Keine (eindeutigen) Regeln, eine fehlende 

Begleitung und keine (eindeutigen) Begrenzungen. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 132: Elterliche Medienerziehung in deutsch-türkischen Familien 

 

Es ist bewusst nicht von Maßnahmen die Rede, weil hier die kindlichen Erfahrungen in der 

Familie auf eine elterliche Verhaltensweise zurückzuführen sind, die nicht auf Maßnahmen 

gründet, sondern auf einem laisser-faire Verhalten, in dem eine direkte medienerzieherische 

Verantwortung, zumindest für diesen Kontext, nicht verwurzelt zu sein scheint. 

(Eindeutige) Begrenzungen im Hinblick auf die Mediengeräte sowie Medieninhalte und das 
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Keine (eindeutigen) Begrenzungen 
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Mediennutzungsverhalten werden den deutsch-türkischen Vier- und Fünfjährigen eher 

selten vermittelt. Zudem werden sie kaum mit Regeln konfrontiert, und sie erfahren auch 

nur eine magere bis keine elterliche mediale Begleitung. Die Folge sind hohe 

Mediennutzungshäufigkeiten sowie ein mehr oder weniger nicht kritischer und nicht 

sachlicher Medienumgang (vgl. Kapitel 10.3.7). 

In den nächsten Seiten soll zunächst ein Einblick in die Aussagen der deutsch-türkischen 

Jungen zu ihrer Mediensozialisation in der Familie ermöglicht werden. In einem nächsten 

Schritt sollen dann die Aussagen ihres Gegengeschlechts aus demselben Kulturkontext 

vorgestellt werden.  

 

Mediensozialisation der deutsch-türkischen Jungen 

 

Der Einstieg soll mittels einer Auswahl an Kinderaussagen zu den elterlichen 

Medienerziehungsmaßnahmen bzw. ihren medialen Erfahrungen zu Hause ermöglicht 

werden (vgl. auch Kind 37, 71-88; Kind 40, 104-113; Kind 43, 169-174): 

 

Kind 28, Junge aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 

 (26) Puppe: Und wenn du da am Computer bist, mit wem spielst du dann da? 

 (27) Kind: Mh (überlegt) mit keinem. Ich alleine. 

 (28) Puppe: Da darfst du auch dran? 

 (29) Kind: Ja, ganz alleine. Ja, ich darf (...), ich spiele auch so Gruselspiele. 

 (30) Puppe: Aha, du spielst also am Computer. Was alles spielst du da? 

(31) Kind: Autorennen, Pistolenspiele, weil da kommen immer so auch Knochen raus (zeigt 

kreisende Bewegungen mit den Händen am Gesicht). 

 

Und er setzt fort: 
(34) Puppe: Du sagtest gerade, dass du alleine am Computer bist. Wann bist du denn so an 

dem Computer? 

(35) Kind: Manchmal. 

(36) Puppe: Und wann? 

(37) Kind: Abends, aber manchmal auch nicht (...) manchmal. 
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Kind 32, Junge aus einem deutsch-türkischen Haushalt 

 (303) Puppe: Und habt ihr Sachen mit Passwort? 

 (304) Kind: Ja, der hat schon (...) der, der Passwort für m (...). 

(309) Puppe: Wofür ist das Passwort denn? Was kannst du machen, wenn du das eingibst? 

(310) Kind: Eh, ich geh’ so, ich geh’ so ein Teil (...). Ich mach’ da so ein dings, so ein oben 

Schalter, so ein Geschreibt (...), dann mach’ ich Wasser (...), dann klick’ ich dings, 

dann mach’ ich auf X., dann das Passwort ist, Passwort ist. 

(311) Puppe: Ach so! Und dann kannst du Sachen machen? 

(312) Kind: Ja, dann spiel ich halt. Dann mach’ ich rumgedatteln. 

 

Interessant ist zudem, was dieses Kind (ebd.), etwa zu Beginn des Puppet-Interviews, zu 

seiner Fernseh- und Computernutzung äußert: 

(101) Puppe: Ich darf [...] nicht so viel Fernsehen gucken, dann schimpft Mama immer. Bei 

dir auch? 

(102) Kind: Mh, schimpft nie mit mir. 

(103) Puppe: Nein? Auch nicht, wenn du am Computer bist? 

(104) Kind: Mein Bruder sagt, ich soll immer (...), der sagt, ich soll immer spielen und dann 

sagt der, ich soll zumachen. 

(105) Puppe: Mh, also passt dein Bruder immer auf, dass du nicht zu viel spielst? 

(106) Kind: Ja. 

 

Kind 37, Junge aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 

 (21) Puppe: [...]. Sag‘ mal, habt ihr auch einen Computer zu Hause? 

 (22) Kind: Ja. 

 (23) Puppe: Darfst du damit auch spielen? 

 (24) Kind: Ja. 

 (25) Puppe: Und darfst du da auch oft dran spielen? 

 (26) Kind: Ja, darf ich. 

 

Kind 41 schildert in einem seiner Aussagen die Reaktion seines Vaters auf sein 

Medienverhalten wie folgt: 

 (126) Puppe: Gehst du da oft rein, ins Internet? 

 (127) Kind: Ja. 
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 (128) Puppe: Alleine? 

 (129) Kind: Ja! Und Papa sagt mir: „Nicht spielen!“ 

 

Und es setzt fort: 
 (134) Puppe: Darfst du denn dann alleine zu Hause an den Computer? 

(135) Kind: Ja, aber mein Papa sagt, ich darf nicht. „Papi, darf ich Spiele?“ „Nö, nö!“ 

 

Sein Verhältnis zu seinem Bruder bringt Kind 43 wie folgt zu Wort: 

 (111) Puppe: [...]. Und spielst du mit deinem Bruder an dem PC zusammen? 

 (112) Kind: Nein, er haut mich immer. 

 (113) Puppe: [...]. Aiaiai, dann darfst du nie an den Computer? 

 (114) Kind: Doch! Wenn die (...) die Batterie geht auch immer leer. 

(115) Puppe: [...]. Und kann man die Batterie denn auch irgendwie wieder auffüllen? [...]. 

(116) Kind: Nein, da muss man, Papa muss Batterien kaufen. 

 

Wie den Kinderaussagen zu entnehmen ist, dürfen die deutsch-türkischen Jungen zu Hause 

häufig und lange die Medien Computer, Internet und Fernseher nutzen. Eine genaue 

Festlegung auf ein bestimmtes Medium sollte in ihrem Fall nicht zwingend erforderlich 

sein, weil hier insgesamt keine eindeutigen Grenzen und Regeln für ihre Mediennutzung 

vorhanden zu sein scheinen. Kind 28 äußert zu beliebigen Zeiten Spiele am Computer zu 

spielen, häufig auch solche Spiele, die es selbst als Gruselspiele bezeichnet (vgl. ebd., 29). 

Kind 32 sind die Zugangsdaten bzw. das Passwort zum Einschalten des Computers bekannt 

(vgl. ebd., 310) und sein gleichgeschlechtliches Mitkita-Kind aus deutsch-türkischen 

Verhältnissen spielt gegen den Willen seines Vaters sowohl Offline-, als auch Online-

Computer Spiele. Dass das letztgenannte Kind, trotz väterlichem Widerstand, bei Nachfrage 

die Nutzung dieser Medien genehmigt bekommt, ist bemerkenswert und paradox zugleich 

(vgl. Kind 40, 111-117).  

Eine weitere Auffälligkeit stellt die Beziehung der Jungen zu ihren älteren Brüdern dar. Der 

Bruder, dem, speziell für den deutsch-türkischen Jungen, eine hohe Präsenz bei der 

kindlichen Mediennutzung zuzuschreiben ist, bestimmt nicht nur über den Medieninhalt, 

der gespielt und/oder rezipiert werden soll, sondern kontrolliert zugleich die Mediennutzung 

seines jüngeren Bruders. Es scheint fast schon so, als hätten sich die Eltern ihrer 
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medienerzieherischen Verantwortung entzogen und diese ihrem älteren Sohn übertragen. 

Möglicherweise aber handelt dieser nach Lust und Laune und nicht nach bestimmten, 

kritisch durchdachten Regeln: „Mein Bruder sagt, ich soll immer (...), der sagt, ich soll 

immer spielen und dann sagt der, ich soll zumachen“ (Kind 32, 104). Inwieweit die 

Mediennutzung des älteren Bruders elterlicher Medienerziehung ausgesetzt ist, stellt 

deshalb ein weiteres Fragezeichen dar – auch vor dem Hintergrund der Aussage von Kind 

43: Mh, nein! Nur, eh, mein Bruder guckt immer Menschenserien“ (ebd., 174), wie zum 

Beispiel „[Das] Haus Anubis“ (ebd., 176). Dies tut er möglicherweise zu einem ihm 

beliebigen Zeitpunkt (vgl. Kapitel 7.3.2). 

Wie bereits in Abbildung 134 aufgezeigt wurde und der nachfolgenden Abbildung zu 

entnehmen ist, ist der ältere Bruder214 für viele der deutsch-türkischen Kinder nicht nur 

Ansprech-, sondern auch Spiel- und TV-Partner. In sieben der Interviews mit den 

deutsch-türkischen Jungen wird der ältere Bruder als Ansprech- und TV- und in vier als 

Spiel-Partner vorgestellt (vgl. Abbildung 135). Gemessen an der Codierungshäufigkeit 

überwiegen Aussagen, in denen der ältere Bruder als Ansprech-, Spiel- und/oder TV-Partner 

einzuordnen ist. Die deutsch-türkischen Jungen berichten also allen voran über mediale 

Situationen und Momente mit ihren älteren Brüdern, die ihren unmittelbaren alltäglichen 

medialen Familienalltag prägen. 

 

 
214 Es ist fest davon auszugehen, dass der Bruder oder die Schwester älter sind als das Kind. Diese werden, 

falls das Alter ihnen nicht bekannt ist, als, beispielsweise, größer charakterisiert (vgl. Kind 40, 87). Zudem 

würden diese, um ein weiteres Beispiel zu nennen, „in die Schule [gehen]“ (Kind 20, 101). Kind 27 verweist 

insofern auf das Alter seines Bruders, als dass es neben dessen Namen auf dessen Status zu sprechen komm: 

„[M]ein Bruder heißt S.C. und Abi“ (ebd., 53). Abi steht für das ältere, männliche Geschwisterteil. 
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Abbildung 133: Ansprech-, Spiel- und TV-Partner der deutsch-türkischen Jungen im 

Kontext Familie (*Keine = Diese Kinder nutzen die Medien Fernseher, Computer und 

Internet vornehmlich, aber nicht ausschließlich, alleine) (Angaben in absoluten Zahlen) 

 

Dass der Bruder, genauso wie die ältere Schwester oder aber in wenigen Fällen auch die 

Tante den jüngeren Bruder oder Neffen beim Spiele spielen auch medial begleitet, stellt 

keine Außergewöhnlichkeit dar. Das Spiel erfolgt häufig auch ohne die Begleitung oder 

Präsenz eines/r Spielpartners/in. Von sehr viel größerer Spannung handelt die Tatsache, 

dass der ältere Bruder, im Hinblick auf seine medienerzieherische Relevanz, auf derselben 

Stufe wie der Vater, weniger der Mutter, zu behandeln ist. Der Bruder scheint in etwa 

ähnlicher Weise wie der Vater wichtiger Ansprechpartner des deutsch-türkischen Jungen in 

Sachen Medien und Mediennutzung zu sein. Strenggenommen ist er primärer 

Ansprechpartner. Der nachfolgende Auszug aus dem Interview mit Kind 27 macht diese 

Tatsache wohl am deutlichsten zugänglich: 
(54) Puppe: Welche Spiele spielst du denn am Computer mit deinem Bruder? Oder spielst 

du alleine? 

(55) Kind: Mein Mama, mein Papa, ich meinte, mein Bruder sagt, ich darf nicht damit 

spielen. 

 

Weitere Beispiele, im Folgenden aus den Interviewsituationen mit den Kinder 31 und 32, 

sollen als Ergänzung dienen: 
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Kind 31, Junge aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 

 (75) Puppe: Und was machst du dann im Internet? 

 (76) Kind: Hmm (...) was spielen. 

(89) Puppe: Woher weißt du denn, wie das funktioniert? Hat dir das jemand gezeigt? 

(82) Kind: Mein Bruder. 

(83) Puppe: Oh! Wie alt ist denn dein Bruder? 

(84) Kind: Ehm (...) sechs. 

(85) Puppe: Und du? 

(86) Kind: Vier. 

 

Kind 32, Junge aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 

 (59) Puppe: Ach soo! Und wann bist du am Computer? 

 (61) Puppe: Zu Hause? Nach dem Kindergarten? 

 (62) Kind: Ja! Mein Bruder spielt erst, dann ich. 

 (64) Kind: Dings, der sagt immer zehn Minuten (...), der sagt immer eine Stunde. 

 

Es ist vor allem Kind 32, das sehr viel über gemeinsame Mediensituationen mit dem Bruder 

berichtet. Der Bruder bestimmt nicht nur über die Mediennutzungsdauer. Er beweist sich 

zugleich als ein Partner, von dem das Kind entsprechende mediale Fähigkeiten abschaut 

und sich mehr oder weniger aneignet. In den nachfolgenden Aussagen dieses Kindes 

kommen darüber hinaus eine fehlende Begleitung und Kontrolle seitens seiner Eltern zum 

Ausdruck: 

(320) Kind: Da, da (...), da muss, mein Bruder guckt da, der muss sich anmelden, der hat, 

der hat (...), der hat gesagt, das ist kaputt, aber das ist nicht kaputt gemacht, das ist nicht 

kaputtgegangen. Der muss sich nur da anmelden. 

(321) Puppe: Ach so! Der meldet sich an. Wofür denn? 

(322) Kind: Eh, da, da, damit das Computer ging. 

(323) Puppe: Ach so! Damit man Sachen einstellen kann? 

(324) Kind: Ja. 

(325) Puppe: Kannst du das auch schon? 

(326) Kind: Ja! Man kann da sogar Bilder tauschen. 

(329) Puppe: Wo denn? 
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(330) Kind: Mein Bruder, mein Bruder hat so ein Bild, so ein Bild, das, das in Türkei und 

so noch eine, das ist auch in Türkei. Der hat so zwei Bilder, der hat so ein Regenbogenbild, 

ich wollte das haben, aber der, der, der nimmt das nicht. 

 

Es ist festzuhalten, dass die Vorstellungen des Kindes vom Bruder kaum bis keine 

Berücksichtigung finden. Es entscheidet ausschließlich der Bruder darüber, was mit 

welchen Medien für wie lange gemacht werden darf. Eine Kontrolle oder Überprüfung der 

kindlichen Mediennutzung seitens der Eltern ist, wie bereits festgestellt werden konnte, 

ebenfalls nicht zu erkennen. Im Fall von Kind 43 bleibt die Bereitschaft der Mutter ihm bei 

seinen (medialen) Anliegen beiseite zu stehen völlig außen vor: 
 (183) Puppe: Du kennst ja ganz schön viel, was im Fernsehen läuft. 

 (184) Kind: Ja! 

 (185) Puppe: Erklärt dir das dein Bruder alles? 

 (186) Kind: Mhmh (verneinend). Auch nicht meine Mama. 

 (187) Puppe: Sondern du siehst das immer alles alleine? 

 (188) Kind: Nein, sie schreit mich immer an: „Aaaahaaaahaaaaa!“ 

 (189) Puppe: Ohje! Guckst du zu viel Fernsehen? 

 (190) Kind: Nein! 

 (191) Puppe: Meint die Mama? 

 (192) Kind: Nein, sie schreit nur, weil ich immer zu ihr komme. 

 

Eine fehlende Begleitung erfährt auch sein gleichgeschlechtliches deutsch-türkisches 

Mitkita-Kind, Kind 35. Dieses schildert die mediale Interaktion in der Familie wie folgt: 

(159) Puppe: Die Simpsons. Darfst du die immer gucken oder guckst du die nur manchmal? 

(160) Kind: Immer gucken. 

(161) Puppe: Immer gucken? Alleine? 

(162) Kind: Nein! Papa. 

(163) Puppe: Mit Papa? Guckst der mit dir? 

(164) Kind: Ja. 

(165) Puppe: Das ist ja klasse! 

(166) Kind: Mein Mama guckt nicht. Mein Mama kennt nur Türkisch (...) Türkisch macht. 

(167) Puppe: Aha! Die Mama guckt nur türkisches Fernsehen, ne? 

(168) Kind: Ja. 
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Im Vergleich zu den anderen medialen Interaktionspartnern in der Familie fungiert der 

ältere Bruder eher auch als TV-Partner. Mit den Eltern, speziell der Mutter, und der 

Schwester werden gemeinsame Momente vor dem Fernseher selten bis kaum genannt (vgl. 

zum Beispiel Kind 28, 57). Ein deutsch-türkischer Junge, Kind 32, verzichtet manchmal 

sogar auf den Fernseher, weil dieser von seiner Schwester geschaut wird. 

(170) Kind: Dings, ich mach’ manchmal kein. Ich will manchmal kein Computer und ich 

gucke auch manchmal nicht dings, eh, Fernsehen, weil meine Schwester immer dings, 

keine Ahnung macht. 

 

Es ist allen voran der Bruder, dem der deutsch-türkische Vier- und Fünfjährige nacheifert. 

Hierzu Kind 27: 

(146) Kind: Beyblade, Sp, Beyblade guck’ ich beim Fernsehen und Spongebob [Warum 

denn] und Monsterhaus. 

(147) Puppe: Warum? 

(148) Kind: Weil, mein und, hm Fleischbällchen. 

(149) Puppe: Aber warum schaust du das? 

(150) Kind: Ja, weil mein Bruder auch so was gemacht hat. 

 

Manchmal ist es aber einfach nur die fehlende Entscheidungsmacht, die, aufgrund des 

Interesses für bestimmte Medien und individueller Mediennutzungsmotive, eine 

unwillentliche Mediennutzung herbeiführt. Erneut entscheiden die älteren Geschwister (vgl. 

Kind 31). 
 (91) Puppe: Und was guckst du da gerne im Fernsehen? 

 (92) Kind: Hm (...) Spongebob. 

 (93) Puppe: Spongebob (...) und warum findest du den gut? 

 (94) Kind: Ja. 

 (95) Puppe: Warum? 

 (96) Kind: Hm (...) weil meine Schwester und mein Bruder das gucken wollen. 

(97) Puppe: Weil die den gucken wollen!? Guckst du den gar nicht, weil du den gucken 

willst? 

(98) Kind: (Schüttelt den Kopf, verneinend). 

(99) Puppe: Was würdest du denn gerne gucken? 

(100) Kind: Hm (...)Timmy Turner. 
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Im Gegensatz zum Computer und Internet – diese nutzen die Kinder hauptsächlich zum 

Spiele spielen (vgl. Kapitel 10.3.3; 10.3.4) – nutzt der deutsch-türkische Junge den 

Fernseher häufiger auch ohne die Präsenz eines Familienmitgliedes. Diese Präferenz des 

Kindes ist möglicherweise dem elterlichen Verständnis und der konkreten Unterscheidung 

von Inhalten für Erwachsene und Kinder verschuldet. Nicht selten stellen diese Jungen 

Kinderinhalte Erwachseneninhalten gegenüber oder betonen, ohne einen direkten Vergleich 

vorzunehmen, Inhalte für Kinder zu gucken (vgl. Kind 30, 78ff.; Kind 32, 179ff.; Kind 40, 

72f.; Kind 43, 105ff.). 

Der Grund, weshalb eher die etwas älteren Geschwister und weniger die Eltern als 

TV-Partner fungieren und diese Kinder häufig auch alleine ihre Kinderserien/-filme 

rezipieren, ist vor dem Hintergrund dieses Ergebnisses besser nachvollzuziehen. Der Bruder 

jedoch rückt als Mediennutzungspartner in den Vordergrund; nicht nur im Hinblick auf die 

Fernsehnutzung.  

Im Fall von Kind 32 zum Beispiel, siehe weiter oben, ermöglicht der ältere Bruder sich und 

seinem jüngeren Bruder den Zugang zu den Computerinhalten (vgl. ebd., 320ff.). Außerdem 

teilt er, auf einer nicht benannten Plattform, mit anderen hier nicht genauer beschriebenen 

Personen Fotos, ohne, so ist zu vermuten, Rücksprache mit seinen Eltern und die 

Kalkulation möglicher Konsequenzen bei unüberlegter Verbreitung persönlicher 

Informationen. 

Es ist trotz der als autoritär zu kennzeichnenden medienerzieherischen Maßnahmen des 

älteren Bruders davon auszugehen, dass dieser von dem jüngeren Bruder vornehmlich 

geschätzt wird. Obwohl dem folgenden deutsch-türkischen Jungen, Kind 34, die 

Computernutzung durch seinen Bruder verwehrt wird, nimmt ihn dieser, bei einer 

Bezeichnung durch die Puppe als böse, in Schutz: 
(48) Puppe: Darfst du denn an den Computer von deinem Bruder? 

(49) Kind: Nein. 

(50) Puppe: Gar nicht? Ist der so böse, dass der dich gar nicht da dranlässt? 

(51) Kind: Der ist nicht böse! 

(52) Puppe: Nein, der ist nicht böse. Stimmt! Aber lässt der dich gar nicht an den Computer? 

(53) Kind: Eigentlich schon. 
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Wie bereits darauf hingewiesen wurde, ist der ältere Bruder als primärer medialer 

Ansprechpartner des deutsch-türkischen Jungen zu behandeln und auch als solcher zu 

verstehen – der deutsch-türkische kleine Bruder eifert dem älteren deutsch-türkischen 

Bruder nach (vgl. Kind 27, 150). In der Auseinandersetzung mit den Interviewinhalten 

kommt dieser Aspekt besonders stark zum Ausdruck. In fast ausschließlich allen kindlichen 

Aussagen zu den medienerzieherischen Ansprechpartnern der deutsch-türkischen Jungen 

fungieren die Eltern nicht als tonangebende Instanz. Diese sind vielmehr als potentielle 

Ansprechpartner_innen zu begreifen. Erinnert sei an dieser Stelle an die Aussagen von Kind 

43 (vgl. ebd.,185). Folgende Interviewausschnitte sollen als Ergänzung dienen: 

 

Kind 33, Junge aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 
(101) Puppe: Ah, die gehen schon in die Schule. Mit denen bist du dann am Computer zu 

Hause? Macht ihr noch was Anderes oder guckt ihr dann nur Filme? 

(102) Kind: Und mit meiner Mama und meinem Papa. 

(103) Puppe: Ok! Und was machst du mit Mama und Papa am Computer? 

(104) Kind: Die gucken immer (...) die hören immer (...) eh (...) so Liedern (...) Lieder. 

(105) Puppe: Lieder (...) am Computer. 

(106) Kind: Lied. 

 

Kind 39, Junge aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 
(161) Puppe: Und Mama und Papa sind auch manchmal bei oder deine Geschwister? 

(164) Kind: Ja. 

(165) Puppe: Und helfen die dir dann? 

(166) Kind: Ja. 

 

Mediensozialisation der deutsch-türkischen Mädchen 

 

In diesem Abschnitt soll ähnlich wie im vorherigen Abschnitt vorgegangen werden. 

Zunächst geht es darum, einen Gesamteindruck von den elterlichen 

Mediennutzungsmaßnahmen zu Hause zu gewinnen. Der Einstieg wird durch eine Auswahl 

an Aussagen der deutsch-türkischen Mädchen ermöglicht (vgl. auch Kind 46, 39ff.; Kind 

47, 38-50; Kind 52, 148ff.; Kind 53, 62ff.): 
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Kind 48, Mädchen aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 

(65) Kind: Da (...) da kann ich Musik hören und abends CD sp (...) hör’n und, und, da kann 

man auch (...) da kann man auch Spiele. Ich kenne die Spiele. Kann selber machen, meine 

Mama, meine Mama darf, meine Mama hat, kann mir das nicht zeigen, weil, weil 

ich kann das schon. 

(68) Puppe: Mh, bist du dann ganz alleine am Computer. 

(67) Kind: Ja. 

(68) Puppe: Und wann bist du immer am Computer [...]? 

(69) Kind: Wenn mir immer langweilig ist. 

 

Und es setzt fort: 

 (114) Puppe: Mh, hast du schon mal was im Internet gemacht? 

 (115) Kind: Öh, ja! 

 (116) Puppe: Was denn? 

 (117) Kind: Ich hab’ gespielt, gespielt, gespielt bis Abend. 

 (128) Puppe: Zu Hause? 

 (119) Kind: Ja. 

 

Kind 45, Mädchen aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 
 (189) Kind: Ich darf gucken, wann ich will. 

(190) Puppe: Wann du willst? Hast du auch ’nen Fernseher im Zimmer? Oder gibt’s nur 

einen im Wohnzimmer? 

(191) Kind: Im Wohnzimmer, in unserem Zimmer und in meins Schwester Zimmer. 

(192) Puppe: So viele Fernseher? Und du darfst den anmachen, wann du möchtest? 

(193) Kind: Ja. 

 

Kind 54, Mädchen aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 
 (98) Puppe: Oh (...) kannst du mit dem Computer auch ins Internet gehen? 

 (99) Kind: Ja. 

 (100) Puppe: Machst du das auch? 

 (101) Kind: Ja. 

 (102) Puppe: Ganz alleine? 

 (103) Kind: (Nickt zustimmend). 

 (104) Puppe: Und was machst du dann im Internet? 
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(105) Kind: Dann (...) wenn ich habe gemacht ein Internet, dann kommen sie die Spiele. 

(108) Puppe: [...] Woher weißt du denn, wie das funktioniert? Hat dir das jemand gezeigt? 

(109) Kind: Nein, ich hab’ das alleine gemacht, weil ich groß bin. 

 

Spielaktivitäten gehören zu den am meisten favorisierten Tätigkeiten der Kinder (vgl. 

Kapitel 10.1.1). Deshalb wundert es kaum, wenn die deutsch-türkischen Mädchen in ihren 

Aussagen zu ihrer Mediennutzung zu Hause die Tätigkeit des Spiels in den Mittelpunkt 

stellen. Kind 46 gibt an, viele Spiele am familiären Computer zu spielen. Geht es aber 

darum, diese Spiele zu benennen, so hat es darauf keine Antwort (vgl. ebd., 40f.). Auch 

Kind 48 ist zu den Viel- bzw. Langspielern zu zählen (vgl. ebd., 117). Es spielt 

hauptsächlich immer dann, wenn ihm langweilig ist (vgl. ebd., 69).  

 

 
Abbildung 134: Ansprech-, Spiel- und TV-Partner der deutsch-türkischen Mädchen im 

Kontext Familie (*Keine = Die deutsch-türkischen Mädchen nutzen die Medien Fernseher, 

Computer und Internet vornehmlich alleine) (Angaben in absoluten Zahlen) 

 

Werden ihre Aussagen hinsichtlich ihrer Spielpartner_innen untersucht, so ist zu 

konstatieren, dass sie, im Vergleich zu ihren gleichkulturell sozialisierten männlichen 

Mitkita-Kindern (vgl. Abbildung 135), in der Mehrheit ohne die Anwesenheit von anderen 

Personen medial aktiv sind. Ihre medialen Spielmomente zu Hause scheinen, um auf der 

Grundlage der Interviewbeispiele zu argumentieren, von, zugespitzt formuliert, Momenten 

der Einsamkeit geprägt zu sein – noch mehr ihre Fernsehnutzungszeiten. Die deutsch-
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türkischen Mädchen nutzen ihre Medien bzw. spielen und/oder rezipieren ihre 

Medieninhalte hauptsächlich alleine. Dennoch ist eine gewisse Tendenz zu medialen 

Spieltätigkeiten und der Fernsehnutzung mit der Schwester oder mit einer festen Freundin 

festzustellen, nicht aber mit dem Bruder – möglicherweise gelegen an der 

Familienkonstellation – und nur in Ausnahmefällen mit den Eltern. Deshalb ist auch in 

ihrem Fall von einer mageren elterlichen Begleitung und einer verbesserungsbedürftigen 

elterlichen Unterstützung in Sachen Medien und Mediennutzung auszugehen. 

Verglichen mit den Aussagen der deutsch-türkischen Jungen entsteht jedenfalls der 

Eindruck, dass im Fall der deutsch-türkischen Mädchen das medienerzieherische 

Bewusstsein der Eltern (leicht) höher ausgeprägt zu sein scheint. Denn es sind in der Regel 

die Eltern, die ihrer Tochter als mediale Ansprechpartner zur Verfügung stehen und nicht 

die Geschwister oder andere Familienmitglieder: 

Kind 48, Mädchen aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 

(60) Puppe: [...]. Und was kann man zu Hause noch machen mit dem Computer? 

(61) Kind: Öh, man kann Musik hören (...) mein Papa kann spielen und ich darf auch spielen 

und ich hab’ auch einen kleinen Computer für mich. Für mich selber. 

 

Der Vater rückt hier als aktiver Spiel-, aber auch wichtiger Ansprechpartner in den 

Vordergrund. Es ist zu vermuten, dass die Tochter bei Fragen und/oder Unklarheiten an 

erster Stelle ihren Vater ansprechen wird. Ihre Mutter nimmt wohlmöglich einen eher 

passiveren Part in der gemeinsamen Mediennutzung ein: 
 (28) Puppe: [...]. Und mit wem bist du an der Station? 

 (29) Kind: Ööh, ich bin nur allein, mein Papa und Mama sind (...) gucken mir zu. 

 (30) Puppe: Mh und hier im Kindergarten? 

 (31) Kind: Im Kindergarten spiel ich. 

 

So konnte beispielsweise schon im Fall von Kind 52 die Aktivität des Vaters nachgewiesen 

werden. Dort war der Vater für die Reparatur des Kindercomputers zuständig (vgl. ebd., 

154) und somit erneut wichtiger Ansprechpartner in Sachen Medien. Ein anderes deutsch-

türkisches Mädchen, Kind 45, äußert sich zu seinem familiären Medienalltag wie folgt: 
 (107) Kind: Handy hat der Papa. 

 (108) Puppe: Handy hat der Papa. Hat die Mama auch ein Handy? 
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 (109) Kind: Mhmh (verneinend). 

 

Und es setzt fort: 
 (139) Kind: Ich hatte einmal von meinem Vater Handy fotografiert. 

 (140) Puppe: Oh, dann hast du schon mal fotografiert mit dem Handy? Toll! 

 (141) Kind: Und da die Bilder angeguckt. 

 (142) Puppe: Auf dem Handy oder auf dem Computer? 

 (143) Kind: Handy. 

 

Das Mädchen schildert nicht nur, dass der Vater im Besitz eines Mobiltelefons ist. Darüber 

hinaus erzählt es mit dem Hybridmedium ihres Vaters medial aktiv gewesen zu sein. Es 

durfte damit Fotos machen und diese sich im Anschluss daran, mit großer 

Wahrscheinlichkeit unter der Begleitung des Vaters, anschauen. Es ist also festzuhalten, 

dass das Kind hier nicht nur medial aktiv war, sondern überdies eine gemeinsame 

Mediennutzung mit dem Vater stattfand und daran anknüpfend es zu einer 

Anschlusskommunikation kam. Die Absicht des Vaters war es also nicht, das Kind einfach 

nur medial zu beschäftigen. Schließlich erzählt das Kind nicht davon ständig mit dem 

Handy/Smartphone Fotos oder andere Tätigkeiten machen zu dürfen. Demnach lässt dieses 

Beispiel eine Form der Medienerziehung erkennen, die auf einer Vater-Tochter-Interaktion 

basiert. 

Dies jedoch stellt eher die Ausnahme als die Regel dar. Tatsächlich sind vor allem im 

Haushalt dieses deutsch-türkischen Mädchens medienerzieherische Maßnahmen zu 

identifizieren. So berichtet das letztzitierte Mädchen, Kind 45, über familiäre 

Mediennutzungsregeln, die auch ihre älteren Geschwister einzuhalten haben:  
 (45) Puppe: Dürfen die schon an den Computer? Sind die älter? 

 (46) Kind: Ja.215 

 
215  Anhand dieses Beispiels ist es möglich, auf ein, bei fast ausschließlich allen Kindern, festgestelltes 

Verhalten hinzuweisen. Das Ja in diesem Interviewausschnitt bezieht sich nicht auf die erste, sondern die 

zweite Frage. Werden den Kindern mehrere Fragen hintereinandergestellt, so beantworten sie stets, basierend 

auf den Erkenntnissen aus den Puppet-Interviews dieser Arbeit, die letztgestellte Frage. Alle anderen Fragen 

bleiben unbeantwortet. 
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 (47) Puppe: Ja? Wie alt sind denn deine Geschwister? 

 (48) Kind: Elf und acht. 

 (51) Puppe: Und machen die schon was am Computer? 

 (52) Kind: Die müssen fragen. 

 

In dieser deutsch-türkischen Familie ist insgesamt ein etwas anderer Umgang mit 

Medienthemen zu verzeichnen. Die Eltern dieses deutsch-türkischen Mädchens sind nicht 

medienabstinent. Sie tendieren dennoch dazu die Mediensozialisation ihrer Kinder 

hinauszuzögern; es ist ihnen wichtig, dass ihre Kinder ein etwas distanziertes Verhältnis zu 

Medien, nicht aber zu Medieninhalten, pflegen. Das Mädchen behauptet, erst mit dem 

interventiven Medienprojekt den Computer genutzt zu haben.  
 (36) Puppe: Dein Papa hat einen [Computer]. Und darfst du da auch mal ran? 

 (37) Kind: Mhmh (verneinend). 

(38) Puppe: Darfst du nicht? Das heißt, du hast zum ersten Mal bei KidSmart etwas mit dem 

Computer gemacht? 

(39) Kind: Ja. 

 

Darüber hinaus sei ihm das Internet nicht bekannt (vgl. Kapitel 10.3.4). Deshalb kennt Kind 

45 beispielsweise auch keine Suchmaschine – in dem Fall die Suchmaschine Blinde Kuh 

nicht. Dafür kennt es aber das Gesellschaftsspiel Blinde Kuh – ein weiteres Indiz dafür, dass 

diese deutsch-türkische Familie den Einsatz von Medien in der Sozialisation ihrer Kinder 

limitiert, gar unterlässt: 
(99) Puppe: Das ist toll! Und, du hast gesagt, der Papa hat daheim ’nen Computer. 

(100) Kind: Ja. 

(101) Puppe: Hat der denn auch Internet? Weißt du das? (...) Da kann man sich z.B. von 

KiKa im Internet die Seite angucken. Da gibt’s dann auch noch mehr Spiele oder sowas. 

Hast du so was schon mal gemacht? 

(102) Kind: (Schüttelt den Kopf). 

(103) Puppe: Mh. Oder mal was gesucht? Da gibt’s nämlich solche Suchmaschinen.  „Blinde 

Kuh“ z.B. Hast auch noch nicht geguckt? 

(104) Kind: Wenn einer Besuch kommt, spielen wir dann „Blinde Kuh“. 
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Offenbar existiert auch hier die Vorstellung, dass die Kinder erst zu einem späteren 

Zeitpunkt mit Medien, besonders mit dem Computer, in Kontakt treten sollten; 

beispielsweise ab der Grundschule. Im Puppet-Interview mit Kind 44 wird diese Sichtweise 

und Unterscheidung durch das Kind explizit zu Wort gebracht: 
(115) Puppe: Toll! Und wenn der Computer eine Wunschmaschine wäre, wo man sich alles 

wünschen kann. Gibt’s da was? 

(116) Kind: Du hast keinen. 

(117) Puppe: Ich hab’ keinen Computer, ich weiß. Aber wenn ich einen hätte, dann würde 

ich mit irgendwas ganz, ganz Tolles wünschen. Dann würde ich mir ’nen Pony wünschen 

oder ganz, ganz viele Freunde. Würdest du dir auch irgendwas wünschen? 

(118) Kind: Du gehst noch nicht Schule! Du gehst noch Kindergarten. 

 

Das deutsch-türkische Mädchen antwortet nicht auf die Frage, sondern weist die Puppe auf 

ihr junges Alter hin. Sie könne noch keinen Computer haben, weil sie, also die Puppe, wie 

das Mädchen im Verlauf des Gesprächs äußert, noch in der Kita ist.216 Anders als beim 

Fernseher wird der Computer als ein Erwachsenen-Medium betrachtet. Bestimmte 

Computertätigkeiten gelingen daher auch nur älteren Kindern: 
(136) Puppe: Und hast du sonst noch (...)? Also, am Computer daheim, da darfst du Spiele 

spielen. Machst du da auch noch andere Sachen? (...) Hast du dir da schon Fotos  

angeguckt? 

(137) Kind: Ja. 

(138) Puppe: Ja? Mit Mama oder alleine? 

(139) Kind: Alleine. 

(140) Puppe: Alleine darfst du da schon hin? Kannst du den schon an- und ausschalten, den 

Computer? 

(141) Kind: Jaaaa (stolz). 

(144) Puppe: Wow, das kann ich nicht. 

(145) Kind: Kannst du gar nicht? 

 
216  Wie zu erkennen ist, wird die Puppe als gleichaltrig angesehen. Die Hierarchie zwischen Kind und 

Interviewer_in wird durch den Einsatz der Puppe aufgelöst – sie verschwimmt. Dadurch gelingt ein Gespräch 

auf Augenhöhe. Das Kind fühlt sich in der Lage über gewisse Mediennutzungsfähigkeiten zu beurteilen (vgl. 

Kapitel 7.4.5). 
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(146) Puppe: Nein, ich kann das noch nicht. 

(147) Kind: Du bist noch klein. 

 

Das Alter ist somit ein wichtiges Kriterium, womit dieses deutsch-türkische Mädchen ihre 

eigene Medienausstattung begründet. Es habe deshalb keinen eigenen Fernseher in ihrem 

Kinderzimmer, weil es „noch [...] so klein“ ist (ebd., 161). Deshalb gucke es immer im 

Wohnzimmer Fernseher (vgl. ebd., 162f.). Aus demselben Grund soll nicht Kind 5, sondern 

seine mindestens drei Jahre ältere Schwester im Besitz eines Telefons sein (vgl. ebd., 

122ff.). Zudem spiele nur ihre Schwester das Kartenspiel am Computer. Das Mädchen 

selbst habe ihr dabei nur zugeschaut oder zuschauen dürfen (vgl. ebd., 149-160). Aus 

demselben Blickwinkel ist der Hinweis von Kind 51 zu verstehen. Als es der Puppe nicht 

konkret sagen kann, was es im Fernseher schaut, fragt die Puppe explizit danach, ob es 

Filme für Kinder oder Erwachsene schaut. Daraufhin antwortet dieses deutsch-türkische 

Mädchen mit „küçük“ (ebd., 213), also „klein“.  

 

10.4.2 Mediensozialisation der deutschen Kinder 

 

Nach einem Einblick in die familiäre Mediensozialisation in den deutsch-türkischen 

Familien mit Hilfe der Aussagen der türkeistämmigen Vier- und Fünfjährigen (vgl. Kapitel 

10.4.1) soll es nun darum gehen die Aussagen der deutschen Jungen und Mädchen in 

mediensozialisatorischer Hinsicht zu untersuchen. Wie schildern die deutschen Kinder ihre 

Mediennutzung zu Hause? Mit welchen medienerzieherischen Maßnahmen werden sie in 

ihrem kindlichen Medienalltag konfrontiert und welche Personen bzw. Familienangehörige 

fungieren dort als Ansprech-, Spiel- und/oder TV-Partner? Für diese bzw. die 

Medienerziehung und Mediensozialisation in den deutschen Familien umfassenden Fragen 

sollen im Verlauf dieses Kapitels Antworten gesucht werden. Die nachfolgende Abbildung 

dient einer ersten Übersicht: 
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Abbildung 135: Erfahrungen der deutschen Jungen (links) und Mädchen (rechts) mit 

Medien im Kontext Familie 

 

Auffallend ist allen voran, dass, genauso wie im Fall der deutsch-türkischen Kinder, die 

Aussagen der deutschen Kinder mit den Angaben ihrer Eltern zu den medienerzieherischen 

Maßnahmen zu Hause übereinstimmen (vgl. Kapitel 8.1.12). Kinder mit deutschkulturellen 

Wurzeln wachsen in Haushalten auf, in denen ein kritisch-reflexiver Umgang mit Medien 

nicht nur gefordert (vgl. ebd.), sondern auch gefördert wird (vgl. hierzu Kapitel 8.1.18). 

Insgesamt kann die Medienerziehung dieser vier und fünf Jahre alten Kinder auf drei 

konkrete Maßnahmen reduziert werden: Verbot, Eingrenzung/Begleitung und Kontrolle. 
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Abbildung 136: Elterliche Medienerziehung in den deutschen Familien 

 

Den deutschen Vier- und Fünfjährigen werden mehrheitlich klare Regeln in Hinblick auf 

Medien und ihre Nutzung vermittelt. Erforderlich ist dabei eine konkrete Unterscheidung 

zwischen den Medien. Anders als bei der Computer- oder Internetnutzung ist das deutsche 

Kind in seiner Fernsehnutzung häufig auf sich selbst gestellt und rezipiert diese Inhalte 

häufig alleine.  

Umso effektiver sollte das Verbot gerade dieses Mediums sein. Etwa 30 Prozent der 

deutschen Eltern geben an, das Medienverbot als eine Maßnahme in ihrer Medienerziehung 

anzuwenden (vgl. Kapitel 8.1.12). In je einem Puppet-Interview mit einem deutschen 

Jungen und Mädchen finden diese Maßnahme eine Stimme. Die Eltern als die medialen 

Hauptansprechpartner_innen der Kinder scheinen daher einen starken Einfluss auf das 

Verhalten der Kinder auszuüben. Es ist stets möglich, bei den deutschen Kindern eine 

Wirkung der elterlichen (Medien-)Erziehungsmaßnahmen zu beobachten. Sie halten die 

vereinbarten oder von ihren Eltern vorgesetzten (medialen) Regeln ein. Bei Nichteinhaltung 

dieser rechnen sie mit Konsequenzen und leisten diesen möglicherweise deshalb auch 

keinen (direkten) Widerstand.  

Die deutschen Eltern überlassen ihre Medienerziehung nicht dem Zufall. Ein Zeichen setzen 

sie bespielweise allein schon dadurch, in dem sie den Computer in ihr Schlafzimmer stellen. 

Dort ist dieser nicht unmittelbar für das Kind zugänglich. Des Weiteren sind sie sowohl für 
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ihren Sohn als auch für ihre Tochter Hauptansprech- und Spielpartner. Im Zusammenhang 

mit dem Fernseher begleiten sie vor allem ihren Sohn, weniger aber ihre Tochter. Die 

Tochter tendiert zu gemeinsamen Medienspielmomenten mit der Schwester; der Junge 

spielt in der Regel alleine oder aber mit seinen Freunden. Die Freunde scheinen hier die 

Geschwister, falls im letzteren Fall vorhanden, zu ersetzen. 

Anders als bei den deutsch-türkischen Vier- und Fünfjährigen tritt im Fall der deutschen 

Kita-Kinder auch die Relevanz des Bereichs der nicht-medialen Familiensituation hervor.217 

Besondere Aufmerksamkeit verdient die Codierung Scheidungskind, die im Rahmen dieser 

Arbeit, aufgrund einzelner Daten, nur eingeschränkt vorgestellt werden kann. In diesen 

Familien – die deutschen Jungen sind eher davon betroffen – herrschen nicht-klassische 

Familienstrukturen. Diese wirken nicht nur auf das kindliche Wohlbefinden, sondern 

beeinflussen zugleich die familiären Medienerziehungserfahrungen des Kindes.  

Im Folgenden richtet sich der Blick zunächst auf die Aussagen der Jungen. Danach sollen 

die Sichtweisen ihrer gleichkulturell sozialisierten weiblichen Peers zentriert werden. 

 

Mediensozialisation der deutschen Jungen  

 

In diesem Abschnitt werden die Aussagen der deutschen Jungen zu ihrer familiären 

Mediensozialisation bzw. ihren individuellen Medienerziehungserfahrungen in ihrer 

Familie vorgestellt. Eine erste Übersicht soll anhand folgender Puppet-Interviewausschnitte 

erfolgen (vgl. auch Kind 3, 27-32; Kind 7, 67-74; Kind 12, 25-30): 

 

Kind 1, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
(89) Puppe: Und was schaut ihr an? 

 (90) Kind: Nach dem Sandmann Jim Knopf. Was denn sonst? 

(91) Puppe: Stimmt! Der Jim Knopf. Der ist cool. Und Lukas der Lokomotivführer. 

(93) Kind: Alles. Vom Sandmann! 

(94) Puppe: Und danach gehst du schlafen? 

 
217 Dieser Bereich wurde in den Puppet-Interviews der deutsch-türkischen Kleinkinder kaum thematisiert. 

Aufgrund dieser Tatsache wurden die sehr wenigen Kinderaussagen als belanglos und nicht aussagekräftig 

eingeschätzt. Diesem wurde keine unmittelbare Berücksichtigung geschenkt. 
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(95) Kind: Hmhm (bejahend). Erst Abendbrot. 

(96) Puppe: Ja, natürlich. Versteht sich. Erst Abendbrot. Und dann geht man schlafen. 

(97) Kind: Ja. 

(98) Puppe: Oder dann guckt man fern. Schaut man fern, ne? 

(99) Kind: Eh, Zähneputzen. 

 

Kind 6, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
 (127) Puppe: Mh, und bist du auch an Mamas Computer manchmal? 

 (128) Kind: Darf ich nicht. 

 (129) Puppe: Nein? 

 (130) Kind: Mhmh (verneinend). 

 (131) Puppe: Auch nicht mit Mama zusammen? 

(132) Kind: Ich darf aber so hm (...), das ist so ein, das ist so ein Mensch, das bin Mama, da 

darf ich laufen so (...). 

(133) Puppe: Ah! 

(134) Kind: Wenn Mama Computer aber. 

 

Kind 9, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
(53) Puppe: [...]. Sag mal, mit dem Computer zu Hause. Spielst du dann da etwas besonders 

gerne mit? 

(54) Kind: Ja! Aber viele Spiele sind weg. 

(55) Puppe: Oh, warum? 

(56) Kind: Spiele ist nur für Papa da. 

(57) Puppe: Ja? Und was machst du dann am Computer zu Hause? 

(58) Kind: Fernsehgucken. Aber ich hab’ Fernsehverbot und Spielverbot. Drei Mal muss 

ich schlafen. 

(59) Puppe: Und dann darfst du spielen am Computer? 

(60) Kind: Nein! Mit meinem Spielzeug im Zimmer. 

 

Kind 10, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
 (49) Puppe: Und was spielst du zu Hause gerne? 

 (50) Kind: Hm, keine Ahnung. 

 (53) Puppe: Was macht man denn da? 

 (54) Kind: Das ist im Schlafzimmer, wo meine Mama und Papa schlafen. 
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 (55) Puppe: Und da steht der Computer? [...]. 

 (59) Puppe: [...]. Darfst du oft zu Hause am Computer spielen? 

 (60) Kind: Nee, nur manchmal. 

 (63) Puppe: Darfst du auch nur ein paar Minuten oder schon länger? 

 (64) Kind: Schon länger. Drei Leveln. 

 

Kind 2, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
 (69) Puppe: Ja? Und darfst du auch schon an den Erwachsenencomputer? 

 (70) Kind: Ja. 

 (71) Puppe: Echt? Was machst du da? 

 (72) Kind: Da darf ich auch Autorennen spielen. 

(73) Puppe: Und darfst du das alleine oder ist da der Papa oder die Mama mit dabei? 

(74) Kind: Alleine. 

 

Der mediale Haushalt der deutschen Jungen kann, basierend auf ihren Aussagen, in erster 

Linie als medien-, genauer computerkritisch charakterisiert werden. Den Söhnen soll, so der 

Eindruck, erst nach und nach der Zugang zum, wie die Kinder sagen würden, echten 

Computer (vgl. hierzu Kapitel 10.3.3) ermöglicht werden. Dieser steht wie bereits erwähnt 

in manchen deutschen Haushalten deshalb im Schlafzimmer der Eltern (vgl. Kind 3, 30; 

Kind 10, 54f.). Durch diese Maßnahme gelingt es ihnen die Computernutzung ihrer Kinder 

sowohl zu kontrollieren als auch zu regulieren. Hinzu kommen Regeln, die in einfacher 

Kindersprache dem Kind vermittelt werden; „Drei Leveln“ (ebd., 64) scheint die 

Vereinbarung bzw. der Kompromiss zwischen Kind 10 und seinen Eltern zu sein. 

Eine selbstständige Nutzung des Computers durch den Jungen wird in den Haushalten aus 

einem deutschen Kontext nicht ausgeschlossen. Einige deutschkulturell sozialisierte Jungen 

dürfen auch alleine Computerspiele spielen. Möglicherweise stehen ihnen hierfür aber nicht 

viele Spiele zur Verfügung, weil diese von den Eltern entweder entfernt wurden –  „[V]iele 

Spiele sind weg“ (Kind 9, 54) – oder die Eltern ihrem Kind erneut die Unterscheidung 

zwischen medialen Inhalten für Erwachsene und Kinder vermittelt haben – „Spiele ist nur 

für Papa da“ (ebd., 56). 

Insgesamt ist davon auszugehen, dass die mediale Tätigkeit am echten, nicht aber unechten, 

Computer stets in Ab- und Rücksprache mit den Erziehungsverantwortlichen erfolgt. Kind 
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2, das auch an den Erwachsenencomputer darf, berichtet darüber „auch Autorennen 

spielen“ (ebd., 72) zu dürfen. Es findet also, wie beispielsweise auch im Fall von Kind 6 

(vgl. 131f.) zu erkennen ist, stets eine Absprache bzw. ein Verhandeln zwischen den Eltern 

oder einem Elternteil und dem Kind statt. Werden die Vereinbarungen oder elterlichen 

Regeln hinsichtlich der echten Computernutzung nicht eingehalten, so kann es vorkommen, 

dass die Eltern in ihrer Medienerziehung zu Verbotsmaßnahmen zurückgreifen (vgl. Kind 

9, 59f.) – eine Maßnahme, die in fast 30 Prozent der deutschen Haushalte Anwendung findet 

(vgl. hierzu Kapitel 8.1.12). 

Deutsche Jungen, die sich mit dem unechten, also mit dem Lerncomputer beschäftigen, 

sollten von einem solchen Verbot weniger betroffen sein. Schließlich befassen sie sich in 

diesem Kontext weniger mit Online-, als vielmehr mit lernspezifischen Spielinhalten. Ihr 

Fokus richtet sich folglich auf den Bereich der Offline-Medientätigkeit, die, wie bei Kind 

12 zum Ausdruck kommt, Online-Medienerfahrungen nicht zwingend umfasst:   

 (27) Puppe: Und was machst du dann [mit dem Computer]? 

(28) Kind: Sachen, aber, wenn eine einzige Karte weg ist, kann man viele Spiele nicht 

spielen. 

(29) Puppe: Das ist aber schade. Kennst du das Internet? 

(30) Kind: Ne, das ist da nicht bei. 

 

Unabhängig davon, ob es sich um einen Online- oder Offline-(Lern-)Computer handelt, 

findet, bei Nicht-Verfügbarkeit, eine einfache Kompensierungsstrategie seitens mancher 

Jungen Anwendung. Ähnlich wie das deutsch-türkische Mädchen (Kind 51) (vgl. Kapitel 

10.3.3) ermöglicht sich ein deutscher Junge durch einen Freund den Zugang zum Computer 

(vgl. Kind 7, 67f.). Den Computer behauptet er allerdings nur in der Kita genutzt zu haben 

und zu nutzen: „Nur hier“ (ebd., 74). Der Computer ist in der medialen Kinderwelt der 

deutschen Jungen nicht unmittelbar präsent (vgl. Kind 1, 31ff.; Kind 2, 193ff.; Kind 4, 24-

29; Kind 6, 127ff.; Kind 7, 63-72; Kind 9, 53-70; Kind 10, 51-57), was das kindliche 

Interesse für dieses Medium jedoch nicht ausschließt.  

Es existieren in den Haushalten der Jungen mit deutschen Wurzeln in der Tat klare 

Mediennutzungsregeln und elterliche Vorstellungen von und über Medien, die in den 

Aussagen dieser Jungen deutlich zum Ausdruck kommen. Bestimmte Medien dienen den 
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deutschen Eltern aber auch als Stütze in ihrer Erziehung. So stellen sich der Fernseher und 

das Spiel als wichtige elterliche Erziehungsmittel heraus. 

Im Fall von Kind 1 wurde dessen Bruder durch die Eltern ein strukturierter und mittlerweile 

routinierter Ablauf vor dem Schlafengehen vermittelt: Nach dem Sandmann dürfen die 

beiden Jungen noch Jim Knopf gucken. Danach folgt das Abendbrot und nach dem 

Zähneputzen wird geschlafen (vgl. ebd., 89-98). Andere Eltern, in dem Fall die Eltern von 

Kind 9, setzen medialen Erziehungsmittel, die bereits vorgestellt wurden, als Druckmittel 

ein. Durch ein Fernseh- und Medienspielverbot (vgl. ebd., 58) werden durch die Eltern als 

unpassend empfundene kindliche Verhaltensweisen bestraft. Das Kind erhält für eine 

gewisse Zeit – diese Zeit wird von den Eltern festgelegt und dem Kind mitgeteilt – ein 

Mediennutzungsverbot: „Drei Mal muss ich schlafen“ (ebd.). Doch selbst dann darf es noch 

nicht mit den digitalen Medien spielen, sondern nur mit seinen Offline-Spielzeugen in 

seinem Zimmer (vgl. ebd., 60). 

 

 
Abbildung 137: Ansprech-, Spiel- und TV-Partner der deutschen Jungen im Kontext 

Familie (*Keine = Die deutschen Jungen nutzen die Medien Fernseher, Computer und 

Internet vornehmlich alleine) (Angabe in absoluten Zahlen) 

 

Die deutschen Jungen spielen häufig alleine am Computer und/oder im Internet. Als 

Spielpartner_innen fungieren oftmals ihre Eltern, manchmal aber auch ihre Freunde. 

Interessanterweise wird der Bruder lediglich im Zusammenhang mit dem Fernseher 
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genannt. In einigen Fällen wird dieses Medium also auch gemeinsam mit dem Bruder 

genutzt. Ansonsten erfolgt die Auseinandersetzung mit Ausschluss der Anwesenheit einer 

anderen Person – die Eltern sind dennoch präsent. 

Die deutschen Eltern sind in der Mehrheit – das scheint sicher zu sein – über die 

Medienwelten ihrer Söhne informiert. Diese wird kontrolliert und durch elterliche 

Anteilnahme gewissermaßen begleitet. Im Haushalt der deutschen Jungen stellt die 

Begleitung die Regel dar. Unabhängig von den Medien finden in diesen Haushalten stets 

ein kommunikativer Austausch und gelegentlich gemeinsame Aktivitäten statt. 

Kind 2 zum Beispiel berichtet über den geplanten Familienurlaub am Bodensee. Zusätzlich 

zu dieser Information äußert sich der deutsche Junge zur interfamiliären Kommunikation 

mit seinen Eltern. Das Kind ist darüber aufgeklärt, dass es dort nicht alleine schwimmen 

kann; entweder aus zurückliegenden Urlaubserfahrungen oder den expliziten Hinweis durch 

seine Eltern. Darüber hinaus ist ihm das Mittelmeer ein Begriff, und ihm ist auch bekannt, 

dass beim Tauchen eine entsprechende Ausrüstung benötigt wird. Der Badeurlaub am 

Bodensee scheint somit nicht der erste Badeurlaub dieses Jungen mit seiner Familie 

gewesen zu sein. Diese Informationen und Erfahrungen machte das Kind stets in der 

Gegenwart seiner Eltern oder eines Elternteils. Einen zusätzlichen Beitrag scheint die 

Eltern-Kind-Interaktion geleistet zu haben: 
 (248) Kind: An Bodensee. 

 (249) Puppe: Freust du dich schon? 

 (250) Kind: Ja. 

 (251) Puppe: Toll! Was macht ihr denn da? 

 (252) Kind: Wir fahren an den See. 

 (253) Puppe: Gehst du da schwimmen? 

 (254) Kind: Nein! Das ist ein See, wo ich nicht stehen kann. 

 (255) Puppe: Stimmt! Der ist tief. Aber vielleicht mit Schwimmflügeln? 

(256) Kind: Ne, da kann ich nicht schwimmen. Mein Papa ist schon mal im Mittelmeer 

getaucht. 

(258) Kind: [...]. [D]er ist bis auf den Grund getaucht. Zehn Meter ist der getaucht. 

(259) Puppe: Toll. 

(260) Kind: Mit ganzer Ausrüstung. 
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Das verbindende Thema im Haushalt von Kind 3 dagegen ist Fußball. Sowohl seine Mutter 

als auch sein Vater sind Fußball begeistert. Der deutsche Junge berichtet darüber, jedes 

Heimspiel von Borussia Dortmund gemeinsam mit seinem Vater im Stadion anzuschauen. 

Dieses Interesse wird schließlich im medialen Kontext fortgesetzt. Das Internet dient dabei 

nicht nur dazu, um auf den Seiten der großen Fußballvereine Real Madrid und Barcelona 

zu surfen. Mittels des Internets gelingt es dem Jungen sein Fußballinteresse auch in 

musischer Hinsicht zu stillen. Diese Mannschaftssportart ist in diesem Beispiel also 

Ausgangspunkt sowohl familiärer Kommunikation und Interaktion als auch medialer 

Nutzungsinteressen: 

 (111) Interviewer: Wow, super! Mögen deine Eltern auch Fußball? 

 (112) Kind: Nein. Meine Mama liebt ein bisschen Schalke. 

 (113) Interviewer: Ooh! Das ist aber ein bisschen gefährlich, oder? 

 (114) Kind: Mein Papa und ich lieben Borussia. 

 (115) Interviewer: Seid ihr auch schon mal zusammen im Stadion gewesen? 

(116) Kind: Ja, wir gehen jedes Heimspiel. Und jedes Bundesligaspiel waren wir da. 

(117) Interviewer: Toll! Und warst du dann auch schon auf anderen Internetseiten? 

(118) Kind: Ja, ich kenne noch ein paar Sachen. Z.B. von Real Madrid war ich schon auf 

der Seite. Und von Barcelona. Und hm (...) von Brasilien. 

(119) Interviewer: Und warst du dann auch schon mal im Internet nicht wegen Fußball, 

sondern, weil du irgendetwas anderes geguckt hast? Weil du irgendwelche Bilder schauen 

wolltest? Oder Musik angehört hast? 

(120) Kind: Ja, Musik. Z.B. Waka Waka.218 

 

An anderer Stelle äußert sich Kind 3 erneut zum Thema Fußball. Dort wird ersichtlich, dass 

das Fußballinteresse dieses Jungen durch seine Eltern zusätzliche Unterstützung erfährt: 
 (171) Puppe: [...]. Gibt es irgendetwas, was du dir wünschen würdest? 

(172) Kind: Ja, dass mein Fußballverein, da brauch ich kein Torwart und so, weil ich 

Torwart bin. Torwarttrikot hab’ ich schon. 

 

 
218 Waka Waka von Shakira war offizielles Lied der Weltmeisterschaft im Jahr 2010. 
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Vereinsmitglied ist auch sein gleichkulturell sozialisiertes Mitkita-Kind. Über die 

Mitgliedschaft, dieses Mal in einem Boxverein, hinaus, wird hier, wie im Fall von Kind 1 

auch (vgl. in diesem Kapitel), der strukturierte Alltag dieses Jungen sichtbar. Als primäre 

Bezugsperson agiert allen voran seine Mutter. Sie ist nicht nur manchmal mediale 

Spielpartnerin. Sie kümmert sich auch um alle möglichen Formalitäten, die für die 

Anmeldung ihres Kindes im Boxverein nötig sind. Auffallend jedoch ist die Abwesenheit 

des Vaters. Das Kind spricht während des Puppet-Interviews in keinem einzigen Satz von 

seinem Vater: 

 

Kind 6, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
 (97) Puppe: [...]. Spielst du alleine? 

 (98) Kind: Ja. 

 (99) Puppe: Oder auch manchmal mit Mama? 

 (100) Kind: Manchmal mit Mama auch. 

(101) Puppe: Und wie lange bist du immer am Computer? Wenn du heute nach Hause 

kommst z.B., was machst du dann? 

(102) Kind: Ich komm’ heute nicht (...), ich geh‘ zuerst zu M., dann gehen wir zum Boxen, 

dann boxe ich so. 

(112) Kind: Mama meldet mich auch da an. 

 

Ob das Kind in einer Familie mit einem Elternteil, in dem Fall mit der Mutter, aufwächst, 

lässt sich nicht mit voller Gewissheit beantworten. Fakt ist jedoch, dass hauptsächlich und 

fast ausschließlich die Mutter eine enge Beziehung zu diesem Kind pflegt und ein Interesse 

an seinem kindlichen (Medien-)Alltag hegt. In drei weiteren deutschen Haushalten wachsen 

die Jungen in ähnlichen Strukturen auf: 

 

Kind 14, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
 (69) Interviewerin: Ok! Habt ihr zu Hause auch nen Computer? 

 (70) Kind: Nein. 

 (71) Interviewerin: Ne? 
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(72) Kind: Nur Papa hat einen und da ist ein schwieriges Spiel drauf und das hab’ ich schon 

mal gemacht, da muss man Sachen suchen, aber die sind ganz versteckt, die kann man gar 

nicht findn. 

(73) Interviewerin: Ach so! Aber dein Papa, der hilft dir dabei, oder? 

(74) Kind: Ja, der hilft mir. Und schau mal, hab’ ich irgendwo gedrückt und dann hab’ ich 

ein Tipp gekriegt, hier hat das so gelempt (wie verstanden: geleuchtet) und dann hab’ ich da 

draufgedrückt und dann hat mich (...). 

(77) Interviewerin: Ach so (...) und bist du da immer dran am Computer zu Hause oder nur 

mit deinem Papa? 

(79) Kind: Das bin ich gar nicht. 

(81) Kind: Und später wohnt der bei uns gar nicht mehr. Weil der zieht auuus. 

 

Nach Aussage des Kindes ist nur der Vater im Besitz eines Computers (vgl. ebd., 72). Dieser 

fungiert als medialer Spielpartner und steht seinem Sohn bei anspruchsvollen 

Spielsituationen zur Seite. Gleichzeitig erhält das Kind aber auch gewisse Freiheiten von 

seinem Vater, wodurch es eigene mediale Erfahrungen macht: „Und schau mal, hab’ ich 

irgendwo gedrückt und dann hab’ ich ein Tipp gekriegt, hier hat das so gelempt“ (ebd., 74). 

Die gemeinsamen Spielmomente mit dem Vater sollen jedoch eine Unterbrechung erfahren, 

weil die Eltern entschieden haben, getrennte Wege zu gehen. Der Vater würde bald 

ausziehen – ein Grund, weshalb es nicht mehr beliebig oft mit ihm am Computer Zeit 

verbringen wird (vgl. ebd., 81). 

Ob die Computerspielpartnerschaft zwischen Vater und Kind unter diesen Umständen 

aufrechterhalten bleiben wird, ist fraglich. Allerdings ist davon auszugehen, dass das Kind, 

im Scheidungsfall seiner Eltern, eine andere Form der elterlichen Medienerziehung sowie 

gemeinsamer Medienmomente erfahren wird, als ihm bisher bekannt ist. Anhand der 

folgenden Interviewausschnitte soll diese These aufgegriffen und veranschaulicht werden. 

 

Kind 1, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
 (73) Puppe: Also warst du schon mal im Kino? 

 (74) Kind: Ja! Schon zwei Mal. 

 (75) Puppe: Mit Mama und Papa? 

 (76) Kind: Ja, nur mit Mama. 

 (77) Puppe: Nur mit Mama? 
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 (78) Kind: Ja, weil die Mama umgezogen ist. 

 

Kind 13, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
(68) Puppe: Bei dir zu Hause?! Und kann man an dem Computer auch so ’was cooles 

spielen? 

(69) Kind: Ja, ich hab’ einen Computer. 

(70) Puppe: Zu Hause? 

(71) Kind: Ja. 

(72) Puppe: Bist du da alleine dran? 

(73) Kind: (Überlegt) Ja. 

(74) Puppe: Oder mit Mama und Papa? 

(75) Kind: Ich hab’ gar keinen Papa. 

(76) Puppe: Ah! 

(77) Kind: Ich bin alleine dran. Mama ist im Wohnzimmer und guckt Fernsehen. 

(78) Puppe: Und gehst du auch mit dem Computer ins Internet? 

(79) Kind: Ja. 

(80) Puppe: Alleine? 

(81) Kind: (Nickt zustimmend). 

(82) Puppe: Und was machst du dann im Internet? 

(83) Kind: Dann schreibe ich irgendwas. 

 

Kind 1 und Kind 13 leben bereits mit nur einem Elternteil. Ersteres Kind teilt mit seinem 

Vater und Letzteres mit seiner Mutter den Haushalt. Es werden in beiden 

Interviewausschnitten von Situationen mit der Mutter berichtet. Im ersten Beispiel geht das 

Kind mit seiner Mutter ins Kino. Allerdings ist davon auszugehen, dass die Mutter-Kind-

Aktivitäten jede Woche variieren werden. Da die Mutter nicht zu Hause wohnt, stehen 

Mutter und Sohn, so ist zu vermuten, nur die Wochenenden zur Verfügung, die sie 

schließlich mit verschiedenen (medialen) Aktivitäten füllen können. Es ist deshalb davon 

auszugehen, dass bei Scheidungsfamilien der Alltag des Kindes mit der Mutter sich vom 

Alltag des Kindes mit dem Vater unterscheiden wird. Im Hinblick auf 

(Medien-)Erziehungsfragen sind ebenfalls Unterschiede zu erwarten.  

Anders ist es im zweiten Beispiel. Hier berichtet das Kind lediglich über die Interaktion mit 

seiner Mutter. Der Vater ist für dieses Kind nicht präsent. Deshalb steht diesem deutschen 
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Jungen nur seine Mutter als potenzielle Ansprech-, Spiel- und/oder TV-Partnerin zur 

Verfügung. Sie ist zudem diejenige Instanz, die über das Mediennutzungsverhalten des 

Jungen entscheiden kann. Im Fall von Kind 13 ist eine elterliche, hier mütterliche, 

Aufmerksamkeit und Begleitung eher nicht zu erkennen. Das Kind ist auf sich selbst gestellt 

und nutzt den Computer sowie das Internet ohne elterliche Begleitung (vgl. ebd., 77).  

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse sind drei Fragen von besonderem Interesse: Zum 

einen interessiert, wie es sich in Scheidungsfamilien mit der kindlichen Medienerziehung 

verhält? Zum anderen stellt sich die Frage nach der primären Bezugsperson und dessen 

Relevanz, in Abhängigkeit vom Geschlecht des Kindes, in Fragen der Medienerziehung 

sowie im Hinblick auf die gemeinsame Mediennutzung. Die letzte Frage lenkt auf die, in 

dieser Arbeit, für die deutschen Familien herausgearbeiteten medienerzieherischen 

Hauptmaßnahmen (vgl. Abbildung in diesem Kapitel) und darauf, ob diese auch für die 

deutsche Einelternfamilie Gültigkeit besitzt oder hier andere Maßnahmen in Betracht 

gezogen werden müssten. 

 

Mediensozialisation der deutschen Mädchen 

 

Zu Beginn dieses Kapitels konnten auf der Grundlage der Antworten der deutschen Kinder 

drei Hauptmaßnahmen der Medienerziehung in den deutschkulturellen Familienhaushalten 

herausgearbeitet werden. In diesem Abschnitt soll es darum gehen, die deutschen Mädchen 

zu Wort kommen zu lassen, um mit Hilfe ihrer Aussagen ihre Erfahrungen mit den 

elterlichen (Medien-)Erziehungsmaßnahmen kennen zu lernen und einen gezielten Einblick 

in ihre familiären Lebens- und Medienwelten zu gewährleisten. 

Einige deutsche Mädchen weisen auf unterschiedliche Momente der familiären Regelungen 

wie auch Maßnahmen hin. Diese Aussagen beinhalten also sowohl Informationen zu den 

allgemeinen wie auch spezifischen familiären Rahmenbedingungen, wie zum Beispiel die 

Nutzung von Medien. Die Aussagen von Kind 15 verdienen eine besondere 

Aufmerksamkeit. Dieses deutsche Mädchen schildert ihre Beziehung zu ihren Eltern und zu 

Medien in verschiedenen Kontexten. Darüber hinaus weist es auf die elterlichen 

Erziehungsvorstellungen und konkreten Forderungen hin: 

(51) Puppe: [...] Hast du schon mal was machen dürfen, am Computer von deinem Papa?  
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(52) Kind: Hm! Schon mal ja, aber jetzt nicht mehr. 

(53) Puppe: Jetzt nicht mehr? Warum darfst du das nicht mehr? 

(54) Kind: Weil ich bisher nur bis 100 zählen kann. Ich kann das noch nicht. 

(55) Puppe: Aber hast du schon mal zugeguckt, wenn dein Papa am Computer ist? 

(57) Kind: Ja, schon ganz oft. Da hat er andere Spiele gemacht. 

 

Die Eltern stellten ihrer Tochter eine Bedingung, die sie erst erfüllen muss, wenn sie den 

Computer nutzen und damit Spiele spielen möchte – eine Wenn-dann-Maßnahme. Diese 

elterliche Erlaubnis gilt also nur dann, wenn sie bis 100 zählen kann. Anderenfalls dürfe sie 

den Computer nicht nutzen (vgl. ebd., 54). Die Eltern verbieten ihrer Tochter den Zugang 

zu diesem Medium also nicht (vgl. ebd., 56ff.). Vielmehr erwarten sie eine (schulische) 

Gegenleistung. Ähnliches ist im Zusammenhang mit dem Fernseher zu beobachten. Obwohl 

das Mädchen im Besitz eines eigenen Fernsehers ist, darf sie diesen eher am Wochenende 

einschalten. Wenn sie dieses Medium auch in der Woche nutzen möchte, dann hat sie dieses 

Mal folgende Forderung zu erfüllen: „Nur, wenn ich mal ganz lieb bin, dann darf ich“ (ebd., 

72). 

Das Kind scheint mit den elterlichen Forderungen d’accord zu sein und zurecht zu kommen. 

Es orientiert sich hauptsächlich an den elterlichen Vorschriften und versteht die Eltern als 

seine primären Ansprechpartner_innen: 
 (126) Kind: [...]. Ich durfte schon mal ganz lange wach bleiben. 

 (127) Puppe: Wie lange? 

 (128) Kind: Ehm. Muss ich nochmal meine Mama fragen. 

(129) Puppe: Obwohl du hättest schon lange schlafen müssen, durftest du wachbleiben? 

(130) Kind: Da durfte ich mit meinem Bruder oben Fernseh gucken. Da, wo P. immer, wenn 

er Schule hat, so lang wie er dann wach bleibt, so lange durfte ich wachbleiben. 

 

Dies aber stellt ein Ausnahmefall dar, der dieses Mal durch die Mutter zugelassen wurde. 

Hier orientierte sich das Mädchen an dem älteren Bruder, der etwas länger wachbleiben 

darf. Ansonsten darf das deutsche Mädchen „[n]ur so Sachen [anschauen], bis [...] [sie] 

ins Bett geh[t]“ (ebd., 146). In diesem deutschen Haushalt gelten somit klare Regeln, und 

es existieren festgelegte Schlafenszeiten. Für die Regeln im alltäglichen Miteinander und 

kindlichen Alltag sowie für die Fernsehnutzung scheint dabei die Mutter und für die 
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medialen Angelegenheiten mit dem Computer eher der Vater zuständig zu sein. Während 

das Mädchen im Zusammenhang mit der Schlafenszeit und dem Fernsehverbot (vgl. ebd., 

84-92) auf die Mutter zu sprechen kommt, verweist es bei einer Unklarheit bezogen auf den 

Computereinsatz direkt auf den Vater: 
(117) Puppe: Und habt ihr auch daheim Internet? 

(118) Kind: Internet? 

(119) Puppe: Weißt du, was Internet ist? 

(120) Kind: Ich muss mal mein Papa fragen. 

(121) Puppe: Da kann an im Computer reingehen und dann kann man da verschiedene Seiten 

aufrufen. Zum Beispiel kann man sich dann von Coco die Fanseite im Internet ansehen. 

Oder Spiele spielen im Internet. 

(122) Kind: Muss ich mal meinen Papa fragen. Mein Papa hat nur einen Computer und mein 

Bruder. 

 

Das Mädchen muss sich zum einen sehr sicher sein, dass der Vater auf jeden Fall als 

Ansprechpartner zur Verfügung stehen wird. Dann muss es sich sicher sein, dass der Vater 

auf jeden Fall weiterhelfen werden kann. Zuallerletzt müssten in diesem Haushalt 

eindeutige Rollen vergeben sein, weshalb in Sachen Medien nicht der Bruder, sondern der 

Vater als Ansprechpartner in Frage kommt. Diese kindlichen Erfahrungen verweisen auf 

eine intrafamiliäre Harmonie, die sich auf der interpersonalen Ebene fortsetzt. 
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Abbildung 138: Ansprech-, Spiel- und TV-Partner der deutschen Mädchen im Kontext 

Familie (*Keine = Diese Kinder nutzen die Medien Fernseher, Computer und Internet 

vornehmlich und somit nicht ausschließlich alleine) (Angaben in absoluten Zahlen) 

 

Die Eltern fungieren auch bei ihren gleichgeschlechtlichen Peers aus demselben 

Kulturkontext als primäre Ansprechpartner_innen. Die Eltern sind in der Regel im Besitz 

eines Computers. Das Kind darf unter Kontrolle und (passiver) Begleitung eines Elternteils 

dieses Medium zum Spiele spielen nutzen – auch online. Dem jüngeren deutschen Mädchen 

wird der Computer von Anfang an als ein Erwachsenenmedium bekannt gemacht. Deshalb 

erhält auch das deutsche Mädchen einen beschränkten, oder durch die Eltern gemeinhin 

begleiteten, Zugang zu diesem Medium. Nicht immer werden die Medien gemeinsam 

genutzt. Deshalb ist hier weniger eine Eltern-Kind-Mediennutzung als vielmehr eine 

Aufsichtsfunktion durch die Eltern zu kennzeichnen. Drei deutsche Mädchen schildern ihre 

Mediennutzungssituation in der Familie wie folgt: 

 

Kind 21, Mädchen aus einem deutschen Haushalt: 
 (61) Puppe: Sag mal, hast du zu Hause auch einen Computer? 

 (62) Kind: Nein, nur meine Mama, mein Papa und mein Bruder. 

 (63) Puppe: Und darfst du da auch dran oder ist das noch nichts für dich? 

 (64) Kind: Ich darf nur an den Laptop dran. 

 (65) Puppe: Und was machst du dann da dran? 

 (66) Kind: Spiele spielen. 
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 (67) Puppe: Was spielst du denn für Spiele? 

 (68) Kind: Anziehsachenspiel (...) und Friseur und Hochzeitssachen anziehen. 

(69) Puppe: Oh (...) wie schön. Machst du das alleine oder ist jemand mit dir an dem 

Computer? 

(70) Kind: Alleine. Nur meine Mama macht den an. 

 

Kind 17, Mädchen aus einem deutschen Haushalt: 
 (40) Puppe: Habt ihr denn auch einen Computer zu Hause? 

 (41) Kind: Ja, Mama und D. 

 (44) Puppe: Wer ist D.? 

(45) Kind: Unser Papa. Und der ist schon mal morgens arbeiten gegangen und ist nachts 

wieder nach Hause gekommen und der hat mir gar nicht gute Nacht gesagt. Dann bin ich 

aufs Zimmer gerannt. 

(46) Puppe: Weißt du denn, was deine Eltern mit dem Computer machen? 

(47) Kind: Mama macht ein Spiel und D. 

(50) Puppe: Darfst du denn manchmal auch was an dem Computer machen? 

(51) Kind: Nein. 

(52) Puppe: Du darfst da gar nichts machen? 

(53) Kind: Ich darf nur bei Mama an den Drehstuhl. An den Computer darf ich nur 

draufdrücken, dann macht Mama ein Spiel. 

 

Kind 22, Mädchen aus einem deutschen Haushalt: 
 (59) Kind: Weil ich schon mal auf mein Laptop Film geguckt hab’. 

 (60) Puppe: Was, echt? Du hast nen eigenen Laptop? 

 (61) Puppe: [...]. Ganz für dich alleine? 

 (62) Kind: Ja. 

 (65) Kind: Da darf auch mein Papa dran. 

 

Die Mediennutzungspartnerschaft mit dem Vater wird an anderer Stelle erneut zu Wort 

gebracht: 
(116) Puppe: Ah! Und wer hat dir das mit dem Computer gezeigt, wie man das so macht? 

(117) Kind: Eh, keiner. Ich konnte das einfach schon so. 

(120) Puppe: Musste dir dein Papa da gar nicht zeigen, wie das geht? [...]. 

(121) Kind: Da guck’ ich immer meinem Papa zu, hm, wie der das macht. 
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Im Fall von Kind 21 wird die Kontroll- und Aufsichtsfunktion bei der kindlichen 

Mediennutzung besonders deutlich. Das deutsche Mädchen schildert den Computer alleine 

zu nutzen. Es ist jedoch stets an die Anwesenheit ihrer Mutter angewiesen, weil sie ihm den 

Computer ein- und möglicherweise auch wieder ausschaltet (vgl. ebd., 70). Kind 17 darf so 

gut wie gar nicht den Computer nutzen. Seine Erfahrungen beschränken sich im Kontext 

Familie auf kaum anspruchsvolle, nur unter Kontrolle und in Begleitung der Mutter 

erfolgende kleine Computertätigkeiten (vgl. ebd., 53). Das dritte Mädchen hingegen sollte 

seinen beiden gleichkulturell sozialisierten weiblichen Mitkita-Kindern voraus sein. Es ist 

im Besitz eines eigenen Laptops. Darüber hinaus steht letztgenanntem Mädchen der Vater 

als Ansprechperson zur Verfügung. Er dürfe sogar an seinen Laptop. 

Obwohl diese drei deutschen Mädchen auf völlig unterschiedliche Art und Weise den 

Zugang zum Medien Computer in ihren Familien erfahren, ist ihnen eines gemeinsam: es 

ist mindestens ein Elternteil immer für sie da und steht ihnen als Kontroll-, Aufsichts- 

und/oder Begleitinstanz zur Seite. 

Diese (medien-)erzieherische Verantwortung relativiert sich mit dem Altersanstieg des 

Kindes. Dem älteren Geschwisterteil des Kindes genehmigen die Eltern mehr Freiheiten, 

weshalb es beispielsweise eher im Besitz eines Computers ist, oder auch noch zu späten 

Uhrzeiten wachbleiben darf – so beispielsweise im Fall von den Kindern 15, 17, 21 und 26. 

Dem älteren Geschwisterteil wird insgesamt mehr erlaubt. Wäre die Medienerziehung eine 

Leiter, so stünde das ältere Geschwisterteil stets auf einer niedrigeren Stufe dieser Leiter – 

bald wird es von dieser absteigen, auf eigenen Beinen stehen und beginnen seine 

Entscheidungen selbstverantwortlich zu treffen. Die Eltern sehen sich bei ihren älteren 

Kindern möglicherweise immer weniger dafür verantwortlich, die Medienerziehungsleiter 

im Sichtfeld und Gleichgewicht zu halten. Deshalb werden diese als ein weiteres 

Medienerziehungsmittel verstanden. Das jüngere Kind, in dem Fall die Tochter, kann sich 

an der Medienerziehung seines älteren Bruders, seiner älteren Schwester oder aber seiner 

älteren Freundin (vgl. Kind 16, 31ff.) orientieren. Daher sind diese Akteure, häufiger die 

ältere Schwester, als Spielpartner aktiv: 

 

Kind 17, Mädchen aus einem deutschen Haushalt: 

 (58) Puppe: [...]. Wann bist du denn am Computer? 
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 (59) Kind: Wie? 

 (60) Puppe: Bist du da abends oder (...)? 

 (61) Kind: (Schüttelt den Kopf, verneinend). Nein, nur N. 

 (62) Puppe: Der ist am Computer und da darfst du auch dran? 

 (73) Kind: Ja. 

 

Kind 26, Mädchen aus einem deutschen Haushalt: 
(47) Kind: Also, auf meiner großen Schwester, die war 13 und hat einen Computer. Jetzt ist 

sie 14, weil sie Geburtstag hat und hat jetzt einen Computer und da sind auch Spiele drauf 

und da drauf kann man rechnen. X. ist in der Schule und die hat da schon mal 

draufgerechnet. 

 

Kind 25, Mädchen aus einem deutschen Haushalt 

 (55) Puppe: Und sag mal, habt ihr zu Hause auch einen Computer? 

 (56) Kind: Ja. 

 (57) Puppe: Darfst du da auch dran? 

 (58) Kind: Ja, mit meinem Bruder. 

 (59) Puppe: Und was macht ihr dann da dran? 

 (62) Kind: Ehm (...) auch Spiele spielen. 

 (61) Puppe: Was für Spiele sind das? 

(64) Kind: Mh (...) mit J. (...) eh (...) könn’ wir eh (...) Spiele spielen und, und der 

(unverständlich) hat auch ein Spiel für mich und die können wir beide spielen. 

 

Im Gegensatz zum Computer nutzen die deutschen Mädchen den Fernseher fast 

ausschließlich alleine. Die Medienerziehungsmaßnahmen sind kaum auf den Fernseher 

gerichtet. Diese beziehen sich hauptsächlich auf den Umgang mit dem Computer. Der 

Fernseher wird von den deutschen Eltern als ein Kindermedium begriffen, weshalb im 

Zusammenhang mit dem letztgenannten Medium Begriffe wie „Kinderfernsehen“ (Kind 

15, 132) und „Kinderkanal“ (Kind 19, 102) genannt werden. 

Ein weiterer Schwerpunkt umfasst das bereits bei den Jungen in den Vordergrund gestellte 

Thema der Scheidungs- bzw. Einelternfamilien. In einem zitierten, aber noch nicht 

aufgegriffenen Interviewausschnitt mit einem deutschen Mädchen gewann das Thema 

erneut an Relevanz. Kind 17 wurde nach seiner Computerausstattung zu Hause gefragt. 
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Daraufhin antwortete es, dass nur seine Mama und D. einen Computer besitzen. Auf die 

Frage wer D. ist, reagierte das Mädchen wie folgt: 
 (44) Puppe: Wer ist D.? 

(45) Kind: Unser Papa. Und der ist schon mal morgens arbeiten gegangen und ist nachts 

wieder nach Hause gekommen und der hat mir gar nicht gute Nacht gesagt. Dann bin ich 

aufs Zimmer gerannt. 

 

Das Mädchen hat D. als seinen Vater akzeptiert. Überdies hat es gewisse Vorstellungen 

davon, wie die Beziehung zu seinem Stiefvater auszuschauen hat. Diese Vorstellung führt 

zu bestimmten Erwartungshaltungen, die bei Nicht-Erfüllung kindliche Überreaktionen 

auslösen. Diese (kindliche) Überreaktion drückt sich hier in Form einer (kindlichen) 

Enttäuschung aus (vgl. ebd., 45). 

 

10.4.3 Mediale Regelungen in der Kita 

 

In den nächsten Seiten sollen die medienerzieherischen Erfahrungen der Kinder in der Kita 

in den Fokus rücken. Den Kindern steht im sozialen Feld ‚Kita‘ weder eine breite Palette an 

Medien für die Nutzung zur Verfügung, noch handelt es sich primär um solche Medien, die 

die Kinder zu Hause und am liebsten nutzen (vgl. Kapitel 8.2.8). Ihre Momente der 

Gestaltung und Entwicklung teilen sie mit den unterschiedlichsten Akteuren: zu Hause mit 

den Eltern, Geschwistern und anderen Familienangehören, in der Kita mit Erzieher_innen 

und ihrer Peergroup. Sie alle agieren im Rahmen der ihnen in diesen Feldern ermöglichten 

und bereitgestellten Bedingungen (vgl. Kapitel 3.1; 3.2; 4.2).  

Anders als das Elternhaus fungiert die Kita jedoch als ein Ort, der allen der hier untersuchten 

Kinder zugänglich ist. Die Kita ist eine Art Treffpunkt. Dort kommen unterschiedlich 

herkunftskulturell sozialisierte Personen und Generationen zusammen. Hinzu kommt, dass 

die Erwachsenen, das erzieherische Personal, einen pädagogisch-professionellen 

Background für die praktische Arbeit mit Kindern und die Kooperation mit Eltern 

mitbringen. Vor diesem Hintergrund bildet das Kind eine Art Schnittstelle zwischen 

Elternhaus und Kita, dessen Rolle, Relevanz und Bedeutung es im Rahmen anderer Arbeiten 

genauer zu untersuchen gilt (vgl. Kapitel 4.2.2; 6.3). 
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Die Auseinandersetzung mit den Kinderantworten führt vor Augen, dass ausnahmslos alle 

Kinder die Medien, vor allem den Computer, stets in der Gegenwart und durch die 

Begleitung mindestens einer Erzieher_in und primär gemeinsam mit anderen Kindern 

nutzen. Das erzieherische Personal fungiert als Ansprechpartner_in und Begleitperson, 

kaum aber als Spielpartner_in. Gespielt wird hauptsächlich mit anderen Kindern der 

eigenen Gruppe oder mit Kita-Freunden (vgl. auch Kind 4, 18ff.; Kind 31, 29f.; Kind 33, 

35ff.; Kind 53, 28-35;  

 

Kind 32, Junge aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 

 (13) Puppe: Und mit wem bist du immer so an der Station unten? 

 (14) Kind: Mit S. (Erzieher_in). 

 (15) Puppe: Und noch andere Kinder? 

 (16) Kind: Die Bienengruppe und noch eine. 

 

Kind 40, Junge aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 
(54) Puppe: [...] Macht ihr das denn im, ihr macht das doch jede Woche, mit dem Computer? 

 (55) Kind: Aber nur, wenn ich mhh, B. (Erzieher_in) da ist. 

 

Kind 48, Mädchen aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 
 (44) Puppe: Mhh, was spielst du denn da? Hier im Kindergarten? 

 (45) Kind: Ehm, meine Freundinnen spielen. 

 (46) Puppe: Mit dem Computer? 

 (47) Kind: Ja. 

 

Kind 1, Junge aus einem deutschen Haushalt: 

(27) Puppe: Und saßt du denn schon einmal alleine vorm Computer oder immer nur mit 

anderen Kindern? 

(28) Kind: Immer nur mit anderen Kindern. 

 

Kind 47, Mädchen aus einem deutschen Haushalt: 
 (14) Puppe: Wie findeste das (KidSmart-Station)? 

 (15) Kind: Gut. 

 (16) Puppe: Warum? 
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 (17) Kind: Ehm, weil wir da gerne dran spielen, A. (Kind) und ich. Das is‘ meine Freundin. 

 

Kind 25, Mädchen aus einem deutschen Haushalt: 
 (31) Puppe: Und dann habt ihr die auf den Computer gemacht und habt die angeguckt? 

 (32) Kind: Ja. 

 (33) Puppe: Oh (...) das ist aber toll. Hast du das selber gemacht? 

 (34) Kind: Ja, und auch die anderen Kinder. 

 

Das Thema Freundschaft ist den Kindern sehr wichtig. Es wird deutlich, dass sie ihren Kita-

Alltag stets in der Gruppe und hauptsächlich mit ihren Freunden teilen. Sie favorisieren die 

Computernutzung in der Gegenwart ihrer festen Freunde. Freunde und Freundschaften 

haben Priorität und scheinen für sie in ihrem Kita-Alltag unverzichtbar zu sein. Am 

deutlichsten wird dies bei Kind 48 (vgl. ebd., 45) und 19 (vgl. ebd., 17). Letztgenanntes 

Kind hat das Bedürfnis seine Spielpartnerin, die es zunächst nur beim Namen nennt, im 

nächsten Schritt als seine Freundin vorzustellen.  

Dennoch bestimmen die Erzieher_innen den Rahmen und die Regeln, während die Kinder 

die Aufgabe haben, die vorgegebenen Richtlinien einzuhalten und sich innerhalb dieser 

auch mit Medien zu beschäftigen. So berichten die Kinder beispielsweise über zeitliche 

Vorgaben und Anweisungen: 

 

Kind 30, Junge aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 

(26) Puppe: Ah, da kann man alles aufmachen damit. Okay. Spielst du noch mehr an dem 

Computer? 

(27) Kind: Nein, wenn die Uhr ab is‘, dann is‘ ein anderer. 

(28) Puppe: Ach so, manchmal läuft ‘ne Uhr, okay. Und was is, wenn die Uhr abgelaufen 

is?  

(29) Kind: Da kann ein anderer spielen. 

 

Kind 10, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
 (35) Puppe: Und wie oft dürft ihr am Computer spielen? 

 (36) Kind: Manchmal. 

 (37) Puppe: Manchmal? Jeden Tag? 
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 (38) Kind: Mhmh (verneinend). 

 (39) Puppe: Nee. 

 (40) Kind: Nur ein paar Tage. 

 (41) Puppe: Und dürft ihr da lange spielen oder nur ein paar Minuten? 

 (42) Kind: Ein paar Minuten nur. 

 (43) Puppe: Und findest du das schade? 

 (44) Kind: Ja. 

 

Kind 45, Mädchen aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 
 (20) Puppe: [...]. Hast du schon mal mit deinen Freunden am Computer gespielt? 

 (21) Kind: Ja. 

 (24) Puppe: [...]. Und habt ihr euch dann immer abgewechselt? 

 (25) Kind: Ja. 

 

Kind 9, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
 (91) Interviewerin: Und warum hast du das noch nicht gemacht? 

 (92) Kind: Weil da andere Kinder dran waren. 

(93) Interviewerin: Die anderen Kinder? Und dann haben die dich nicht gelassen oder was? 

 (94) Kind: Aber (Erzieher_in) hat mich nicht gelassen. 

 (95) Interviewerin: Nein? Warum denn nicht? 

 (96) Kind: Weiß ich doch nicht. 

 

Kind 19, Mädchen aus einem deutschen Haushalt: 
 (53) Puppe: [...]. Mh, sag mal K., mh, wie oft spielst du denn an dem KidSmart-Computer? 

(54) Kind: Ehm, weiß ich nicht genau. 

(55) Puppe: Weißt du nich. Darfst du immer da dran gehen oder gibt es Regeln? 

(56) Kind: Manchmal, nicht oft. 

 

Diese dienen allen voran dazu, sie in ihrer Sozialkompetenz zu stärken. Das Einhalten von 

Zeitvorgaben dient aber auch als Disziplinierungsmaßnahme und damit zur Förderung der 

Persönlichkeitskompetenz. Das interventiv angelegte Medienprojekt ist in der Folge nicht 

nur für den Bildungsbereich Medien, sondern auch die Bereiche soziale und 

(inter-)kulturelle Bildung von Bedeutung. In diesem Zusammenhang ist ferner von 
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sprachlich-kommunikativen Erfahrungen auszugehen, die den Kindern vor allem im 

Austausch und Zusammenspiel mit der ihrer Peergroup sowie den pädagogischen 

Bezugspersonen (mittelbar) ermöglicht werden konnte.  

Diese Erfahrungen machen die Kinder möglicherweise vor allem auch deshalb, weil die 

Kita verschiedene Möglichkeiten des Miteinanders bietet. Während Kind 30 zu Hause eher 

alleine am Computer spielt, kann es seine Spielerfahrungen in der Kita mit anderen Kindern 

sammeln. Es begründet seine Antwort wie folgt: „Aber da kann auch ein anderer hinsetzen“ 

(ebd., 67). Gleichzeitig scheinen die Kinder nicht immer an der Projektarbeit beteiligt zu 

sein, bzw. sie scheinen sich nicht zwingend daran beteiligen zu müssen: 

 

Kind 40, Junge aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 
(66) Puppe: Magst du mal erzählen, was die, was die anderen Kinder so machen, wenn du 

da zu schaust? 

(67) Kind: Das guck ich nicht immer. 

 

Kind 10, Junge aus einem deutschen Haushalt: 

(31) Puppe: Seid ihr wenige oder die ganze Gruppe. 

(32) Kind: Die ganze Gruppe. 

(33) Puppe: Die ganze Gruppe? 

(34) Kind: Aber ein paar fehlen immer. 

 

Kind 13, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
(48) Puppe: Mit wem bist du denn immer an dem Computer? 

(49) Kind: Ich bin auch manchmal nicht da. 

 

Trotzdem ist vor dem Hintergrund der hier gemachten Kinderaussagen davon auszugehen, 

dass die Kinder den Anweisungen der Erzieher_innen Folge zu leisten haben. Die Freiräume 

der Kinder, besonders im Zusammenhang mit der Projektarbeit, existieren lediglich im 

Rahmen der durch die Erzieher_innen aufgestellten Regeln. Ein deutscher Junge, Kind 14, 

bringt dieses Verhältnis folgendermaßen zum Ausdruck:  
(29) Puppe: [...]. Da warst du und Q. (Kind), ihr wart da heute morgen auch schon. Am 

Computer. 
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(30) Kind: Ja, und wiesooooooo? Wieso haben wir dann nich ein neues Spiel gemacht? 

 

Das Kind hätte gerne ein neues Spiel begonnen. Allerdings scheint es den Projektverlauf 

nicht unmittelbar beeinflussen zu können. Gleiches gilt für die Kinder 1 und Kind 9, die 

sich nicht erklären können, weshalb sie den Computer nicht nutzen dürfen. Die Erzieher_in 

hatte die Entscheidungshoheit: 

 

Kind 9, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
 (91) Interviewerin: Und warum hast du das noch nicht gemacht? 

 (92) Kind: Weil da andere Kinder dran waren. 

(93) Interviewerin: Die anderen Kinder? Und dann haben die dich nicht gelassen, oder was? 

 (94) Kind: Aber (Erzieher_in) hat mich nicht gelassen. 

 (95) Interviewerin: Nein? Warum denn nicht? 

 (95) Kind: Weiß ich doch nicht. 

 

Kind 1, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
(27) Puppe: Und saßt du denn schon einmal alleine am Computer oder immer nur mit 

anderen Kindern? 

(28) Kind: Immer nur mit anderen Kinder. 

 

Kind 1 hat den KidSmart-Computer bisher immer nur in Anwesenheit der anderen Kinder 

genutzt. Möglicherweise war die alleinige Nutzung dieses Mediengerätes nicht in allen 

Einrichtungen erlaubt; auch dann nicht, wenn ein Kind sich das wünschte.  

In der Folge konnten die Kinder im Kontext Kita andere mediale und medienerzieherische 

Erfahrungen machen, als zu Hause mit ihren Eltern und Geschwistern. In der Kita existieren 

klare Regeln. Zudem sind die Mediennutzung und die Art der Beschäftigung mit Medien 

didaktisch und methodisch vorgeplant. Ferner stehen den Kindern kompetente 

Ansprechpartner_innen zur Verfügung, die von den Kindern auch als solche akzeptiert 

werden (vgl. auch Kind 21, 25f.; Kind 54, 15ff.): 
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 Kind 17, Mädchen aus einem deutschen Haushalt: 

(30) Puppe: [...]. Aber sag mal, woher weißt du eigentlich genau, was du da am Computer 

machen musst? 

(31) Kind: Von Frau X. 

(32) Puppe: Ah, von eurer Erzieher_in, die zeigt euch das, ja? 

 

Kind 7, Junge aus einem deutschen Haushalt: 
(40) Kind: Ehm, mit B. und B. (Erzieher_innen). 

(41) Puppe: Und die zeigen dir wie das geht? 

(42) Kind: Ja. 

 

Kind 43, Junge aus einem deutsch-türkischen Haushalt: 
(48) Kind: Ja, nur, nur, nur wir drei (überlegt). Wir vier. 

(49) Puppe: Ihr vier? Wow! Und wer erklärt euch das, was ihr macht? 

(50) X. (Erzieher_in). 

 

10.4.4 Fazit 

 

In den vorhergehenden Kapiteln wurden die Kinderaussagen im Hinblick auf die 

(Medien-)Sozialisationsbedingungen und (medien-)erzieherischen Maßnahmen zu Hause 

und in der Kita untersucht. Für den Kontext ‚Familie‘ erfolgte eine Differenzierung nach 

Herkunft und Gender, was bedeutet, dass hier die spezifischen kindlichen Erfahrungen aus 

der Perspektive der einzelnen Kindergruppen beleuchtet wurden. Diese Vorgehensweise 

war erforderlich, weil die Kinder, wie sich bei der Analyse der Daten herausstellte, in 

Abhängigkeit von ihren herkunfts- und genderspezifischen Hintergründen, unterschiedliche 

Erziehungs- und Sozialisationserfahrungen mit ihren Erziehungsberechtigten machen. Im 

Gegensatz dazu unterscheiden sich die Erfahrungen der Kinder in der Kita mit den ihren 

Erzieher_innen kaum voneinander. Sie berichten häufig von denselben Strukturen und 

Bedingungen. 

Zunächst ist festzustellen, dass sich die Kinderaussagen (vgl. Kapitel 10.4) mit den 

Elternangaben zu ihren medienerzieherischen Maßnahmen (vgl. Kapitel 8.1.12) decken. 

Tatsächlich sind anhand der Kinderaussagen im Kontext der deutsch-türkischen Familien 
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laisser-faire und in den deutschen Familien kritisch-reflexive 

(Medien-)Erziehungsmaßnahmen zu konstatieren. In den deutsch-türkischen Haushalten 

sind Regeln und Begrenzungen kaum vorhanden. Auch fehlt es den Kindern dort häufig an 

einer Bezugs- und Ansprechperson, die sie in ihrem medialen Alltag begleitet. In der Folge 

sind die deutsch-türkischen Kinder in ihrer Medienerziehung zu Hause damit konfrontiert, 

mit nicht (eindeutigen) Regeln, einer fehlenden Begleitung sowie fehlenden Begrenzungen 

in ihrer Mediennutzung zurechtzukommen (vgl. Kapitel 10.4.1). 

In den deutschen Familien herrschen andere Muster. Die Medienerziehung kann im Kontext 

dieser Haushalte auf die drei Maßnahmen Kontrolle, Eingrenzung/Begleitung und Verbot 

reduziert werden. Dies führt dazu, dass hier häufig Ab- und Rücksprachen stattfinden, 

Kompromisse eingegangen und Vereinbarungen getroffen werden. Das letzte Wort aber 

haben die Eltern. Sie sind, ähnlich wie die Erzieher_innen oder die deutsch-türkischen 

Brüder, die tonangebende Instanz.  

In den letztgenannten Familien sind es in der Tat die älteren Geschwister, häufiger der ältere 

Bruder – diese sind zum Teil nur ein bis drei Jahre älter –, die das Mediennutzungsverhalten 

der Kinder ‚regulieren‘. Besonders der deutsch-türkische Junge berichtet nicht selten über 

die Anwesenheit des Bruders, der sowohl die Medieninhalte als auch die 

Mediennutzungsdauer des jüngeren Bruders bestimmt. Es scheint so, als hätten sich die 

Eltern ihrer medienerzieherischen Verantwortung entzogen und diese ihrem älteren Sohn 

übertragen (vgl. Kapitel 5.2.1; 5.2.2). Dieser jedoch ist möglicherweise selbst nicht medial 

durch die Eltern erzogen worden. Der Bruder, nicht aber die Schwester, ist hier sowohl 

Ansprech- als auch Spiel- und TV-Partner. Er ist im kindlichen Medienalltag für seine 

jüngeren vor allem männlichen Geschwister von unmittelbarer Relevanz (vgl. Kapitel 

7.3.2). 

Im Gegensatz zum deutsch-türkischen Jungen ist der Medienalltag des deutsch-türkischen 

Mädchens häufiger von Momenten der Einsamkeit geprägt. In diesem Zusammenhang 

entsteht der Eindruck, als würden die Eltern die Mediensozialisation ihrer Töchter 

hinauszögern wollen. Deshalb fungieren sie als mediale Ansprechpartner_innen – bei der 

Tochter etwas mehr, als beim Sohn. Deutlich wird die Relevanz des Vaters – er ist primärer 

medialer Ansprechpartner. Die deutsch-türkische Mutter nimmt wohlmöglich einen eher 
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passiven Part in der gemeinsamen und gesamten Mediennutzung ein – sie ist kaum präsent, 

auch nicht für den deutsch-türkischen Jungen.  

In den deutschen Familien wirken beide Elternteile mit. Fragen zur Mediennutzung klären 

die Eltern entweder unter sich oder sie beziehen das Kind in ihren Entscheidungsprozess 

mit ein. In den Aussagen der deutschen Jungen und Mädchen kommen klare 

Mediennutzungsregeln und elterliche Vorstellungen von und über Medien deutlich zum 

Ausdruck. Sie erfahren Eingrenzungen, ihnen werden aber auch Freiheiten gewährt. 

Medieninhalte strukturieren ihren Alltag – sie sind Erziehungs- und Druckmittel zugleich. 

Ihre Eltern sind Ansprech-, manchmal aber auch Spielpartner. Auch spielen diese Kinder 

mit ihren Freunden gerne mit Medien. Auffallend ist, dass in den Haushalten der deutschen 

Mädchen die Mutter für die Regeln im alltäglichen Miteinander und kindlichen Alltag sowie 

für die Fernsehnutzung und der Vater für die medialen Angelegenheiten mit dem Computer 

zuständig zu sein scheinen. Der Vater fungiert in der Tat, und das scheint in allen 

Haushalten der Fall zu sein, als primärer medialer Ansprechpartner – besonders in den 

Haushalten der deutsch-türkischen und deutschen Mädchen (vgl. Kapitel 10.4.1). 

Anders als die türkischkulturell geprägten Eltern sind sich die deutschen Eltern jedoch ihrer 

(medien-)erzieherische Verantwortung bewusst. Die Partnerschaft zwischen Eltern und 

Kind wird durch elterliche Kontroll-, Aufsichts- und Begleitmomente unterstützt. Das 

deutsche Mädchen darf den Computer alleine nutzen, gleichzeitig ist es aber auf die 

Anwesenheit seiner Mutter angewiesen, weil hier nicht das Kind, sondern die Mutter den 

Computer ein- und dann auch wieder ausschaltet. Diese Maßnahme scheint sich mit 

steigendem Alter des Kindes zu relativieren. Den älteren Geschwistern werden mehr 

Mediennutzungsmöglichkeiten gewährt, als dem jüngeren deutschen Mädchen. 

Entsprechend sehen sich die Eltern bei ihren älteren Kindern möglicherweise immer 

weniger dafür verantwortlich, die Medienerziehungsleiter im Sichtfeld und Gleichgewicht 

zu halten (vgl. Kapitel 10.4.2). 

Ausgehend davon, dass von Kindern aus deutschen Verhältnissen ein kritisch-reflexiver 

Umgang mit Medien nicht nur gefordert, sondern auch gefördert wird, können gemeinsame 

Spielmomente der Kinder mit ihren älteren Geschwistern – mit dem Bruder oder der 

Schwester – hilf- und lehrreiche Momente herbeiführen. In diesen aktiv miteinander 
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geteilten Spielsituationen treten die Kinder in einen Austausch und lernen von- und 

miteinander. 

Scheidungskinder, die ausschließlich im deutschen Kontext zu finden sind, machen etwas 

andere Erfahrungen. In diesen Fällen steht den Kindern eine Bezugsperson, in der Regel die 

Mutter, zur Verfügung – der Vater ist häufig nicht präsent. Die Bezugsperson ist sowohl im 

kindlichen Lebens- als auch Medienalltag präsent. Der andere Elternteil greift an 

bestimmten Tagen, für eine begrenzte Dauer und für gewisse Aktivitäten, in den 

Erziehungsprozess ein. Hinzu kommt, dass die Eltern unterschiedliche Vorstellungen von 

Freizeitgestaltung haben. Es ist deshalb davon auszugehen, dass sich der Lebens- und 

Medienalltag des Scheidungskindes, je nach Bezugsperson, unterscheiden wird (vgl. ebd.). 
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11. Zusammenfassung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen 

Die Ergebnisse dieser Qualifikationsarbeit basieren auf den Daten des interventiv 

angelegten Forschungsprojekts KidSmart – Medienkompetent zum Schulübergang (vgl. 

Kapitel 7.1). Für die Analyse und Interpretation der Ergebnisse wurden quantitative Daten 

von Eltern und Erzieher_innen vor und nach der Projektdurchführung erhoben. Ferner 

sollten mit Hilfe der Puppet-Interview-Methode qualitative Daten gewonnen werden, um 

sowohl die Kinder selbst zu Wort kommen zu lassen und Ergebnisse aus erster Hand zu 

erhalten, als auch am gemeinten kindlichen Sinn sozialen Handelns anzusetzen (vgl.; 7.4.4; 

7.4.5). 

Diese Qualifikationsarbeit ist im Bereich der kulturvergleichenden Kindheitsforschung 

angesiedelt. Es erfolgte eine Auseinandersetzung mit Daten von Eltern, Kindern und 

Erzieher_innen mit unterschiedlichen herkunftskulturellen Wurzeln, deren 

Lebensmittelpunkt zum Zeitpunkt der Untersuchung Deutschland, genauer Dortmund, war 

(vgl. Kapitel 7.1; 7.2.1; 7.2.2). Der Fokus richtete sich auf Akteure mit einem deutschen, 

deutsch-anderen und speziell deutsch-türkischen Hintergrund (vgl. Kapitel C Ergebnisse). 

Erfragt wurden zunächst die Ausgangs- und Aneignungsbedingungen von Kindern in den 

beiden sozialen Feldern ‚Familie‘ und ‚Kita‘ sowie ihre Erfahrungs- und Handlungsräume, 

auch in Abhängigkeit von ihren (un-)mittelbaren sozialen Akteuren. Auf der Grundlage 

dieser Informationen wurden dann Daten zu der Medienausstattung, der sprachlichen und 

medialen Sozialisation, zu den Mediennutzungsgewohnheiten, (medien-)erzieherischen 

Maßnahmen, zum medienpädagogischen Handeln sowie zu den medialen Fähig- und 

Fertigkeiten erhoben (vgl. Kapitel 7.4.5; 8-10). Die Analyse und Interpretation der Daten 

erfolgte dabei im Sinne einer intersektionalen Herangehensweise – die verschiedenen 

Heterogenitätsdimensionen wurden zusammengedacht (vgl. Kapitel 3). 

Im Folgenden sollen die Ergebnisse der vorliegenden kultursensiblen Studie hinsichtlich 

ihrer Bedeutung für eine chancengerechtere frühkindliche (Medien-)Bildung diskutiert 

werden.219 Dabei soll weniger nach einem strikten, linearen Schema, als vielmehr nach dem 

 
219 Grundlage hierfür bieten vor allem die zu den einzelnen Ergebniskapiteln verfassten Fazite (vgl. Kapitel 

8-10). 
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Assoziationsprinzip, also variabel, vorgegangen werden. In diesem Zusammenhang sollen 

auch die Potenziale der, für das Feld der Frühen (Medien-)Bildungsforschung immer mehr 

an Bedeutung gewinnenden, allerdings noch immer vernachlässigten, Themengebiete 

Migration und Interkulturalität erschlossen werden. 

Somit fragt diese Qualifikationsarbeit allen voran nach den frühkindlichen 

Mediennutzungsmotiven und -profilen von Kindern mit einem mehrkulturellen, speziell 

deutsch-türkischen, und deutschen Hintergrund, in Abhängigkeit von ihren je spezifischen 

mediatisierten Kultur- und Sozialisationskontexten in ‚Familie‘ und ‚Kita‘, sowie der 

bildungspolitischen und sozial-gesellschaftlichen Relevanz ihrer lebens- und 

medienweltlichen Erfahrungen und Entwicklungen. Die Beantwortung dieser 

übergeordneten Fragen kann nicht allein auf der Grundlage der Ergebnisse erfolgen. Es 

bedarf einer Basis, hier der Theorie (vgl. Kapitel 2-6) und Empirie (vgl. Kapitel 7), um 

sowohl entsprechende Zusammenhänge aufdecken, herstellen und verstehen, als auch 

entsprechende Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen ziehen zu können (vgl. Kapitel 8-

10). Deshalb soll im Folgenden zunächst ein theoretischer Einblick ermöglicht werden. Die 

Ergebnisse sollen stets auf der Grundlage von Theorie und Empirie, die in den 

entsprechenden Kapiteln vertieft werden können, aufbauen. 

 

 

11.1 Ausgangs- und Aneignungsbedingungen von Kindern in ‚Familie‘ und ‚Kita‘ 

 

Spätestens mit der Veröffentlichung des ersten Nationalen Integrationsplans im Jahr 2007 

hat die deutsche Politik eingesehen, dass Erkenntnisse über die Menschen mit 

Migrationshintergrund fehlten und gewonnen werden mussten (vgl. Kapitel 4.1.3). Diesem 

Desiderat wurde in Deutschland im selben Jahr mit der Migranten-Milieu-Studie begegnet, 

deren Ziel es war, die „Alltagswelt von Migranten, ihre[...] Weltorientierungen, 

Lebensziele, Wünsche und Zukunftserwartungen“ (Borgstedt/Flaig 2017) möglichst richtig 

kennenzulernen und zu verstehen (vgl. ebd.; Kapitel 3.1). 

Angesichts der Tatsache, dass „[j]edes Individuum [...] entsprechend der eigenen 

Voraussetzungen (Umweltbedingungen, Interessen, Notwendigkeiten, Befindlichkeiten, 

soziokultureller Kontexte etc.) aus den vielfältigen Sozialisationsangeboten der Medien die 
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für die eigene Sozialisation relevanten Inhalte in je eigener Art [(re)konstruiert]“ 

(Lange/Klimsa 2012, 9) und Unterschiede des Mediennutzungsverhaltens sowie des 

Umgangs mit Medien hauptsächlich in diesen Voraussetzungen, Ressourcen bzw. 

Kapitalien zu erwarten sind (vgl. Kapitel 4.2.3; vor allem Kapitel 3.2), sind Erkenntnisse 

über die Kontexte (vgl. Kapitel 4.1.2; 4.2.2), in denen Kinder und Jugendliche ihren 

Lebensstil wie auch Geschmack entwickeln und sich ferner ihre Lebens-, Erfahrungs-, 

Aneignungs- und Handlungsräume schaffen, von besonders großer Relevanz (vgl. Kapitel 

3.1; 3.3; 4.2; 5.2.1; 5.2.2; 7.2.3). Aus diesem Grund war es ein konsequenter Schritt, sich 

zunächst mit den unterschiedlichen Kontexten, sozialen Feldern und Lebenswelten der hier 

untersuchten Kinder auseinanderzusetzen, diese kennenzulernen und sich darin 

auszukennen – auch über herkunfts- und geschlechterspezifische Grenzen hinweg. 

 

11.1.1 Bildungsstatus der Eltern und familiäre Ressourcen 

 

Familien mit Migrationshintergrund, insbesondere solche mit türkischen Wurzeln, verfügen 

häufiger als Familien ohne Migrationshintergrund über weniger Bildungs-, Berufs- und 

Einkommensressourcen (vgl. Kapitel 2.2.3). Die gerechte Verteilung von Chancen ist in 

Deutschland eng an schicht- und herkunftsspezifische Merkmale gebunden – Deutschland 

ist vielleicht „nicht mehr Schlusslicht“, dafür aber immer noch „Teil einer Schlussgruppe“ 

(Klemm 2016, 19; vgl. hierzu Kapitel 6.1). Erfolg und Teilhabe sind dabei weniger von der 

konkreten Herkunftskultur, als vielmehr vom ‚konkreten‘ inkorporierten kulturellen Kapital 

abhängig (vgl. Kapitel 3.2; 4.2.3); von Faktoren wie beispielsweise dem Geburts- und 

Einwanderungsland, der sozialen Herkunft oder aber von Mentalitätsunterschieden (vgl. 

ebd.; 3.1; 4.1.3). Relevant sind nicht nur primäre Herkunftseffekte, sondern alle denkbaren 

Ebenen des gesellschaftlichen Systems – auch der Wohnort, die unmittelbare Nachbarschaft 

etc. (vgl. Kapitel 4.2; 5; 6.1; 7.1; 7.2.3).  

 

Wie den Ergebnissen zu entnehmen ist, wachsen die vier und fünf Jahre alten Kinder in 

Haushalten mit eher jüngeren Eltern auf. Ihre Eltern sind mehrheitlich zwischen den Jahren 

1979 und 1988 geboren und waren zum Zeitpunkt der Befragung zwischen 26 und 35 Jahre 

alt. Der höchste Schulabschluss der Eltern variiert je nach Geburtsland, Herkunftskultur und 
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Geschlecht. Eltern, die selbst oder deren Eltern nicht in Deutschland geboren wurden, 

verfügen über einen niedrigeren höchsten Schulabschluss als diejenigen unter ihnen, deren 

Geburtsland oder das ihrer Eltern Deutschland ist. Differenziert nach Herkunftskultur stellte 

sich heraus, dass den deutsch-türkischen Eltern der niedrigste, den deutschen Eltern ein 

mittlerer und den Eltern aus einem anderen herkunftskulturellen Kontext der höchste 

Bildungsstatus zugeschrieben werden kann. Wird hier die Dimension Geschlecht 

mitgedacht, so sind die deutsch-türkischen Mütter im Besitz des niedrigsten und die 

deutsch-anderen Mütter des höchsten institutionalisierten kulturellen Kapitals, das 

wiederum einen unmittelbaren Einfluss auf die Kinderanzahl in den Haushalten hat: Je 

höher das institutionalisierte kulturelle Kapitel der Eltern ist, desto seltener leben die Kinder 

in Haushalten mit mehr als zwei Kindern. 

Angesichts dieser Ergebnisse, aber auch der Tatsache, dass Mütter auch im Rahmen von 

KidSmart als primäre Bezugspersonen ihrer Kinder fungieren, ist zu konstatieren: Die 

günstigsten Ausgangs- und Startbedingungen für bessere Bildungs- und 

Partizipationschancen sind allen voran in den deutsch-anderen und deutschen, wohl aber 

weniger in den deutsch-türkischen Familien zu erwarten. Während ein niedriger oder 

fehlender Abschluss nicht unmittelbar ein fehlendes ökonomisches Kapital zur Folge haben 

muss, kann die hohe Anzahl der Kinder unter 18 Jahren in Familien mit einem niedrigen 

oder keinem Schulabschluss auch nicht unmittelbar auf Unwissenheit oder ein mögliches 

fehlendes Verantwortungsbewusstsein der Eltern zurückgeführt werden. Jedoch stellt sich 

in diesem Zusammenhang die Frage nach der Intensität und Qualität der Eltern-Kind-

Beziehung. Genauer stellt sich hier die Frage nach dem kulturellen Kapital, dessen Basis 

das ökonomische Kapital ist und das im Prozess der Habitualisierung, zunächst in der 

Familie, inkorporiert wird (vgl. Kapitel 3.2). 

Mit Blick auf diese Frage und unter der Berücksichtigung der Altersunterschiede der Kinder 

sind Unterstützungsangebote und die Präsenz von Eltern mit einem niedrigen oder keinen 

Schulabschluss und drei oder mehr Kindern mit einer gewissen Skepsis zu betrachten. Wie 

den Ergebnissen dieser Arbeit zu entnehmen ist, kommen besonders deutsch-türkische 

Kinder aus derartigen Haushalten und genießen daher möglicherweise seltener eine 

‚direkte‘ Eltern-Kind-Beziehung. Aus den Ergebnissen gründet sich deshalb die 

Vermutung, dass das Interesse der türkeistämmigen Eltern für die lebens- und 
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medienweltlichen Interessen ihrer Kinder entweder sehr wenig oder gar nicht ausgeprägt 

sein wird – nicht etwa aus Desinteresse, sondern aufgrund anderer Faktoren und Einflüsse.  

 

11.1.2 Sprachliche Einfalt und migrationsbedingte Mehrsprachigkeit 

 

Sesshaftigkeit stellte immer schon die Ausnahme und Mobilität die Regel dar. Deutschland 

ist ein Einwanderungsland und die Bevölkerungszahl in Deutschland wächst durch 

Migration und Einwanderung. Dieser Feststellung folgend beschreiben Ekinci et al. (2013) 

„die Fixierung auf eine monolinguale und kulturell homogene Gesellschaft [...] [als] eine 

brisante Illusion“ (ebd., 14); als Etwas, das weder der sozial-gesellschaftlichen Realität 

entspricht, noch dem demographischen Wandel gerecht wird (vgl. Kapitel 2.1; 2.2) – auch 

mit Blick auf die Prozesse Globalisierung, Transkulturalität und Hybridisierung (vgl. 

Kapitel 2.3). 

Menschen agieren nicht mehr in rein lokalen, sondern translokalen und mediatisierten 

Kontexten (vgl. ebd.; 4.1.1) – auch sprachlich. Sie sprechen, unabhängig von ihrem 

herkunftskulturellen Hintergrund, mehr als nur eine Sprache, sie wachsen quersprachig auf 

(vgl. Kapitel 6.2.3). Angesichts der Tatsache, dass jedes dritte in Deutschland lebende und 

seine (Bildungs-)Biographie hier beginnende unter fünf Jahre alte Kind einen 

Migrationshintergrund besitzt und Deutsch hier nicht unmittelbar die Erst-, sondern 

Zweitsprache darstellt, sollte die in Deutschland lange Zeit diskutierte Inakzeptanz und 

Illegitimität der Mehrsprachigkeit vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen Beachtung 

finden. 

Die Mehrheit der Null- bis Fünfjährigen mit Migrationshintergrund sind Deutsche ohne 

eigene Migrationserfahrung. Statistisch betrachtet, handelt es sich um als Deutsche 

geborene Kinder, von denen über die Hälfte einen beidseitigen und weniger als die Hälfte 

einen einseitigen Migrationshintergrund besitzt (vgl. Kapitel 2.2; auch 2.4). Durch 

Monolingualisierung und Silencing würde nicht nur die gesellschaftliche, sondern auch die 

individuell-persönliche Wirklichkeit der in Deutschland lebenden Menschen verfehlt 

werden (vgl. Kapitel 6.2.3). 
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Die Vorfahren der im Rahmen dieser Studie untersuchten Kinder sind aus verschiedenen 

Kontinenten und Ländern nach Deutschland immigriert. Sie alle sprechen unterschiedliche 

Sprachen in ihren Familien. Die türkische Sprache dient im Rahmen dieser Studie in jeder 

vierten Familie als Kommunikations- und Verständigungsmittel. In fast 60 Prozent der 

mehrkulturellen Familien wird neben Deutsch mindestens eine weitere Sprache der hier 

gezählten 24 Sprachen gesprochen. Somit steht fest: Die deutsche Sprache dient in 

ausnahmslos allen Familien als Kommunikations- und Verständigungsmittel. Auch fungiert 

sie als primäre Mediennutzungssprache der Kinder (vgl. Kapitel 10.2.7). In fast einem 

Fünftel der Familien mit Migrationshintergrund wird sie den Kindern sogar als erste 

Sprache vermittelt. Nichtsdestotrotz pflegen Familien aus mehrkulturellen Kontexten die 

Beziehung zu ihrer Herkunfts- und Erstsprache. Diese stellt in der Regel die erste 

sozialisierende Sprache der Kinder aus einem deutsch-türkischen und deutsch-anderen 

Haushalt dar (vgl. Kapitel 8.1.4). 

Im Gegensatz zu dieser gelebten Mehrsprachigkeit der Kinder in ihrer Familie ist ihre 

gelebte pädagogische Praxis in der Kita auffällig deutsch. Die Erzieher_innen haben nicht 

nur zu über 75 Prozent keinen Migrationshintergrund – diese Zahl verläuft antiproportional 

zu der Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund. Auch geben sie an, fast ausschließlich 

Deutsch mit den Kindern zu sprechen (vgl. Kapitel 8.2.1; 8.2.2). Die wenigen 

Erzieher_innen, die einen Migrationshintergrund haben oder sich als mehrfachzugehörig 

definieren, greifen nur in Ausnahmefällen auf die Erstsprache der Kinder zurück – hier 

zunächst auf die Sprachen Polnisch, Türkisch und Russisch. 

Ohne die Bedeutung und Essenz der deutschen Sprache für eine möglichst günstige 

Bildungsbiographie der Kinder abstreiten zu wollen – Eltern und Erzieher_innen bewerten 

für den Kontext der institutionalisierten Frühen Bildung das Themenfeld Sprachdiagnostik 

und Sprachförderung in Deutsch als besonders wichtig (vgl. Kapitel 8.1.19; 8.2.12; 8.2.15) 

–, stellt sich dennoch die Frage danach, wem der hier festzustellende monolinguale Habitus 

nützt? Sind Kinder, unabhängig davon, ob sie ein- oder mehrsprachig aufwachsen, 

insbesondere auch mit Blick auf die gesellschaftlichen Entwicklungen im globalen Kontext, 

hier nicht im Nachteil? Ist sprachliche und kulturelle Einfalt nicht längst veraltet und daher 

essentialistischer Natur (vgl. Kapitel 2.3)? 
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Es gilt, die kulturelle Heterogenität und migrationsbedingte Mehrsprachigkeit von 

Menschen nicht deutscher Abstammung zu akzeptieren und dieser mit Wertschätzung zu 

begegnen. Die Verachtung, mehr noch Diskriminierung einer (Minderheiten-)Sprache ist 

ein Verstoß gegen Artikel 3 des deutschen Grundgesetzes. Individuen definieren sich unter 

anderem über die Sprache, die sie und ihre Eltern sprechen (vgl. Kapitel 3.3.1; 3.3.3; 6.2.3). 

Deshalb kann jede Form der Inakzeptanz und fehlenden Anerkennung der 

herkunftskulturellen Wurzeln zu einem Distanzverhalten und folglich zu mehr 

gesellschaftlichen Konflikten führen und weiteren ungünstigen Bildungsbiographien von 

Kindern zuarbeiten (vgl. Kapitel 6.2.1).  

In diesem Sinne sollte Mehrkulturalität und Mehrsprachigkeit, unter Berücksichtigung der 

pädagogischen Qualifikationen, ein relevantes Einstellungs- und nicht, wie in der 

institutionalisierten Frühen Bildung bisher geschehen, Ausscheidungskriterium sein (vgl. 

ebd.; 6.2.2). Mehrsprachigkeit sollte die Regel darstellen, weil sie die Regel ist. Sie kann 

das gesellschaftliche Miteinander und die Solidarität untereinander fördern und stärken. 

Sprache als Zeichensystem und Inhaltsträger kann, im Dialog und in der Begegnung auf 

Augenhöhe, dazu dienen, den Zugang zu (hybriden) Identitäten und damit heterogenen 

Lebenswelten, im Sinne einer Kollektivität und somit in einem „Ensemble der 

Deutungsmuster einer sozialen Einheit“ (Nieke 2007, 89), zu erleichtern. Kommunikation 

verläuft nach dem Schema Encoding/Decoding (vgl. Krotz 2009, 215ff.; Kapitel 6.3.5; 

7.4.4). 

  

11.1.3 Bildungs- und Erziehungspartnerschaft und die Frage nach der 

Bildungsverantwortung 

 

Ist im Rahmen dieses Promotionsvorhabens die Rede von Verantwortung, so ist damit auch 

die Verantwortung für „eine souveräne Lebensführung in der mediatisierten Gesellschaft“ 

gemeint (Theunert 2012, 4). Ziel aller medienpädagogischen Maßnahmen ist das 

medienkompetente Kind (vgl. Kapitel 6.3.3; 6.3.4); und die Verwirklichung dieses Zieles 

liegt im Kontext der Frühen Bildung in der Verantwortung von Familie (vgl. Kapitel 4.2.3) 

und Kita (vgl. Kapitel 6.1). 
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Mit dem Übergang der Kinder von dem ihnen vertrauten Lebensbereich ‚Familie‘ in den 

ihnen zunächst unbekannten Kontext ‚Kita‘ treten Akteure aus zwei unterschiedlichen 

sozialökologischen Räumen in eine, für die Bildungsbiographie der Kinder besonders 

relevante, Beziehung (vgl. ebd.). Die Familie stellt das ökologische Zentrum und die Kita 

den ökologischen Ausschnitt für die Kinder dar (vgl. Kapitel 4.2.2). Während die Familie 

den Kindern erste „biographische Grunderfahrungen“ ermöglicht (Brake/Büchner 2011, 

142; siehe Kapitel 4.2.3), hat die Kita „als erste Stufe des Bildungssystems“ (Fried 2010, 

935f.) die Aufgabe eine „familienergänzende bzw. familienunterstützende öffentliche 

Betreuung, Erziehung und Bildung“ zu leisten (ebd., 935) – beruhend auf den Prinzipien 

Ganzheitlichkeit, Entwicklungsangemessenheit und innere Differenzierung (vgl. Kapitel 

6.2.4). 

Vor dem Hintergrund dieser Überlegungen liegt das Gelingen oder Misslingen von Bildung, 

Erziehung, Betreuung, aber auch Integration im Kontext der Frühen Bildung (vgl. ebd.; 

Kapitel 6.1) immer in der Verantwortung beider Parteien – der Eltern und Erzieher_innen. 

Aus diesem Grund ist die Zusammenarbeit, ferner Erziehungs- und Bildungspartnerschaft 

der hier genannten sozialen Akteure nicht nur gesetzlich verankert (vgl. Kapitel 6.3.1), 

sondern unumgänglich bzw. notwendig. 

 

Wie die Ergebnisse zeigen, scheint diese Partnerschaft nicht in jedem Fall zu gelingen. 

Obwohl die Erzieher_innen als die pimäre Informationsquelle der Eltern fungieren, 

insbesondere derer aus deutsch-türkischen Haushalten, und die Erzieher_innen die Eltern 

insgesamt als kooperationswillig einschätzen, sind Erstere der Ansicht, dass mit etwa 30 

Prozent der Eltern kaum und in einem Zehntel der Fälle sogar gar kein Austausch stattfindet 

– dies betreffe häufig deutsch-türkische, seltener deutsche und deutsch-andere Eltern (vgl. 

Kapitel 8.2.3; 9.1.2). 

Ein relevantes Instrument stellt in diesem Zusammenhang die ‚Sprachfähigkeit‘ der Eltern 

dar. So ist eine Verständigung mit den nicht deutsch-türkischen Eltern häufig möglich, weil 

diese in der Wahrnehmung der Erzieher_innen eher gute bis sehr gute Kenntnisse in der 

deutschen Sprache besitzen. Allerdings wird auch hier deutlich: Je schlechter die ‚verbale 

Verständigungsfähigkeit‘ der Eltern in Deutsch durch die Erzieher_innen eingeschätzt wird, 
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desto niedriger wird die elterliche Kooperationswilligkeit durch sie eingestuft – auch nach 

der Projektdurchführung (vgl. Kapitel 8.2.3; 9.2.2). 

Dabei ist die Erzieher_innen-Eltern-Beziehung nicht nur im Hinblick auf ihr 

Kooperationsverhalten wichtig. Tatsächlich scheint die Kommunikationsbereitschaft 

zwischen den Erzieher_innen und den Kindern in gewisser Weise von einer ‚positiven‘ 

Erzieher_innen-Eltern-Interaktion abhängig zu sein (vgl. Kapitel 8.2.12; 8.2.13). Somit ist 

zu vermuten: Eine ungünstige Erzieher_innen-Eltern-Interaktion wird sich in der 

Erzieher_innen-Kind-Interaktion fortsetzen, und der kommunikative Anschluss durch die 

Erzieher_innen zu den Kindern wird nicht unmittelbar hergestellt werden können – selbst 

dann nicht, wenn die Eltern, in der Wahrnehmung der Erzieher_innen, gute bis sehr gute 

‚Sprachkenntnisse‘ in Deutsch besitzen. 

Angesichts der Tatsache, dass Eltern mit Migrations- und hauptsächlich die mit einem 

deutsch-türkischen Hintergrund ihre Erziehungs- und Bildungskompetenz häufig niedrig 

einstufen (vgl. Kapitel 6.3.1; auch 4.2.4) – dieses Ergebnis findet im Rahmen dieser Arbeit 

Bestätigung (vgl. Kapitel 8.1.16; 8.1.17) –, sollte die Aufgabe und Rolle der Erzieher_innen, 

gerade im Zusammenhang mit Familien mit mehrkulturellen und besonders türkischen 

Wurzeln, in besonderer Weise einer Reflektion unterzogen werden. 

Eine konfliktbehaftete Erzieher_innen-Eltern-Beziehung und ein Austausch zwischen 

ihnen, der von strukturellen und strategischen Hindernissen geprägt ist, kann die 

Verwirklichung günstiger Ausgangs- und Aneignungsbedingungen von Kindern 

verlangsamen, gar behindern. Möchten Eltern und Erzieher_innen die Legitimation des 

kollektiven Schicksals, wie sie auch im Rahmen dieser Arbeit festzustellen ist, überwinden, 

die Bildungsbiographien ‚ihrer‘ Kinder positiv beeinflussen und sie auf dem Weg zu einer 

erfolgreichen Zukunft stärken, dann führt sie kein Weg daran vorbei im Sinne der 

Educational Governance zu agieren, sprich die Bildungsverantwortung zu teilen bzw. im 

Verbund herzustellen (vgl. Kapitel 7.4.4). 
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11.2 Mediensozialisationsbedingungen in ‚Familie‘ und ‚Kita‘ 

 

Medien fungieren als Sozialisationsinstanzen und sind Teil der spezifischen Lebenswelten 

von Kindern und ihren Bezugspersonen. Allerdings werden die mediale Sozialisation und 

das Medienhandeln von Kindern von den je spezifischen sozialen Kontextbedingungen, in 

denen sie aufwachsen, bestimmt (vgl. Kapitel 3; 4.2; 5). So entscheiden die familiären 

Ressourcen bzw. Kapitalien über die Ausstattungslagen in den unterschiedlichen 

Haushalten und haben einen unmittelbaren Einfluss auf die Mediennutzungsbedingungen 

und medialen Aneignungsformen von Kindern (vgl. Kapitel 4.2.2; 4.2.3). 

Mit dem Übergang in die Kita treten unterschiedliche Akteure aus dem sozialen Feld 

‚Familie‘ mit Akteuren aus dem sozialen Feld ‚Kita‘ in eine Beziehung. Dieser Übergang 

führt insbesondere bei den Familien und ihren Angehörigen zu einer Desorganisation der 

ihnen bisher in ihrem Alltag bekannten Muster. Erzieher_innen stehen unter anderem vor 

der Aufgabe, diese gefühlte Unordnung durch Reorganisationsmaßnahmen wieder in ein 

Gleichgewicht zu bringen. Eltern und Kinder weiten ihr ökologisches Zentrum mit dem 

Eintritt in den ökologischen Ausschnitt aus. Sie lernen in der Kita Regeln kennen und 

übernehmen innerhalb dieser ihre je spezifischen Rollen (vgl. Kapitel 4.2.2; 6.3.1) – die 

Erzieher_innen nicht nur in kultursensitiver (vgl. Kapitel 6.2.4; 6.3.6), sondern auch 

medienpädagogischer Hinsicht (vgl. Kapitel 6.3.3; 6.3.4; 6.3.6).  

 

11.2.1 (Medien-)Erzieherische Maßnahmen in der Familie 

 

Im Türkischen heißt es: Ağaç yaş iken eğilir. Mit diesem Sprichwort wird die 

Aufmerksamkeit der Erziehungsberechtigten, erstens, auf die Erziehung ihrer Kinder zu 

mehr Anstand gelenkt. Zweitens wird damit deutlich gemacht, dass die ersten Lebensjahre 

am geeignetsten sind, Kinder in eine, den elterlichen Vorstellungen entsprechende, 

Richtung zu erziehen bzw. zu biegen – Kinder werden geformt, weil sie unter anderem vor 

der Aufgabe stehen, den sozialen Status der Familie, in den sie hineingeboren werden, 

beizubehalten oder auf eine höhere Ebene zu tragen (vgl. Kapitel 5.2.1; 5.2.2; 5.3).  
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Untersuchungen zu Erziehungspraktiken und -zielen von Eltern mit und ohne 

Migrationshintergrund in Deutschland verweisen auf eine Vielzahl an 

Erziehungsvorstellungen und -formen. Es ist die Rede von einer Vielzahl an Einflussgrößen, 

denen das elterliche Erziehungsverhalten im jeweiligen Kulturkontext unterliegt. Einigkeit 

besteht darin, dass andere sozioökologische Bedingungen zu anderen erzieherischen 

Vorstellungen führen. Dennoch ist „jede Strategie [...] in dem entsprechenden Kontext 

insofern erfolgreich, als sie“ (Trommsdorff 2005, 47) ihren Zweck erfüllt (vgl. Kapitel 

4.2.4; 4.2.5; 5.2.3; 5.2.4).  

 

Zunächst ist darauf hinzuweisen, dass den im Rahmen dieser Qualifikationsarbeit 

untersuchten Kindern, unabhängig von Herkunft, Geschlecht und weiteren Faktoren, eine 

große Palette an Medien für die Nutzung zu Hause zur Verfügung steht (vgl. Kapitel 8.1.8). 

Auf der Ebene der Ausstattungslagen und Zugangsbedingungen sind somit kaum 

Unterschiede festzustellen. Diese sind für alle Kinder gleichermaßen gegeben – ein 

Ergebnis, das sich mit den bisherigen Forschungsergebnissen deckt (vgl. Kapitel 4.2.3). 

Auffälligkeiten ergeben sich erst im Hinblick auf die Selbsteinschätzung der medialen 

Fähig- und Fertigkeiten der Eltern, ihr (medien-)erzieherisches Handeln und das 

Mediennutzungsverhalten der Kinder (vgl. hierzu Kapitel 11.3).  

Insgesamt ist zu konstatieren, dass die deutschen Eltern ihren Umgang mit den Medien 

Fernseher, Internet, Mobiltelefon und Computer höher einschätzen, als die mehrkulturell 

geprägte Elternschaft. Die niedrigsten Werte schreiben sich die deutsch-türkischen Eltern 

zu. Bis auf den Umgang mit dem Fernseher schätzen sie ihre medialen Fähig- und 

Fertigkeiten im Umgang mit den restlichen, hier hybriden Medien und besonders mit dem 

Computer, eher gering ein (vgl. Kapitel 8.1.16). Entsprechend gering fallen auch ihre 

Angaben in Bezug auf ihr Medienerziehungsverhalten aus. Es scheint einen Zusammenhang 

zwischen der medialen Selbsteinschätzung, der Relevanz von Medien im lebensweltlichen 

Alltag der Familie und den medienerzieherischen Maßnahmen zu Hause zu geben (vgl. ebd.; 

Kapitel 8.1.12). 

Während deutsche, aber auch deutsch-andere Eltern die Mediennutzung ihrer Kinder eher 

nicht dem Zufall überlassen, ist das Medienerziehungsverhalten der deutsch-türkischen 

Eltern von einem laisser-faire Verhalten geprägt. Insgesamt steht die deutsch-türkische 
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Elternschaft ihren Kindern in Sachen Medien und Mediennutzung seltener als 

Ansprechpartner oder Begleitperson zur Verfügung. Offenbar haben deutsch-türkische und 

nicht deutsch-türkische Eltern ein anderes Verständnis von Medienerziehung und 

(medien-)erzieherischer Verantwortung. Die Kinder der erstgenannten Elternschaft sind 

häufig auf sich selbst gestellt und dürfen das nutzen, was sie nutzen wollen – technisch wie 

inhaltlich.  

Die Elternangaben finden auf der Basis der Kinderaussagen Bestätigung (vgl. ebd.; Kapitel 

10.4.1; 10.4.2). Tatsächlich sind anhand der Kinderaussagen im Kontext der deutsch-

türkischen Familien ein laisser-faire Verhalten und in den deutschen Familien kritisch-

reflexive (Medien-)Erziehungsmaßnahmen zu konstatieren. In den deutschen Haushalten 

werden den Kindern gewisse Freiheiten gewährt, allerdings fungieren 

Erziehungsberechtigte auch als Kontrollinstanz – in Scheidungsfamilien, die ausschließlich 

in den deutschen Familien vorkommen, sind ähnliche Maßnahmen zu erkennen; primäre 

Bezugsperson ist in diesen Fällen die Mutter (vgl. Kapitel 10.4.2). 

In den deutsch-türkischen Haushalten scheint es so, als hätten sich die Eltern ihrer 

medienerzieherischen Verantwortung entzogen und diese ihrem ‚älteren Sohn‘ übertragen 

(vgl. hierzu Kapitel 5.2.1; 5.2.2). Der deutsch-türkische Bruder fungiert häufiger als alle 

anderen Familienangehörigen als medialer Ansprechpartner. Gleichzeitig ist er TV- und 

manchmal auch Spielpartner des etwas jüngeren Kindes – häufig handelt es sich um den 

jüngeren Bruder (vgl. Kapitel 10.4.1).  

Insgesamt stellte sich heraus, dass Kinder, in Abhängigkeit von ihren herkunfts- und 

geschlechterspezifischen Hintergründen, unterschiedliche Erziehungs- und (mediale) 

Sozialisationserfahrungen zu Hause machten (vgl. ebd.; Kapitel 8.1.12; 10.4.2). 

Begrenzungsmaßnahmen betreffen in allen Haushalten an erster Stelle die Mediennutzung 

der Jungen. Die Mediennutzung der Töchter dahingegen ist von mehr Selbstständigkeit und 

Eigenverantwortung geprägt. Allerdings führt gerade dieser Punkt in den deutsch-

türkischen Familien nicht selten zu Streitigkeiten mit ihren Töchtern; Streitigkeiten mit den 

Söhnen kommen seltener vor (vgl. Kapitel 8.1.12). 

Konkret führen die Ergebnisse bezüglich der Mediensozialisationsbedingungen vor Augen, 

dass die deutsch-türkischen Kinder in ihren Nutzungsbedürfnissen und Aneignungsweisen 

von ihren Eltern eher selten begleitet und unterstützt werden. Außerdem ist davon 
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auszugehen, dass sie die Lebens- und Medienwelten ihrer Kinder kaum kennen. Auch 

erfolgt hier keine Erziehung nach dem Schema Ağaç yaş iken eğilir. Das Kind wächst 

strategisch gesehen ‚selbstständig‘ auf; es steht ihm, bis auf den zwei bis drei Jahre älteren 

Bruder und in manchen Fällen den Vater, keine unmittelbare Kontrollinstanz oder 

erwachsene Bezugsperson in ‚beratender‘ oder ‚unterstützender‘ Funktion zur Seite. Hinzu 

kommt, dass der wenig ältere Bruder möglicherweise selbst nicht medial erzogen ist und 

daher auch nicht als kompetente Bezugspersonen gelten kann. 

Während dem Vater generell, und für den deutsch-türkischen Kontext speziell eine 

relevante Rolle im kindlichen Medienalltag zuzuschreiben ist, nimmt die deutsch-türkische 

Mutter wohlmöglich einen eher passiven Part in der gemeinsamen und gesamten 

Mediennutzung sowie im lebensweltlichen (Medien-)Alltag des Kindes ein. Sie ist, im 

Gegensatz zu ihrem Lebenspartner, aber auch im Gegensatz zu den deutschen Müttern, im 

Alltag der Kinder kaum präsent und daher auch wenig relevant (vgl. Kapitel 4.2.5; 10.2.2; 

10.2.3; 10.2.6; 10.4.1; 10.4.2). 

In den deutschen Familien wirken in der Regel beide Elternteile mit. Fragen zur Erziehung 

und Mediennutzung klären die Eltern entweder unter sich oder sie beziehen das Kind in 

ihren Entscheidungsprozess mit ein. Das Sprichwort Ağaç yaş iken eğilir findet in der Tat 

erst in den Erziehungspraktiken und -zielen der deutschen Familien seinen Ausdruck. 

Anders als die deutsch-türkischen Eltern begreifen sie die ersten Lebensjahre ihrer Kinder 

nicht als eine Schonzeit, in der die Kinder machen und tun dürfen, was und wie lange sie 

wollen (vgl. Kapitel 4.2.4; siehe auch Kapitel 5.2.1). Medien sind hier Erziehungs- und 

Druckmittel zugleich; sie strukturieren den familiären Alltag. 

Wie sind diese Unterschiede zu behandeln? Welche (Medien-)Erziehungsstile sind eher 

dazu geeignet, dem Kind günstige Bedingungen für die Verwirklichung einer erfolgreichen 

Bildungsbiographie von Anfang an zu ermöglichen? Oder: Wann steht ein 

(Medien-)Erziehungsstil der Verwirklichung einer erfolgreichen Bildungsbiographie 

entgegen? Wer ist benachteiligt, wer nicht und warum? Kann allein durch die Übernahme 

der ‚Norm‘ (vgl. Kapitel 4.2.4) Erfolg garantiert werden? Anders gefragt: Wenn deutsch-

türkische Kinder eine ähnliche (Medien-)Erziehung wie ihre deutschen Mitkita-Kinder 

erfahren würden, wäre dann der Erfolg für sie vorprogrammiert? Welche 
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(Medien-)Erziehungsstile und -ziele sind in der aktuellen Gesellschaftsform funktional und 

welche nicht? 

Bevor die Funktion (medien-)erzieherischer Maßnahmen erfragt und geklärt werden kann, 

sollten die je spezifischen Bedingungen der einzelnen Familien erfragt, erkannt und 

verstanden werden. In Sachen Erziehung sollte es, ähnlich wie im Fall von Integration, 

weniger darum gehen, bekannte, auch herkunftsbedingte, Strukturen und Muster als ‚falsch‘ 

oder ‚richtig‘ zu bewerten und die Lösung in der Aufgabe der einen und Übernahme der 

anderen Stile und Ziele zu sehen. Ziel sollte die „Einheit der Verschiedenen“ (Gauck 2014, 

6), „das Recht auf Verschiedenheit als auch das Recht auf Gleichheit im Sinne von Nicht-

Benachteiligung“ sein (Sulzer 2013, 44). Heterogenität und Andersartigkeit, auch in den 

Vorstellungen der (medien-)erzieherischen Maßnahmen von Eltern, sollten also erlaubt, 

mehr noch ‚normal‘ sein. Problematisch wird es erst dann, wenn „die eigenen Vorstellungen 

von guter Erziehung als normativ und universell gültig gesehen werden“ (Demuth et al. 

2015, 44). Diese Vorstellung würde bereits bestehende Ungleichheiten verschärfen und 

Chancen gänzlich verschwinden lassen. Es geht darum, zu akzeptieren, dass Menschen 

unterschiedliche kulturelle und sprachliche Hintergründe haben und sie sich über ihre 

Hintergründe bzw. Wurzeln und ihre sozialökologischen Bedingungen definieren (vgl. 

Kapitel 2.2.2; 2.3; 2.4; 3.1; 3.3). Erfolg und Misserfolg dürfen nicht kulturelle Faktoren als 

Ursache haben. 

Wenn Eltern, in dem Fall deutsch-türkische Eltern, den gegenseitigen Austausch und die 

dadurch in die Wege geleiteten familiären Lernmöglichkeiten mittels Medien 

unberücksichtigt lassen, dann ist zunächst nach den Gründen dieses Verhaltens zu fragen. 

Wenn mehrkulturelle Familien häufiger als deutsche Familien über Diskussionen und 

Streitigkeiten bezüglich der Mediennutzung ihrer Kinder berichten, so ist in diesem Kontext 

nach den Gründen dieser Konflikte zu fragen und dafür Sorge zu tragen, dass diese 

reduziert, gar beseitigt werden. Wenn Eltern, unabhängig von ihrem herkunftskulturellen 

Hintergrund, weniger die Mediennutzung ihrer Töchter, als vielmehr die ihrer Söhne im 

Überblick behalten wollen, dann sind auch in dieser Hinsicht entsprechende Schritte zu 

gehen (vgl. Kapitel 8.1.12) – und zwar im Verbund (vgl. Kapitel 11.1.3). 
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11.2.2 Mediale Regelungen in der Kita 

 

Die Kita stellt den Bereich des ökologischen Ausschnitts dar. In ihr findet, anders als im 

ökologischen Zentrum, pädagogische Arbeit und Praxis statt, die, je nach Bundesland, 

entweder auf Orientierungsplänen oder Bildungsgrundsätzen basiert (vgl. Kapitel 6.2.4; 

7.1). Beziehungen in der Kita sind deshalb hauptsächlich „funktionsspezifische 

Beziehungen“ – sie dienen einem Zweck (Vollbrecht 2007, 101). Innerhalb dieses 

Beziehungssystems existieren Regeln, die mit dem Übergang von der ‚Familie‘ in die ‚Kita‘ 

relevant und gelernt werden. Durch eine „einfühlsame[...] Begleitung“ (vgl. MFKJKS 

NRW/MSW NRW 2016, 19) der Kinder durch das erzieherische Personal sollen die Kinder, 

in der Interaktion mit anderen, also handelnd, mit sozialen und kulturellen Regeln und 

Regelungen vertraut gemacht werden. „Eine strukturelle Rhythmisierung des Tagesablaufs 

mit festen Ritualen, Regeln und Signalen“ (ebd., 23) soll ihnen dabei mehr Sicherheit 

schenken und sie in ihrer Orientierung unterstützen. Dies gilt auch für den Umgang mit 

Medien (vgl. ebd., 133). 

 

Die Kita stellte sich vor Beginn der Projektarbeit als ein Ort heraus, in dem, bis auf das 

Buch und den CD-Player, digitale Medien von fakultativer Bedeutung waren. Der kindliche 

Kita-Alltag ist als ein eher nicht-medialer, die digitalen Medien nicht einbegreifender Alltag 

zu charakterisieren (vgl. Kapitel 8.2.8; 10.3). Anders als im sozialen Feld ‚Familie‘ steht 

den Kindern im sozialen Feld ‚Kita‘ deshalb weder eine breite Palette an Medien für die 

Nutzung zur Verfügung, noch handelt es sich primär um solche Medien, die die Kinder zu 

Hause und am liebsten nutzen (vgl. Kapitel 8.1.8; 8.2.4; 8.2.5; auch 11.3). 

Ferner konnte festgestellt werden, dass das Interesse der Kinder für die Arbeit mit digitalen 

Medien vom Interessensgrad bzw. Medienhabitus (vgl. Kapitel 6.3.2) ihrer sozialen 

Bezugspersonen in der Kita, den Erzieher_innen, abzuhängen scheint. Erzieher_innen, die 

ein großes bis sehr großes Interesse mitbringen, erkennen bei fast 85 Prozent der Kinder ein 

Interesse für die Arbeit mit digitalen Medien. Erzieher_innen, die nicht oder nur wenig für 

die Arbeit mit digitalen Medien Begeisterung finden, schätzen das Interesse der Vier- und 

Fünfjährigen für die Arbeit mit digitalen Medien mit gerade einmal 31,1 Prozent als 

vorhanden ein. Erzieher_innen mit einem großen bis sehr großen Interesse sind, was ihre 
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Auseinandersetzung mit Medien anbelangt, im Gegensatz zu ihren kaum bis gar nicht 

interessierten Kolleg_innen, aktiver und stehen dem Umgang mit Medien offener gegenüber 

(vgl. Kapitel 8.2.6). 

Angesichts dieser Tatsache scheint es von besonderer Bedeutung, das kulturelle Kapital des 

pädagogischen Personals mit Hilfe ökonomischer und institutionalisierter Kapitalien zu 

stärken. Das bedeutet: nicht nur die strukturellen und personellen Rahmenbedingungen sind 

zu verbessern, sondern auch das Verständnis von und die Arbeit mit Medien sollten 

überprüft, (neu) durchdacht und (neu) erfahren werden. Nur die Stärkung ihres medialen 

Habitus scheint einen positiven Blick auf das Thema im Kontext der Frühen Bildung, aber 

auch auf die medialen Kompetenzen der medialen Akteure, hier der vier und fünf Jahre alten 

Kinder – auch über kulturelle Grenzen hinweg –, zu garantieren. Streng genommen geht es 

weniger um das reale Interesse des Kindes, als vielmehr die Einstellung der pädagogischen 

Fachkraft, die sich, in Abhängigkeit von ihrem Interessensgrad für die Arbeit mit digitalen 

Medien, ein Urteil über das Interesse des Kindes erlaubt. Der fehlende mediale Habitus der 

Erzieher_innen kann ein Hindernis für die frühe Entfaltung der Potenziale der Kinder 

bedeuten und gleichzeitig der gerechten Verteilung von Chancen im Wege stehen – gleich 

welcher Herkunftskultur die Kinder entstammen. 

Die Erzieher_innen fungierten im Rahmen der Projektarbeit sowohl als Ansprechpartner als 

auch Begleitpersonen, wohl aber kaum als Spielpartner. Indem Erzieher_innen nicht als 

Spielpartner agieren und sich den Kindern nur in unterstützender und begleitender Rolle 

und Funktion zur Verfügung stellen, entsteht eine Hierarchie. Vor dem Hintergrund der 

Kinderaussagen ist davon auszugehen, dass die Kinder den Anweisungen der 

Erzieher_innen Folge leisten müssen. Die Freiräume der Kinder, besonders im 

Zusammenhang mit der Projektarbeit, existieren lediglich im Rahmen der durch die 

Erzieher_innen aufgestellten Regeln. Die Erzieher_innen bestimmen den Rahmen und die 

Regeln, während die Kinder die Aufgabe haben, die vorgegebenen Richtlinien einzuhalten 

und sich innerhalb dieser auch mit Medien zu beschäftigen (vgl. Kapitel 10.4.3). 

Insgesamt berichten die Kinder häufig über dieselben oder ähnliche Strukturen und 

Bedingungen in der Kita. Sie dürfen die Medien während der Projektarbeit nutzen, müssen 

sich aber an die Regeln, die von den Erzieher_inen festgelegt und vorgegeben werden, 

halten. Das letzte Wort hat das pädagogische Personal.  
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Kinder aus einem deutschkulturellen Haushalt machen diese Erfahrungen bereits zu Hause 

mit ihren Eltern. Ihnen sind diese Strukturen bekannt, weshalb in der Familie erfahrene 

Maßnahmen im Kontext Kita erneut auftreten und verstärkt werden (würden). Kinder aus 

deutsch-türkischen Familien dahingegen werden mit neuen und zum Teil unbekannten 

Maßnahmen konfrontiert. Zu Hause existieren andere Strukturen, weshalb sie lernen 

müssen, in beiden Systemen bzw. Feldern zurechtzukommen. Anderenfalls, und das scheint 

hier der Fall zu sein, entstehen Konflikte, denen durch gezielte kooperative Maßnahmen zu 

begegnen ist. Was die Mediennutzungserfahrungen der Kinder anbelangt, ist zu 

konstatieren, dass Kinder im Kontext Kita andere mediale und medienerzieherische 

Erfahrungen machen, als in der Familie (vgl. Kapitel 10.4). 

 

 

11.3 (Mediennutzungs-)Motive und Profile der Kinder in Familie und Kita 

 

Kinderwelten sind Welten, die sich Kinder erstens selbst erschaffen, und die zweitens von 

Erwachsenen für Kinder erschaffen werden. Aus diesem Grund wird zwischen einer Kultur 

der und einer Kultur für Kinder unterschieden – Kinder sind Kultur-Erfinder und Kultur-

Träger zugleich (vgl. Kapitel 4.3.1; auch 4.3.2; 7.3.2). 

Nach und nach, gegen Ende des 20. Jahrhunderts, entwickelte sich das historische Gebilde 

Kindheit mit einem zunehmenden Interesse für ‚kindliche Perspektiven‘ (Bock 2014, 275) 

zu einem Interessensfeld auch von Wissenschaft und Forschung. Eine konkrete Trennung 

von Kindheit und Jugend erfolgte bei den Forschungsbemühungen zu Beginn allerdings 

noch nicht. Erst mit dem Ende der Kriegszeit wurde die Kindheit als ein separates 

Forschungsfeld erkannt und dann aber dem Bereich der Entwicklungspsychologie 

zugeordnet (vgl. Krüger/Grunert 2010, 12f.; auch Baacke 1999, 15ff.; Wagner-Winterhagen 

1981, 56; Kapitel 4.3.1; 7.4.4).  

Die Kindheit als eine eigenständige Lebensphase – ein Verständnis, das über die reine 

„Vorstellung von Kindheit als Vorbereitungsphase auf das Leben als Erwachsener, als 

Sozialisationsphase also“ (Honig et al. 1996, 10), hinausreicht – wurde erst zu einem späten 

Zeitpunkt entdeckt, später als die eigenständige Lebensphase Jugend, weshalb sie lange Zeit 

auch von den Erziehungs- und Sozialwissenschaften übersehen und vernachlässigt wurde. 
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Insgesamt ist die deutsche Kindheitsforschung – vor allem in ihrer kulturvergleichenden 

Forschungsrichtung – als eine relativ junge Disziplin zu kennzeichnen. Ihre repräsentative 

Erforschung liegt gerade einmal 15 bis 20 Jahre zurück (vgl. Rauschenbach 2009, 4; Kapitel 

7.4.4). 

Obwohl die Frühe (Medien-)Kindheit bisher nur wenig, und im Hinblick kulturell sensitiver 

Gesichtspunkte sogar keine Berücksichtigung erfahren hat, werden Kinder in Deutschland 

bereits seit Mitte der 1980er Jahre auch mit Medien in einen Zusammenhang gebracht (vgl. 

Kapitel 4.2.1). So besteht Konsens darüber, dass in einer von Mediatisierung geprägten Welt 

(vgl. Kapitel 4.1) auch der Alltag von Kindern, die Akteure und Konstrukteure ihrer eigenen 

Lebenswirklichkeiten sind (vgl. Kapitel 4.3), technischen und medialen 

Wandlungsprozessen unterliegt (vgl. ebd.; Kapitel 4.1.2; 6.3.2; 7.1). In der Folge war es 

wichtig, die Lebens- und Medienwelten vor allem der jüngeren Kinder in ihrer Gesamtheit 

zu erforschen (vgl. Kapitel 4.1.2).  

 

Medien sind im Alltag der hier untersuchten Kinder nicht nur selbstverständlicher 

Bestandteil, sondern auch unterschiedlich relevant. Es sind in Bezug auf die eigentliche 

Präferenz von Medien und Medieninhalten Unterschiede festzustellen. Diese Unterschiede 

können mit Hilfe der sozialen Kategorien Herkunft und Geschlecht bzw. Gender aufgedeckt 

und nachgezeichnet werden (vgl. Kapitel 3.3.2; auch 3.3.4). 

Zunächst ist darauf aufmerksam zu machen, dass Kinder allen voran deshalb Medien 

nutzen, weil sie Spaß und Freude daran haben zu spielen. Das Spiel ist eigentlicher 

Zündschlüssel, um den (kindlichen) Aktivitätsmotor in Gang zu setzen (vgl. Kapitel 4.3.1; 

4.3.2). Deshalb ist das Spiel nicht nur primäres Mediennutzungsmotiv aller kindlichen 

(Mediennutzungs-)Motive, sondern eine Art Querschnittsmotiv (vgl. Kapitel 10.1.1; 

10.1.3). Während das Spiel als eine neutrale Kategorie zu behandeln ist – Kinder spielen 

(auch mit Medien), weil sie Kinder sind –, entscheidet ihr Gender darüber, was sie spielen, 

also welche Inhalte sie nutzen. Es ist hauptsächlich der Faktor Gender, der einen 

unmittelbaren Einfluss auf die inhaltlichen Präferenzen und -motive von Kindern hat – 

gleich welcher Herkunft sie entstammen. Lediglich im Fall der deutschen Kinder scheinen 

genderspezifische Faktoren manchmal in den Hintergrund zu rücken (vgl. Kapitel 8.1.13; 

10.1-10.3) 
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Die Herkunft entscheidet weniger über die Motive als vielmehr über die 

Mediengerätepräferenzen 220 , aber auch die Mediennutzungssprachen 221  sowie die 

Erweiterung des Mediennutzungserfahrungshorizontes. 222  Die Kategorie Herkunft wird 

hauptsächlich im Zusammenhang mit Fragen zu Mediennutzungsgewohnheiten und den 

kontextuellen Medienaneignungsweisen relevant. Sie hat einen stärkeren Einfluss auf das 

Wie und die Umstände bzw. Bedingungen, unter denen rezeptive und/oder produktive 

mediale oder nicht mediale Beschäftigungen und Tätigkeiten von Kindern durchgeführt 

werden (vgl. Kapitel 8.1.8-8.1.15; 8.2.8-8.2.13). Von Bedeutung sind die familiären 

Ressourcen, die soziokulturellen Kontexte und die Umweltbedingungen (vgl. Kapitel 3; 4.2; 

5). Kurz gesagt: es geht um die kontextbezogene Mediensozialisation und in diesem 

Zusammenhang um Fragen der Ressourcenverfügbarkeit (vgl. Kapitel 4.2.3). Es wird 

danach gefragt, wie Kinder mit deutsch-türkischen und nicht deutsch-türkischen 

Hintergründen ihren (Medien-)Alltag gestalten und bewältigen. Konkret wird danach 

gefragt, wie Jungen und Mädchen mit deutsch-türkischen und nicht deutsch-türkischen 

Hintergründen ihren (Medien-)Alltag in ihren je spezifischen sozialen Feldern ‚Familie‘ 

und ‚Kita‘ mit welchen sozialen Akteuren gestalten und bewältigen. 

Allerdings sind die Kategorien Herkunft und Geschlecht bzw. Gender stets in ihrer 

Interdependenz zu behandeln (vgl. Kapitel 3.3.4). Es macht in der Tat nicht nur einen 

(großen) Unterschied, ob es sich um einen Jungen oder ein Mädchen handelt, sondern auch, 

ob es ein deutsch-türkischer/s oder nicht deutsch-türkischer/s Junge/Mädchen ist, und 

darauf, welche Erfahrungen Kinder in ihrer Erziehung und Sozialisation mit 

 
220  Die Mediennutzungserfahrungen der Kinder mit ihren Eltern haben einen Einfluss auf die 

Medien(geräte-)präferenzen der Kinder (vgl. hierzu Kapitel 8.1.8-8.1.10). 
221 Die Medienwelten der im Rahmen dieser Qualifikationsarbeit untersuchten Kinder sind als deutsch zu 

charakterisieren. Inhalte in ihrer Erstsprache sind ihnen im Kontext ‚Familie‘ zugänglich. Allerdings werden 

diese, wie die Erstsprache an sich, hauptsächlich von ihren Eltern genutzt und in Anspruch genommen (vgl. 

Kapitel 8.1.11; 10.2; 10.2.7). 
222 Ähnlich wie die Kategorie Herkunft ermöglicht auch die Kategorie Familienstruktur eine Erweiterung des 

Erfahrungshorizontes. Scheidungskinder, die im Rahmen dieser Arbeit ausschließlich in deutschen Familien 

vorkommen, genießen eine andere Form der Medienerziehung und machen daher, je nach 

Familienkonstellation und Bezugspersonen und weiterer relevanter Faktoren, andere Erfahrungen, auch in 

Sachen Mediennutzung (vgl. Kapitel 10.4.2). 



 692 

Geschlechterdualität machen. Je nach Geschlecht bzw. Gender, der Intensität der 

Auseinandersetzung mit Geschlechterdualität und des herkunftskulturellen Hintergrundes, 

die alle stets in Abhängigkeit von verschiedenen Heterogenitätsdimensionen zu betrachten 

sind (vgl. Kapitel 2.2.3; 3; 4.2; 5; 6.2.3; 7.2.3; 8.1.1-8.1.7), entwickeln Kinder ihr je 

spezifisches (Mediennutzungs-)Profil. Während also das Motiv, gelenkt durch Erziehung 

und Sozialisation, in erster Linie durch die Kategorie Gender einen Einfluss erfährt, wird 

das Profil in der Gegenwart von Herkunft und Gender gebildet. 

Im Folgenden soll es darum gehen, die kindlichen (Mediennutzungs-)Motive und Profile, 

nach denen im Rahmen dieser Qualifikationsarbeit, in Abhängigkeit von den je spezifischen 

mediatisierten Kultur- und Sozialisationskontexten der deutsch-türkischen und nicht 

deutsch-türkischen Kinder, gefragt wird, zu rekapitulieren (vgl. Kapitel 1; 7.4.3). Die 

Motive konnten auf der Basis des qualitativen Datenmaterials aus erster Hand gewonnen 

und bestimmt werden (vgl. Kapitel 10.1.2). Eine Beschreibung der Profile erfolgte in den 

je unterschiedlichen Kapiteln (vgl. Kapitel 8.1; 8.2; 10.2-10.4), sodass es hier erforderlich 

ist, sich mit den Eltern-, Erzieher_innen- und Kinderangaben auseinanderzusetzen, um 

Antworten zu den je spezifischen Profilen der Kinder zu erhalten. Diese Arbeit soll an dieser 

Stelle geleistet und verfügbar gemacht werden. Anders als die Motive sind die Profile 

abhängig von den Antwortgebern und ihren sozialen Feldern. Aus diesem Grund können 

die Profile variieren.  

In der Auseinandersetzung mit den (Mediennutzungs-)Motiven der Kinder stellte sich 

heraus, dass diese, wie oben bereits erwähnt, genderspezifischen Einflüssen unterliegen. 

Kinder beschäftigen sich mit medialen und nicht-medialen Inhalten und 

Lieblingsmedienfiguren, die mit ihrem sozialen Geschlecht in Einklang stehen. 

Action/Kampf, Helden/Retter und Fahrzeuge/Autos sind daher als die primären Motive der 

Jungen und Ästhetik/Schönheit, Gestaltung/Kreativität und Prinzessinnen/Barbie als die 

primären Motive der Mädchen zu bestimmen (vgl. Kapitel 10.1.2).  

Neben Informationen zu ihren Motiven ermöglichen die Kinder auch einen Zugang zu ihren 

Profilen. Zunächst ist festzustellen, dass Kinder in der Lage sind zwischen ihren sozialen 

Feldern und den dort verfügbaren Möglichkeiten zu unterscheiden. Die Kinder bringen die 

Kita allen voran mit nicht-medialen Beschäftigungen in eine Verbindung. Die Kita wird als 

ein Spielort begriffen, der die digitalen Medien nicht zwingend miteinbegreift. In der Kita 
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gehen Kinder anderen Tätigkeiten nach, als in ihrer freien Zeit zu Hause. Gleichzeitig aber 

setzen sie zu Hause gerne ausgeführte Tätigkeiten in der Kita fort – es findet ein Transfer 

der kindlichen Tätigkeiten innerhalb der sozialen Felder und den dort verfügbaren Mitteln 

statt (vgl. Kapitel 8.2.8; 10.3.2). 

Haben die Kinder die Wahl zwischen einer medialen und nicht-medialen Tätigkeit, so 

entscheiden sie sich sowohl in der ‚Kita‘ als auch zu Hause für den letzteren 

Tätigkeitsbereich. Lediglich die deutsch-anderen Kinder gehen nach Meinung ihrer Eltern 

sehr viel lieber medialen Tätigkeiten nach – ihre Aufmerksamkeit gilt allen voran den 

Medien Fernseher, Video und DVD (vgl. Kapitel 8.1.14). In der Wahrnehmung der 

deutschen Eltern – ihre Wahrnehmung wird in den Kinderaussagen bekräftigt – 

beschäftigen sich ihre Kinder gerne, dann aber auch moderat mit medialen oder nicht-

medialen Inhalten. Sie kennen Grenzen und beschäftigen sich nicht im Übermaß mit 

Spielinhalten. Darüber hinaus scheinen sie ihre Tätigkeiten zu variieren und sich nicht auf 

eine kleine Auswahl an Elementen zu beschränken. So scheuen sie sich nicht davor 

Beschäftigungen nachzugehen, die nicht unmittelbar mit ihrem sozialen Geschlecht in einen 

Zusammenhang gebracht werden. Im Gegensatz zu den deutschen Kindern ist der nicht-

medialer Alltag der deutsch-türkischen Vier- und Fünfjährigen in ‚Familie‘ und ‚Kita‘ sehr 

stark Gender bestimmt (vgl. Kapitel 8.1.14; 10.4.2; auch 11.2.1); auch ihre Fernsehinhalte 

sind davon beeinflusst (vgl. Kapitel 10.2.2). 

Insgesamt charakterisieren die Erzieher_innen den lebensweltlichen Alltag der vier und fünf 

Jahre alten Kinder als bewegungsreich. Tätigkeiten im Freien oder freie Rollenspiele 

bereiten ihnen in der Kita große Freude. Auch finden sie an Mal-, Bastel- und Kocharbeit 

Gefallen. Während die Jungen in der Regel im Freien, mit Fahrzeugen und Bauklötzen 

spielen und sehr gerne sportlich tätig sind, verbringen die Mädchen ihre Zeit in der Kita 

mehrheitlich mit Mal-, Bastel- und Kochtätigkeiten, aber auch mit Puppen- und freien 

Rollenspielen. Die Neigung der deutsch-türkischen und teilweise auch der deutsch-anderen 

Kinder für Gesellschaftsspiele beobachten auch die Erzieher_innen bei diesen Kindern (vgl. 

Kapitel 8.1.14; 8.2.8). Ferner lassen sich die deutsch-türkischen Kinder häufiger als die 

übrigen Kinder für Rollenspiele begeistern (vgl. Kapitel 8.1.14). 

Was die medialen Beschäftigungen der Kinder anbelangt, sind sich Eltern und 

Erzieher_innen zunächst darin einig, dass der Fernseher das primäre und das Buch das 
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sekundäre Lieblingsmedium aller Kinder darstellt (vgl. Kapitel 4.3.3; 8.1.8; 8.2.).223 Vor 

allem mehrkulturell geprägte Kinder, besonders solche mit türkischen Wurzeln, gestalten 

ihren Medienalltag zu Hause hauptsächlich im Umgang mit dem Fernseher.224 Im Gegensatz 

zu den deutschen nutzen nicht deutsche Kinder häufig auch Computer, Computer-

/Konsolenspiele und das Handy/Smartphone. Die deutschen Vier- und Fünfjährigen richten 

ihren Fokus auf die Medien Buch, CD- und DVD-Player sowie Zeitschriften. Das 

Handy/Smartphone ist für sie dabei genauso wenig relevant wie die Medien Radio und 

Comics. Für ihre türkischkulturell geprägten Mitkita-Kinder hat dies für die Textmedien 

Gültigkeit. Ihr Interesse für Textmedien ist als gering einzustufen (vgl. Kapitel 8.1.8; 8.1.11; 

10.2.1).  

Insgesamt, auch mit Blick in die qualitativen Daten, ist zu konstatieren, dass deutsche 

Kinder Medien zu einem größeren Anteil in ihrer Vielfalt nutzen. Im Fall der deutschen 

Kinder ist auch eine deutliche Balance in ihrer kindlichen Mediennutzung zu erkennen – sie 

nutzen die breite Medienpalette in einem größeren Umfang und ausgewogen. Der 

Medienalltag der deutsch-türkischen Kinder ist vermehrt von einer einseitigen und 

vermindert ausgeglichenen Mediennutzung geprägt. Die Mediennutzungsgewohnheiten der 

deutsch-anderen Kinder, die als besonders medienaffin gelten, weisen sowohl spezifische 

Auffälligkeiten als auch deutliche Gemeinsamkeiten mit den der deutschen und deutsch-

türkischen Mitkita-Kinder auf. So liegt die Nutzungsdifferenz zwischen den primären 

Lieblingsmedien Fernseher und Buch bei nicht deutschen Kindern höher, als bei deutschen 

Kindern; und es sind, im Gegensatz zu den deutsch-türkischen Kindern, etwa doppelt so 

viele deutsche und deutsch-andere Kinder bereits online (vgl. Kapitel 8.1.8; auch 10.2.4). 

 
223 Der Fernseher findet in der Kita kaum Anwendung. Auch sind nur ein Drittel aller Einrichtungen im Besitz 

dieses Mediengerätes (vgl. Kapitel 8.2.4; 8.2.5). Darüber hinaus fungieren Erzieher_innen nicht als primäre 

Kommunikations- und Interaktionspartner der Kinder; ihnen sind die kindlichen Medienwelten, vor allem die 

der deutsch-türkischen Kinder, größtenteils nicht bekannt (vgl. Kapitel 8.2.10-8.2.12). Vor diesem 

Hintergrund interessiert, worauf sich die Erzieher_innen beziehen, wenn sie über die Lieblingsmedien der 

Kinder bestimmen.  
224  Der Fernseher ist strenggenommen Ausgangspunkt aller kindlichen Mediennutzungspräferenzen (vgl. 

Kapitel 10.2; 10.2.7). 
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Nichtsdestotrotz entsteht der Eindruck, dass vor allem deutsch-türkische Jungen mit dem 

Internet zurechtkommen (vgl. Kapitel 10.2.4). 

Entsprechend hat der Computer nicht nur in seiner Off-, sondern auch Online-Funktion im 

Alltag der Kinder seinen Platz gefunden – dann aber hauptsächlich im Alltag der nicht 

deutschen Kinder (vgl. 8.1.8-8.1.10; auch 10.2.3; 10.2.4; 10.2.7).225 Erzieher_innen zählen 

den Offline-Computer zu den Lieblingsmedien der Kinder (vgl. Kapitel 8.2.9).226 Allerdings 

schätzen sie die Fähig- und Fertigkeiten der deutschen Kinder in fast allen Bereichen des 

Bedienens und Anwendens von Medien besser ein, als die der nicht deutschen Kinder. Die 

niedrigsten medialen Fähig- und Fertigkeiten schreiben sie den deutsch-anderen und vor 

allem deutsch-türkischen Jungen zu (vgl. Kapitel 8.2.14).  

Anders der Eindruck der Eltern: Während deutsche Eltern ihre eigenen medialen Fähig- und 

Fertigkeiten höher bewerten, als die ihrer Kinder, schätzen mehrkulturelle Eltern ihre 

Kinder im Umgang mit diesem Medium kompetenter ein, als sich selbst (vgl. Kapitel 

8.1.17) und befürworten zu einem größeren Anteil den selbstständigeren Umgang ihrer 

Kinder damit. Während deutsche Eltern zwischen ihren Kindern nicht unterscheiden – sie 

sollen beide gleichermaßen Selbstständigkeit erlangen –, wünschen sich deutsch-türkische 

Eltern primär im Zusammenhang mit ihren Töchtern eine selbstständigere 

Computernutzung.  

Das deutsch-türkische Mädchen nutzt im Rahmen von KidSmart den Computer seltener in 

seiner Vielfalt. Der gleichkulturell geprägte Junge ist aktiver und möglicherweise der 

Aktivste unter allen Kindern (vgl. Kapitel 10.2.1; 10.2.3; 10.2.4). Dafür nutzt der deutsche 

Junge den Computer aber häufiger in seiner Vielfalt und selektiv (vgl. Kapitel 8.1.9; 10.2.3; 

10.2.4). Insgesamt wird der Computer, gerade auch im Zusammenhang mit dem Internet, 

sehr oft in seiner Konvergenz genutzt (vgl. Kapitel 8.1.9; auch 10.2.1; 10.2.3; 10.2.4) – 

somit steht fest: Kinder, gleich welcher Herkunft und welchen Geschlechts, eignen sich 

Medien selbstverständlich konvergenzbezogen an (vgl. Kapitel 4.1.2). 

 
225 Ein Teil der Kinder aus deutsch-türkischen Verhältnissen hat den Zugang zum Computer entweder in der 

Kita oder durch Freunde ermöglicht bekommen (vgl. Kapitel 10.2.3). 
226 Der Computer ohne Internet hat in über der Hälfte der Einrichtungen Einsatz gefunden (vgl. Kapitel 8.2.5). 

Es ist daher zu vermuten, dass diese Einschätzung der Erzieher_innen auf der Basis ihrer Erfahrungen mit den 

Kindern in der pädagogischen Praxis entstanden ist.  
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Ein Teil der Eltern ist sich schließlich darin einig, dass ihre Kinder im Rahmen 

frühinstitutioneller Bildungs- und Erziehungsbemühungen mehr und mehr auch in Sachen 

Internetsicherheit unterstützt werden müssten. Besonders deutsch-andere Eltern begrüßen 

eine solche Fördermaßnahme in der Kita. In den Vorstellungen der Eltern ist die Kita 

dennoch keine Anlaufstelle, die Kinder bei Unsicherheiten mit, in und durch Medien 

aufsuchen sollten. Im Gegenteil: Eltern haben konkrete Vorstellungen darüber, welche 

Medienkompetenz ihre Kinder vermittelt bekommen sollen. Deutsch-türkische Eltern 

wünschen sich vermehrt die Vermittlung selektiver, technischer und kreativer Fähig- und 

Fertigkeiten in der Kita. Während ihre Söhne einen kritischen Medienumgang erlernen 

sollen, sollen ihre Töchter in einen sachlichen Umgang mit Medien eingeführt werden. Bei 

ihren Töchtern sehen sie die Thematisierung der Sicherheit im Netz häufig als nicht 

erforderlich. Darüber hinaus sollen ihre Kinder Medien stets vor dem Hintergrund von Lern- 

und Bildungsmaßnahmen verstehen einzusetzen. 

Ähnliches gilt für die deutsch-anderen Kinder. Auch für sie sind Medieninhalte mit Schul- 

und Lernbezug aufzugreifen – als förderungswürdig erachten diese Eltern an erster Stelle 

ihre Söhne, die auch in kritisch-reflexiver Hinsicht eine Förderung erfahren sollten. Ihre 

Töchter dahingegen sollen Medien technisch und kreativ nutzen können. Allerdings lassen 

sich auch andere Bereiche finden, bei denen sie nicht unmittelbar zwischen ihren Kindern 

unterscheiden: die Mediennutzung ihrer Kinder soll sicher, sachlich und selektiv sein. 

Deutsche Eltern legen den Fokus mehrheitlich auf die Vermittlung eines kritisch-reflexiven, 

kreativen und sachlichen Umgangs mit Medien (vgl. Kapitel 8.1.18). Am wichtigsten ist 

ihnen aber, wie auch den Erzieher_innen (vgl. Kapitel 8.2.15), die Vermittlung einer 

kritisch-reflexiven Mediennutzung – und zwar unabhängig vom Geschlecht ihres Kindes. 

Anzumerken ist in diesem Zusammenhang, dass die Erzieher_innen die Vermittlung 

kritisch-reflexiver Fähig- und Fertigkeiten bei den deutsch-türkischen Kindern häufig nicht 

als erforderlich erachten. Ihrer Meinung nach haben die deutsch-türkischen und deutschen 

Mädchen den geringsten Förderbedarf (vgl. ebd.). 
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Werden diesen Angaben die Kinderaussagen gegenübergestellt, so ergibt sich folgende 

Übersicht:227 In der Auseinandersetzung mit dem Mediennutzungsverhalten, den medialen 

und inhaltlichen Präferenzen der Kinder (vgl. Kapitel 10) können allen voran Informationen 

und Aussagen zu den Medienkompetenzbereichen Medienkunde und Mediennutzung 

ermittelt werden. Die Medienkompetenzbereiche Medienkritik, Mediengestaltung und 

Medienkommunikation stellen sich als weniger relevant heraus – diese scheinen 

herkunftskulturellen Einflüssen zu unterliegen. Es ist davon auszugehen, dass den vier und 

fünf Jahre alten Kindern vor der Projektdurchführung primär Gelegenheiten zur medialen 

Wissensaneignung und des aktiven Medienumgangs ermöglicht wurden. Kreative, 

innovative oder kritisch-reflexive Momente der Mediennutzung und medialen 

Beschäftigung scheinen sie selten bis kaum erfahren zu haben – zumindest nicht explizit. 

Im Zentrum aller kindlichen Mediennutzung steht die informative, teilweise aber auch 

instrumentell-qualifikatorische Medienkunde sowie die rezeptiv-anwendende 

Mediennutzung. Im Fokus ihrer Mediennutzung sind Medieninhalte, an denen sie großes 

Gefallen finden. Sie beschäftigen sich mit Spielen, sowohl am Computer als auch im 

Internet, ohne sich Gedanken über Zeit und Dauer ihrer Mediennutzung zu machen. Auch 

gelingt es ihnen nicht in jedem Fall die Medieninhalte, die ihren Medienalltag bestimmen, 

konkret beim Namen zu nennen. Allerdings schätzen sie ihre medialen Fähig- und 

Fertigkeiten häufig positiv ein. Selten sind sie der Meinung, dass sie etwas nicht oder 

weniger gut können, als ihre Mitkita-Kinder. In diesen Fällen scheinen sie sich ihren Stärken 

und Schwächen bewusst zu sein; auch sind sie in der Lage, das Anforderungsniveau bzw. 

den Schwierigkeitsgrad medialer Inhalte und Handlungen, in Abhängigkeit von ihren 

eigenen medialen Fähig- und Fertigkeiten, für sich einzuschätzen. Insgesamt sind ihre 

Äußerungen positiver Natur. Wenn sie über ihre medialen Beschäftigungen berichten, dann 

häufig über solche Aspekte, die ihnen gelingen, viel Freude bereiten oder eine 

 
227 Der Verfasser möchte an dieser Stelle daran erinnern, dass lediglich eine Idee von den medialen Fähig- 

und Fertigkeiten der Kinder, die mittels ihrer Aussagen in der jeweiligen Interviewsituation zum Teil erkannt 

und den entsprechenden Medienkompetenzbereichen nach Baacke zugewiesen wurden (vgl. Kapitel 6.3.3), 

gewonnen wurde, nicht aber ihre kindliche Medienkompetenz eingeschätzt und bewertet werden kann. Diese 

gilt es im Rahmen anderer kulturvergleichender Untersuchungen in der Frühen Bildung mit Medien gezielt 

zu erforschen (vgl. hierzu Kapitel 7.4.5).  
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Herausforderung für sie darstellen. Sie scheinen von einem realistischen Blick begleitet zu 

werden (vgl. Kapitel 10.2.7). 

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausführungen ist zu konstatieren, dass mehrkulturell 

nicht gleich mehrkulturell und deutsch-türkisch auch nicht gleich mehrkulturell ist. Anders 

formuliert: Die Deutsch-Türken repräsentieren nicht die ‚Migranten‘ und ‚Migranten‘ sind 

nicht gleich ‚Türken‘ (vgl. Kapitel 2.2.3; 4.1.3; 4.2.4; 4.2.5; 5). Die Gruppe der Deutsch-

Türken unterscheidet sich im Rahmen dieser Arbeit eher von der Gruppe der Deutschen als 

dies die Deutsch-Anderen tun. Die herkunftskulturellen Bedingungen, unter denen deutsch-

türkische und deutsche Kinder aufwachsen, sind hier grundlegend verschieden. Anders ist 

es im Fall der deutsch-anderen Haushalte: Deutsch-andere Eltern und Kinder haben für sich 

typische, dann aber auch mit den deutsch-türkischen oder aber deutschen Haushalten 

ähnliche Eigenschaften. In der Folge wachsen Kinder mit einem deutsch-anderen 

Hintergrund in Familien auf, die ihnen, in Abhängigkeit von verschiedenen Einflussgrößen, 

heterogenere Erfahrungsräume und -möglichkeiten bieten sollten, als dies in den nicht 

deutsch-anderen Haushalten zu erwarten ist (vgl. Kapitel 8; 9). 

Im Zusammenhang mit den medialen Erfahrungsräumen von Kindern wurde deutlich, dass 

Eltern die Mediennutzung ihrer Kinder entweder auf der Basis ihrer gemeinsamen medialen 

Momente beurteilen oder aber die Mediennutzung der Kinder von gerade diesen 

gemeinsamen Mediennutzungserfahrungen beeinflusst wird. Das bedeutet: Es gibt einen 

unmittelbaren Zusammenhang zwischen den Angaben der Eltern zu der Mediennutzung 

ihrer Kinder und den gemeinsamen medialen Nutzungsmomenten zu Hause (vgl. Kapitel 

8.1.10). Unter Beachtung der Elternangaben zu den Vorlesegewohnheiten ihrer Kinder (vgl. 

Kapitel 8.1.11), aber auch der Kinderaussagen zu ihren medialen Aktivitäten zu Hause (vgl. 

Kapitel 10.2), können die elterliche Einstellung zu Medien, die 

Mediennutzungsgelegenheiten im Kontext Familie sowie gemeinsame mediale Momente 

der Kinder mit ihren Eltern als zentrale Kategorien für die mediale Profilbildung der Kinder 

angesehen werden. Eltern sind also nicht nur für die Mediennutzung ihrer Kinder 

verantwortlich, sondern, sie sind an der Entwicklung des Mediennutzungsverhaltens ihrer 

Kinder maßgeblich beteiligt – bewusst oder unbewusst.  

Dabei ist die Mediennutzungssprache der Kinder aus deutsch-türkischen Kontexten 

eindeutig deutsch (vgl. Kapitel 8.1.11; 11.2.1). Deutsch-türkische Kinder berichten, wie ihre 
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deutschen Mitkita-Kinder auch, über Medieninhalte und Medienhelden aus dem 

deutschsprachigen Fernsehen (vgl. Kapitel 10.2.2). Außerdem bekommen sie häufig in 

deutscher Sprache vorgelesen (vgl. Kapitel 8.1.11) und verständigen sich unter ihren 

gleichkulturell geprägten Peers wiederum auf Deutsch. In manchen Situationen, vor allem 

in der Familie, findet aber auch die Erstsprache Türkisch der Kinder Einsatz – so 

beispielsweise im Gespräch mit Verwandten oder Bekannten aus der Türkei via eines 

Instant-Messanging-Dienstes (vgl. Kapitel 10.2.4). 

Trotz alledem scheint die kindliche Lebens- und Medienwelt Erwachsenen wenig bekannt 

zu sein. Es sind allen voran die Erzieher_innen, die nicht zu den primären 

Interaktionspartnern der Kinder zu zählen sind. Hinzu kommt, dass ihnen der Alltag der 

mehrkulturellen und hier der deutsch-türkischen Kinder, besonders der deutsch-türkischen 

Mädchen, häufiger unbekannt ist, als der der übrigen Kinder. Für einen wesentlich Anteil 

der Erzieher_innen bleibt der lebens- und medienweltliche Alltag der türkeistämmigen 

Kinder unsichtbar. Dieses Ergebnis ist insofern von Bedeutung, als dass eine unmittelbare 

Kommunikation mit den Kindern über und ein Interesse für ihre Lebens- und Medienwelten 

seitens der Erzieher_innen möglicherweise zu kurz zu kommen scheint (vgl. Kapitel 8.2.10-

8.2.13). Möglicherweise schaffen sprachliche Defizite weitere Barrieren, die neben 

kommunikativen Kompetenzen auch soziale Fähigkeiten tangieren und somit neben der 

Interaktions- auch die Handlungsfähigkeit in sozialen Situationen einschränken (vgl. 

Kapitel 8.2.12). 

Auf der Grundlage der Erzieher_innenangaben ist jedoch zu konstatieren, dass 

Medienfiguren und Medienaccessoires die Tür zu mehr sozialem Austausch öffnen. Über 

diese Inhalte werden persönliche Interessen und Vorlieben mit anderen geteilt und mögliche 

Barrieren, auch sprachliche, überwunden. Während Medienaccessoires kaum zu einem 

aktiven Austausch über die medialen Interessen und Inhalte beitragen, kann die 

Identifikation mit einer in und durch die Medien kennengelernten Figur die Bereitschaft, 

etwas mit anderen zu teilen, erhöhen. Insgesamt begünstigt die Identifikation mit einem 

Medienhelden die Kommunikationsbereitschaft der Kinder (vgl. ebd.) sowie die 

Mediennutzung (vgl. Kapitel 10.2.4). 

Der gelebte Medienalltag wird folglich zunehmend über Sprache gestaltet und geteilt. 

Obwohl dieses Kommunikationsmedium nicht alleiniges Instrument zur Vermittlung von 
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Medienthemen, Medienerlebnissen und des Medienalltags darstellt, ist es dennoch, gerade 

in der Interaktion mit anderen, von hoher Bedeutung. Liegt die Sprachfähigkeit der Kinder 

in der Wahrnehmung der Erzieher_innen unter dem Altersdurchschnitt, so findet ein 

Austausch der Kinder mit ihren Peers über ihre Medienwelten kaum statt. Bemerkenswert 

ist, dass die deutsch-türkischen Vier- und Fünfjährigen in der Wahrnehmung der 

Erzieher_innen selbst bei überdurchschnittlichen Sprachfähigkeiten sehr viel seltener das 

Bedürfnis nach einem Austausch über ihre Medienerlebnisse zum Ausdruck bringen. Es 

sind vor allem ihre deutsch-anderen Mitkita-Kinder, die Gesprächsanlässe schaffen oder 

nutzen (vgl. ebd.). 

Weshalb die deutsch-türkischen Kinder weniger der Mediensprache als vielmehr der 

Medienhandlung ihr Interesse widmen (vgl. Kapitel 8.1.13), scheint, im Zusammenhang mit 

ihren Medienreaktionen, eine interessante Frage zu sein, bei der es sich lohnt, dieser 

nachzugehen – auch hinsichtlich ihrer Bedeutung für die Arbeit mit diesen Kindergruppen. 

Deutlich wird jedoch, dass Medienbildung und somit auch Mediennutzung stets 

Sprachbildung und Sprachnutzung meint. 

 

 

11.4 Projektergebnisse aus der Abschlussbetrachtung der Projektdurchführung – 

Ein Überblick 

 

Mit Abschluss der Projektdurchführung stellt sich die Frage nach dem Mehrwert von 

Projektarbeiten dieser Art. Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, ob das 

interventiv angelegte Forschungsprojekt bei den Projektbeteiligten und in ihren sozialen 

Feldern Veränderungen hervorgerufen hat.228 

Zunächst ist zu konstatieren, dass das Projekt in jedem Fall zu neuen Denk-, 

Wahrnehmungs- und Handlungsweisen bei den sozialen Akteuren eines jeden sozialen 

Feldes geführt hat. Ob Eltern (vgl. Kapitel 9.1) oder Erzieher_innen (vgl. Kapitel 9.2), beide 

berichten über Veränderungen, die die bisherigen (medialen) Gewohnheiten und 

 
228  Eine detaillierte Auseinandersetzung mit den konkreten Veränderungen kann den entsprechenden 

Auswertungskapiteln und ein Überblick den Faziten entnommen werden (vgl. Kapitel 9.1 und 9.2).  
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Sichtweisen, auch in Bezug auf mediale Kompetenzen (vgl. Kapitel 9.1.11), aller mittel- 

oder unmittelbar beteiligten Akteure betreffen. Die große Mehrheit der Eltern (vgl. Kapitel 

9.1.1) und Erzieher_innen (9.2.1) ist sich darin einig, dass die Kinder mehrheitlich Freude 

und Spaß an der Projektarbeit hatten. Möglicherweise deshalb erachten fast alle Eltern das 

Projekt als sinnvoll und wünschen sich dessen Fortsetzung (vgl. Kapitel 9.1.3).  

Gültigkeiten haben diese Ergebnisse allen voran für die nicht deutsch-türkischen Eltern. Die 

deutsch-türkischen Eltern dahingegen stehen dem Ganzen zum Teil eher skeptisch 

gegenüber, weshalb über ein Zehntel (11,1 Prozent) von ihnen das KidSmart-Projekt als 

nicht sinnvoll einschätzt und an einer Fortsetzung nicht interessiert ist (12 Prozent). Auch 

schätzen sie die Freude und den Spaß ihrer Kinder, besonders ihrer Töchter, am Projekt 

teilweise deutlich niedriger ein (vgl. ebd.). Insgesamt ist davon auszugehen, dass Eltern, die 

eine Veränderung in der gemeinsamen Mediennutzung mit ihren Kindern erfahren haben, 

sich eher eine Fortsetzung wünschen (96,9 Prozent) als solche (89,5 Prozent), die diese 

Erfahrungen nicht gemacht zu haben scheinen (vgl. Kapitel 9.1.3). 

Nachgewirkt hat das Projekt hauptsächlich in den deutsch-anderen Familien. In fast 90 

Prozent dieser Haushalte haben sich die Mediennutzungsgewohnheiten nach Angaben der 

Eltern verändert. In den nicht deutsch-anderen Haushalten trifft dieses Ergebnis auf fast drei 

Viertel der Familien zu. Am deutlichsten sind die Veränderungen im Zusammenhang mit 

gemeinsamen medialen Momenten (36,1 Prozent), der selbstständigeren Mediennutzung des 

Kindes (28,3 Prozent), dem Interesse der Eltern an der kindlichen Medienwelt (18 Prozent) 

und der Nutzung des Kindes zuvor verbotener Medien (11,8 Prozent) zu beobachten. Das 

KidSmart-Projekt hat somit an erster Stelle in der Mediennutzung der sozialen Akteure, 

dann aber auch in den bisherigen Einstellungen der Eltern zu Medien neue Erfahrungsräume 

ermöglicht – es scheint sie, die Eltern, für das Thema Medien, Mediennutzung und 

Medienerziehung sensibilisiert zu haben (vgl. Kapitel 9.1.5).  

Diese Ergebnisse haben allerdings nicht in jedem Fall Gültigkeit, weil sie je nach 

Herkunftskultur und Geschlecht des Kindes (stark) variieren. Das bedeutet: Das Projekt und 

die Intervention scheinen in unterschiedlichem Maße die Familien erreicht zu haben. 

Während in nicht deutsch-türkischen Familien jetzt zu fast einem Achtel (11,8 Prozent) über 

Medien gesprochen wird, liegt dieser Wert bei den deutsch-türkischen Familien bei weniger 

als fünf Prozent (vgl. ebd.). Unter Berücksichtigung des Faktors Geschlecht können weitere 
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Ergebnisse erzielt werden (vgl. ebd.; auch 9.1.6-9.1.10): Eine gemeinsame Mediennutzung 

erfolgt mehrheitlich in den Familien der deutsch-anderen (60 Prozent) und deutschen 

Mädchen (43,3 Prozent). Ein Interesse der Eltern für die kindlichen Medienwelten besteht 

allen voran in den Familien der Jungen (21,1 Prozent), dann aber auch in den der Mädchen 

mit einem deutsch-anderen Hintergrund (20 Prozent). Eine Einschränkung der 

Mediennutzung findet zunächst in den Familien der deutsch-anderen Jungen (23,5 Prozent) 

statt. Die Erlaubnis für die Nutzung zuvor verbotener Medien betrifft eher die nicht 

deutschen Jungen (17,2 Prozent). Die Bereitschaft der Eltern sich über die Erziehung mit 

Medien zu informieren, ist bei den Eltern der deutsch-anderen (26,7 Prozent) und im 

Hinblick auf die Anschlusskommunikation bei den der deutschen Mädchen (20 Prozent) am 

höchsten. Was die selbstständigere Mediennutzung der Kinder anbelangt, scheinen die 

Kinder ähnliche Veränderungen im Kontext Familie erfahren zu haben (vgl. Kapitel 9.1.5). 

Die gesteigerte Selbstständigkeit im Umgang mit Medien kann auf das verstärkte Interesse 

der Kinder für Medien und dieses wiederum auf den veränderten Medieneinsatz in der Kita 

zurückgeführt werden – in der Kita fanden mit Beginn der Projektarbeit vermehrt die 

Nutzung sogenannter neuer bzw. digitaler Medien statt (vgl. Kapitel 9.2.3). Die Eltern (vgl. 

Kapitel 9.1.1), vielmehr solche aus mehrkulturellen (58,6 Prozent), weniger aus deutschen 

Kontexten (47 Prozent), beobachten bei ihren Kindern ein verstärktes Medieninteresse und 

einen selbstständigeren Umgang damit; hier allen voran für den Computer ohne Internet 

(vgl. Kapitel 9.1.6). In der Wahrnehmung der Erzieher_innen findet dieses Ergebnis 

Bestätigung (vgl. Kapitel 9.2.5). Es ist hauptsächlich der Computer ohne Internet und der 

digitale Fotoapparat, die durch einen Teil der Kinder jetzt verstärkt genutzt werden. Das 

Internet gewinnt auch an Relevanz. Es wird, wie den Elternangaben zu entnehmen ist, je 

nach Medieninteresse, von den Kindern gerne genutzt (vgl. Kapitel 9.1.6) – ein möglicher 

Grund, weshalb sich Eltern mehr und mehr die Förderung eines sicheren Umgangs ihrer 

Kinder mit dem Internet wünschen (vgl. hierzu Kapitel 11.3). 

Aus Sicht der Erzieher_innen ist das Internet nicht unmittelbarer Bestandteil der kindlichen 

Medienwelt. Es gewinnt zwar an Relevanz, es erreicht aber nicht den Stellenwert, den die 

bisher genannten Medien für die Kinder besitzen (vgl. Kapitel 9.2.5) – ein Ergebnis, das die 

deutschen Eltern teilen (vgl. Kapitel 9.1.6). Bemerkenswert ist, dass sich die 

Erzieher_innenangaben auch in weiteren Punkten von denen der Eltern unterscheiden (vgl. 
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Kapitel 9.2.1): ihrer Wahrnehmung nach ist die Mehrheit der deutschen (55,3 Prozent), nicht 

aber der nicht deutschen Kinder (46,4 Prozent) jetzt für Medien interessiert. Während sich 

ihre Beobachtungen in herkunftskultureller Perspektive grundlegend unterscheiden, sind sie 

sich, unter Einbezug des Merkmals Geschlecht, darin einig, dass allen voran die deutsch-

türkischen Mädchen (ca. 80 Prozent) jetzt sehr viel lieber mit Medien umgehen, als vor der 

Projektdurchführung; und das, obwohl beide, darin sind sie sich also einig, bei einem 

höheren Anteil dieser Kinder keine Freude an der Projektarbeit erkennen konnten (vgl. 

Kapitel ebd.; 9.1.1).  

Allgemein ist zu konstatieren, dass die deutsch-türkischen Kinder, und hier mehrheitlich die 

Mädchen, von den Erwachsenen häufig eine andere Einschätzung erfahren, als die übrigen 

Kinder. Den deutsch-türkischen Kindern bzw. Mädchen werden mit Abschluss der 

Projektarbeit sowohl durch ihre Eltern als auch Erzieher_innen die niedrigsten 

Kompetenzgewinne zugeschrieben. Die medialen Fähig- und Fertigkeiten der 

türkischkulturell geprägten Mädchen werden als gering und kaum entwickelt eingeschätzt 

(vgl. Kapitel 9.1.9-9.1.11; 9.2.5-9.2.8). Entsprechend schätzen diese Eltern die medialen 

Fähig- und Fertigkeiten ihrer Töchter als förderungswürdig ein – diese haben, im Gegensatz 

zu den Söhnen, in fast allen Bereichen Nachholbedarf (vgl. Kapitel 9.1.11). Konsens besteht 

darin, dass diese Mädchengruppe jetzt nicht mehr über Medien weiß, jetzt nicht mehr mit 

Medien machen und auch nicht mehr Medien nutzen kann, als ihre gleichaltrigen Mitkita-

Kinder aus demselben und einem anderen herkunftskulturellen Kontext; dies gilt auch für 

ihre Medienwünsche (vgl. Kapitel 9.1.9; 9.2.6). Trotz alledem erachten fast ein Fünftel 

(18,2 Prozent) der deutsch-türkischen Eltern die Medienarbeit mit ihren Töchtern als nicht 

sinnvoll und daher auch nicht als erforderlich (vgl. Kapitel 9.1.11) – ein Ergebnis, dessen 

Sinnhaftigkeit es zu hinterfragen gilt. 

Fakt ist, dass kindliche Lebens- und Medienwelten Eltern, aber auch Erzieher_innen noch 

immer nicht gänzlich zugänglich und bekannt sind. Eltern und Erzieher_innen gehören nicht 

zu den unmittelbaren medialen Kommunikations- und Interaktionspartnern der Kinder (vgl. 

Kapitel 8.1.13; 8.2.12; auch 11.3). Kinder, unabhängig von ihrer Herkunftskultur, reden 

auch nach der Projektdurchführung nur in Ausnahmefällen mit ihren Eltern über ihre 

Mediennutzung und die Medieninhalte, die sie rezipieren. Unbekannt ist vor allem das 
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Anschlusskommunikationsverhalten der deutsch-türkischen Tochter – hierzu kann sich kein 

Elternteil äußern (vgl. 9.1.7). 
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12. Aussichten für eine chancengerechtere frühkindliche Medienbildung in 

interkultureller Perspektive 

In dieser Arbeit wurde die Bemühung unternommen, der zunehmenden Bedeutung und 

Relevanz der Forschungs- und Themenschwerpunkte Migration, Interkulturalität, Gender 

und Frühe (Medien-)Bildung in ihrer intersektionalen Beziehung gerecht zu werden. Ziel 

ist es, den Folgen sozialer Ungleichheit von Anfang an gezielt zu begegnen, die gerechte 

Verteilung von Bildungs-, Teilhabe- und Partizipationsressourcen sowie die 

gewinnbringende Nutzung von Lern- und Bildungsangeboten früh zu ermöglichen – auch 

über herkunfts- und geschlechterspezifische Grenzen hinweg. 

Hierzu fragte der Verfasser nach der bildungspolitischen und sozial-gesellschaftlichen 

Relevanz der Kenntnis über die mediatisierten Erfahrungsräume und 

(Medien-)Sozialisationskontexte von mehrkulturellen, deutsch-türkischen und deutschen 

vier und fünf Jahre alten Kindern. Den Zugang in diese Räume bzw. Kontexte ermöglichte 

er sich und den Leser_innen mittels des KidSmart-Projekts aus verschiedenen Perspektiven: 

es kamen Eltern, Erzieher_innen und Kinder zu Wort (vgl. Kapitel 8-10).  

In diesem Kapitel möchte der Verfasser abschließende, in bildungspolitischer und 

gesamtgesellschaftlicher Hinsicht relevante Aspekte und Gedanken für eine 

chancengerechtere frühkindliche (Medien-)Bildung in interkultureller Perspektive 

zentrieren. Hierzu werden auf der Grundlage der Theorie, Empirie und der Ergebnisse 

insgesamt acht Ziele formuliert, die im Folgenden genauer erläutert werden sollen: 

 

1. Migration und Interkulturalität als Potenzial erkennen 

 

Migration und Einwanderung stellen eine gesamtgesellschaftliche Wirklichkeit dar. 

Deutschland ist ein Einwanderungsland, und dies paradoxerweise seit dem 

Anwerbestopp im Jahr 1973. Von 1955 bis 1973 immigrierten ungefähr 14 Mio. 

Menschen nach Deutschland; etwa 80 Prozent kehrten in ihr Ursprungsland zurück 

und circa 20 Prozent blieben und holten ihre Familien nach. Die anfängliche 

Doppelstrategie (Integration bei gleichzeitiger Re-Migrationsbemühung) der 
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damaligen Politik sollte spätestens mit dem Zuwanderungsgesetz im Jahr 2005 einen 

Wandel erfahren. Die Migration scheint heute zwei Gesichter zu haben: (viele) 

Chancen auf der einen und (große) Spannungen auf der anderen Seite.  

Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass Deutschland ein Einwanderungsland ist 

und die Anzahl der Menschen mit einem sogenannten Migrationshintergrund in den 

jüngeren Altersgruppen deutlich zunimmt, ist die Lösung weniger in einer 

Problematisierung, als vielmehr der Akzeptanz und Wertschätzung dieser Fakten zu 

suchen. Fragen nach der einen Kultur, der einen Identität und des einen Lebensstils 

lösen sich auf; sie sind schlichtweg nicht vertretbar. Die Konzepte Globalisierung, 

Transkulturalität, Mediatisierung und schließlich Hybridität haben uns gelehrt, dass 

Individualität und Gesellschaft in glokalen und damit in sogenannten 

deterritorialisierten Kontexten erfahrbar werden (können). Pantha Rhei – alles fließt 

und ist in einem kontinuierlichen Wandel; nichts bleibt, wie es einmal war, und unter 

anderem deshalb gibt es möglicherweise auch nicht das, was Menschen als ihre 

Nachkommen oder Vorfahren bezeichnen. 

In einem von Migration und Einwanderung geprägten Land ist der kollektive 

Egoismus kein freiheitlicher, gleichberechtigter und solidarischer Ansatz. Dieser 

schließt Individuen und soziale Gruppen aufgrund von verschiedenen 

Heterogenitätsdimensionen aus, ist darauf ausgerichtet, diese zu dominieren und 

sich als besser und wertvoller einzustufen. Der Habitus kollektiver Egoisten wird 

den Erziehungsstil und die Sozialisations- und Lebensformen der einen, fremden 

Gruppe vermutlich als schlechter und die der eigenen Gruppe als besser und mehr 

noch universell gültig anerkennen. Er wird die Existenz gesellschaftlicher Diversität 

wahrnehmen und thematisieren, verinnerlichen und umsetzen wird er die 

heterogenen Strukturen, Muster und Chancen in Gesellschaft, Alltag und Schule 

vermutlich kaum oder nur sehr zögerlich. 

Die Kenntnis über die (herkunftsspezifischen) Lebens- und Medienwelten von 

Menschen aus migrationsspezifischen Kontexten, die Auseinandersetzung mit ihren 

lebens- und umweltlichen Bedingungen, auch in ihrem Ursprungsland, die 

Begegnung und der direkte Austausch scheinen daher noch immer unumgänglich 

und notwendig zu sein. Damit jedoch Bemühungen der Begegnung, 
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Auseinandersetzung, Bindung und schließlich Potenzialentfaltung nicht auf der 

Oberfläche bleiben, sondern authentisch, aufrichtig und zielgerichtet erfolgen 

können, gilt es den Mitgliedern der deutschen Gesellschaft sowie allen 

verantwortlichen sozialen Akteuren, insbesondere der Praxis, den Sinn von 

Migration und Interkulturalität erfahrbar werden zu lassen bzw. sie auf Sinnsuche 

zu schicken – beispielsweise über Projektarbeit. Wie Hüther (2016) schreibt, braucht 

es eine Kultur des Miteinanders, eine Gesellschaft, in der die Einzelnen miteinander 

verbunden sind oder sich zumindest verbunden fühlen – mit Gauck gesprochen, 

braucht es die Einheit der Verschiedenen, dann allerdings ohne einander 

untergeordnet zu sein. 

 

2. Der Verantwortung im Verbund gerecht werden 

 

Kinder wachsen in unterschiedlichen sozialen Feldern bzw. sozialökologischen 

Zonen, die in unmittelbarer Abhängigkeit zueinanderstehen, auf und treten mit 

unterschiedlichen sozialen Akteuren in einen Austausch. Diese Felder/Zonen und 

ihre Akteure bieten ihnen verschiedene oder ähnliche Erfahrungsräume an. Sie 

haben einen unmittelbaren Einfluss auf die Entwicklung ihrer Wahrnehmungs-, 

Denk- und Handlungsstrukturen und verlaufen in der Regel parallel. 

In einer Gesellschaft, die Migration und Interkulturalität als Potenzial anerkennt und 

diesen wertschätzend begegnet, sind Felder und Akteure nicht hierarchisch 

gegliedert; diese sind auf ihre je spezifische Art und Weise funktional und folglich 

von gleich hohem Wert. Damit Kinder nicht nur in oder nach einem System 

funktionieren müssen, sondern selbstbestimmt, gleichberechtigt, aktiv und 

verantwortungsbewusst an und in Gesellschaft, die in Deutschland von Migration 

geprägt ist, teilnehmen und teilhaben können, ist die Gestaltung von Bildung – und 

damit auch von Medienbildung – den Bedingungen und Bedürfnissen der 

Zubildenden anzupassen. Was ein Kind erlernen soll, um ‚optimal‘ auf ein 

erfolgreiches Leben (in Deutschland) vorbereitet zu sein, sollte also maßgeblich von 

der Wechselwirkung bzw. vom gleichzeitigen Zusammenwirken heterogener 

Gesellschafts- und Lebensformen abhängen. Die Geringschätzung der einen 
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Gesellschafts- und Lebensform zuungunsten der anderen verfehlt hier regelrecht ihr 

Ziel. 

Deshalb kann sich der Verfasser mit Formulierungen wie Kompensation oder 

Korrektur nicht anfreunden. Beide ‚Konzepte‘ definieren mindestens eine 

Gesellschafts- und Lebensform als defizitär und nicht funktional und eine andere als 

funktional und daher erstrebenswert und zielführend. In einem solchen System 

können kulturelle Besonderheiten, gesellschaftliche Vielfalt und Heterogenität und 

die mehrkulturellen Hintergründe von Kindern und ihren Familien lediglich 

existieren, nicht aber ‚gesehen‘ oder ‚gehört‘ werden. 

Für mehr Bildungs- und Chancengerechtigkeit und ihre Verantwortung braucht es, 

wie El-Mafaalani (2018b) anhand des Tisch- bzw. Kuchenbeispiels veranschaulicht, 

eine Streitkultur als Leitkultur. Eltern und Erzieher_innen, aber auch Kinder und 

andere relevante Akteure, sie alle wollen nicht nur am Tisch sitzen und ein Stück 

vom Kuchen haben, sie wollen einen schönen Sitzplatz haben und über die 

Kuchensorte und die Größe des Kuchenstücks mitentscheiden – also ganz nach dem 

Motto: Nichts über uns ohne uns! Diese Form des (Kultur-)Austausches wird der 

gesellschaftlichen Diversität gerecht und begegnet ihr mit Wertschätzung. Sie 

fordert und fördert die individuelle Autonomie des Einzelnen, dann allerdings auch 

nur in sozialen Bezügen.  

 

3. Eine inklusive Grundhaltung erlangen und kultursensitiv agieren 

 

Grundeinstellung sollte sein, Heterogenität und Vielfalt zu akzeptieren, diese 

wertzuschätzen, als Herausforderung anzunehmen und schließlich Chance zu 

nutzen. Hierzu bedarf es der Abkehr von zielgruppenspezifischen Etikettierungen 

und der Fokussierung auf die Einzigartigkeit und Potenziale der Subjekte, samt ihren 

biographischen Bezügen und damit ihrer lebensweltlichen Kontexte. 

Gerade Kindern aus mehrkulturellen und speziell solchen aus deutsch-türkischen 

Verhältnissen würde diese Grundhaltung zugutekommen, weil ihre Lebenswelten 

häufiger als die ihrer Mitkita-Kinder Erzieher_innen nicht bekannt sind. Diese, an 

erster Stelle die deutsch-türkischen Mädchen, bleiben zum Teil unsichtbar – ein 
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Ergebnis, das auch in den Haushalten dieser Kindergruppe festzustellen ist. Warum 

vor allem Kinder mit türkischen Wurzeln und weniger deutsche und deutsch-andere 

Kinder davon betroffen sind, scheint eine wichtige Frage zu sein, bei der es von 

Nöten ist, dieser nachzugehen, wenn der Zugang zu Bildung allen Kindern von 

Anfang an ermöglicht werden soll. 

Bezogen auf die Eltern können die Gründe in den strukturellen und sozialen 

Rahmenbedingungen, den Vorstellungen von Kind und Kindheit, von 

Geschlechterrollen und damit zusammenhängend in den Erziehungs- und 

Sozialisationsidealen liegen. Bezogen auf die Erzieher_innen scheint die Ursache 

eine vielschichtige zu sein; es ist davon auszugehen, dass selbst ihre Wahrnehmung 

zur Kommunikations- und Kooperationsbereitschaft bei den Eltern ihren Austausch 

mit den Kindern beeinflussen kann. Die Kommunikationsbereitschaft zwischen den 

Erzieher_innen und den Kindern scheint in gewisser Weise von einer positiven 

Erzieher_innen-Eltern-Interaktion abhängig zu sein. Falls dem tatsächlich so sein 

sollte, stehen Gesellschaft und alle bildungspolitischen Akteure in der 

Verantwortung und Pflicht, dieses Verhältnis zu verbessern – durch Dialoge, 

authentische Begegnungen und ein aufrichtiges Interesse an einem Zusammenleben 

in Harmonie und einer guten Zukunft der Kinder. 

Für das Gelingen von Gleichgewicht, Harmonie und Kultursensitivität bedarf es 

dabei mehr als nur der Sprache. Sprache ist als eine Art kulturelles Werkzeug zu 

begreifen, allerdings sind Kommunikation und Verständigung nicht zwingend auf 

gute bis sehr gute Kenntnisse in der deutschen Sprache angewiesen. Es bedarf der 

kritisch-reflexiven Auseinandersetzung mit den eigenen, verfestigten 

Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsstrukturen sowie der Neubewertung dieser. 

Hierzu sind die jeweiligen Strukturen und Rahmenbedingungen bereitzustellen, um 

Akteuren der Bildung andere und neue Erfahrungen zu ermöglichen – ähnlich wie 

im Fall von KidSmart, wodurch bei den Erzieher_innen, Eltern und Kindern 

bekannte Muster aufgebrochen und neu bewertet werden konnten. 

Entsprechend gilt es Erzieher_innen im Sinne der inklusiven Grundhaltung und 

kultursensitiven Handlungsabsicht auch in ihrer Urteils- und vor allem 

Reflexionskompetenz zu unterstützen. Im Rahmen dieser Arbeit war nicht in jedem 
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Fall ersichtlich, worauf die Wahrnehmungen und Einschätzungen der sozialen 

Akteure basieren – gleiches gilt für die Eltern. Auch stimmten manche Angaben 

nicht immer überein, sodass die Aussagekraft mancher Ergebnisse als fraglich 

erschien. Erzieher_innen, aber auch Eltern sollten sich über ihren Einfluss auf die 

Entwicklung der Kinder bewusst sein und dafür Sorge tragen, Miss- und 

Unverständnisse, die entstehen und ihre Sichtweisen lenken können, zu minimieren.  

 

4. Pädagogische Fachkräfte mit Migrationshintergrund anwerben 

 

Die Anwerbung von Beschäftigten mit Migrationshintergrund stellt ein relevantes 

und wichtiges Thema der Integrationspolitik dar. Menschen, deren Status in der 

Gesellschaft wenig bis kaum Anerkennung erfährt, sollen in verschiedenen Sektoren 

vertreten sein. Grund hierfür ist ein Demokratieverständnis, das die Gleichstellung 

aller Bürger_innen in der Gesellschaft fordert und darin einen Mehrwert für 

Teilhabe, Partizipation und Verantwortung in, an, mit und für Gesellschaft erkennt. 

Personen mit Migrationshintergrund stellen in Deutschland eine solche Gruppe dar, 

was zur Folge hat, dass ihnen für mehr Chancengerechtigkeit Zugänge ermöglicht 

und Teilhabechancen gewährleistet werden sollen. 

Wie der Theorie und den Ergebnissen dieser Arbeit zu entnehmen ist, sind 

Erzieher_innen mit Migrationshintergrund, gemessen an der Anzahl der 

Migrant_innen an der Gesamtbevölkerung, jedoch unterrepräsentiert. Als sekundäre 

Bezugspersonen und Sozialisationsinstanzen von Kindern fungieren an erster Stelle 

und fast ausschließlich diejenigen ohne Migrationshintergrund; also Erzieher_innen 

aus deutschkulturellen Verhältnissen. Angesichts der Tatsache, dass mit 

abnehmendem Alter der Anteil an Menschen mit Migrationshintergrund steigt, 

sollte diese gesellschaftliche Wirklichkeit auch in den Kitas Berücksichtigung 

finden – es gilt die Beachtung des Prinzips der Repräsentanz und des 

Biographiebezugs. Ein (kulturell) heterogen aufgestelltes Kita-Team entspräche 

nicht nur der gesellschaftlichen Realität. Auch wäre damit nicht nur der 

Quotenregelung Rechnung getragen. Ein Team, das Migration und Interkulturalität 

als einen selbstverständlichen Bestandteil seiner selbst definiert – aufgrund ihrer 
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mehrkulturellen bzw. mehrspurigen Erfahrungswelten können Beschäftigte mit 

Migrationshintergrund die Entwicklung einer solchen Grundhaltung ermöglichen 

und fördern –, wird sich nicht um einen mehrkulturellen Habitus bemühen, sondern 

diesen besitzen und in einem kontinuierlichen Aus- und Verhandlungsprozess in der 

(kulturellen und sozialen) Praxis neu bewerten. 

Ein solcher Habitus ist offen, interessiert und wertschätzend. Er erlaubt 

unterschiedliche, kultursensible Zugänge und entwickelt, für einen bewussten 

Umgang mit Diversität, neue Routinen. Seine Personal- und 

Organisationsstrukturen reichen über ein klassisches interkulturelles Profil hinaus; 

diese unterliegen einem stetigen Reflexionsprozess, der, ganz im Sinne der 

egalitären Differenz, inklusiv und kultursensitiv zugleich ist. Eine Öffnung in diese 

Richtung kann bisherige Miss- und Unverständnisse minimieren, gesellschaftliches 

Miteinander und Zusammenleben fördern, Momente des Otherings beseitigen, den 

ökonomischen Nutzen sowie die prospektive Investition in die Frühe Bildung 

begünstigen und zu einer chancengerechteren frühkindlichen (Medien-)Bildung in 

interkultureller Perspektive gezielt beitragen. 

 

5. Kindern in ihrer Einzigartigkeit begegnen und sie zu Wort kommen lassen 

 

Die hier vorliegende Qualifikationsarbeit bediente sich des Leitsatzes Nichts über 

uns ohne uns! Kinder, die, ähnlich wie die Gruppe der Deutsch-Türken, eine, in der 

wissenschaftlichen Landschaft, spezifische Zielgruppe darstellen, sollten im 

Rahmen dieser Arbeit zu Wort kommen. Dies gelang dem Projektteam und dem 

Verfasser mittels der Puppet-Interview-Methode – Kinder wurden zu ihrer 

Mediennutzung und ihren Mediennutzungserfahrungen in Familie und Kita befragt 

und hatten die Möglichkeit, sich dazu zu äußern. Die Aussagen der Kinder dienten 

als zusätzliche, gar primäre Informationsquelle. Durch ihre Antworten erhoffte sich 

der Verfasser einen möglichst direkten Zugang zum gemeinten Sinn ihres sozialen 

Handelns. Mit den Angaben der Eltern, die quantitativ erhoben wurden, sollte dann 

die Bemühung unternommen werden, der Wahrheit, wie Kleining (1995) sagen 

würde, ein Stückweit näher zu kommen. 
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Die Kombination quantitativer und qualitativer Datenformen kann eindeutig als sehr 

sinnvoll und gewinnbringend eingestuft werden. Forschung, gerade im Bereich der 

Frühen Bildung, sollte neben den Erwachsenen auch den Kindern die Möglichkeit 

bieten, etwas zu sich und ihre kindliche Lebenswelt zu sagen. Die qualitative 

Datenform garantiert hier nicht nur einen direkten und kindlichen Einblick in den 

familialen und institutionellen (Medien-)Alltag, sondern dient auch der 

Einschätzung und Bewertung medienerzieherischer Regelungen, sozialer 

Interaktionen sowie von Handlungspraxen – eine Form historischer Tiefenschärfe 

(Kerlen 2006). Sollte sie dies vermeiden wollen, so würde sie damit nicht nur der 

Kultur der Kinder nicht gerecht werden. Und sie würde sich den Zugang in die 

einzigartige Welt der Kinder deutlich versperren. Entsprechend bedarf es mehr 

qualitativ orientierter Forschung. Wenn davon ausgegangen wird, dass Kinder, im 

Sinne des Uses-and-Gratification Aproaches, Akteure und Konstrukteure ihrer 

eigenen Lebens- und Medienwirklichkeiten sind, dann sollten sie ernst genommen 

und schließlich als solche behandelt werden. 

Die qualitativen Daten dieser Arbeit haben für die Rekonstruktion von 

Alltagskontexten und Alltagsstrukturen einen großen Beitrag geleistet. Dadurch 

wurden nicht nur neue, sondern auch tiefe Einblicke in die lebens- und 

alltagsweltlichen Kontexte, die Mediennutzung und Medienkompetenz von Kindern 

sichtbar. Entsprechend sollte Kindern, ihrer einzigartigen Kultur und ihren 

kindlichen Aussagen Anerkennung und Wertschätzung entgegengebracht werden. 

Kinder sollten nicht weiter als Objekte, sondern als Subjekte fungieren. Ihre 

Perspektive, von der aus sie Welten und Wahrheiten betrachten, sollte unbedingt 

Gegenstand frühkindlicher Forschungsbemühungen sein. 

 

6. Kinder in ihrer kindlichen Medienkompetenz fördern 

 

Werden Kinder danach gefragt, was sie mit dem Computer machen müssen, so 

antworten sie darauf fast ausschließlich mit „spielen“. Es scheint so, als ob nach 

kindlicher Auffassung Medienkompetenz alle möglichen medialen Fähig- und 

Fertigkeiten umfasst, die für das Gelingen und die Aufrechterhaltung eines Spiels 
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mit einem Medium, häufig mit dem Computer, erforderlich sind – möglicherweise 

deshalb schätzen sie ihre medialen Fähig- und Fertigkeiten häufig positiv ein; selten 

sind sie der Meinung, dass sie etwas nicht oder weniger gut können. 

Dieses Ergebnis ist insofern von Wichtigkeit, als dass die Medienkompetenz in der 

kindlichen Lebens- und Medienwelt zunächst als eine mediale Spielkompetenz zu 

begreifen ist, die, in ihrer Gesamtheit, die Basis für die in der bildungspolitischen 

Landschaft geforderten und geförderten Medienkompetenz zu bilden scheint. Somit 

ist danach zu fragen, ob die mediale Spielkompetenz möglicherweise eine Art 

Vorstufe der Medienkompetenz oder sogar die hierfür, für das medienkompetente 

Kind, erforderlichen Grundbausteine bereitstellt. 

Auf der Grundlage der qualitativen Daten ist davon auszugehen, dass im Zentrum 

aller kindlichen Mediennutzung die informative, teilweise aber auch instrumentell-

qualifikatorische Medienkunde sowie die rezeptiv-anwendende Mediennutzung 

steht. Kinder sollten aber über diese Bereiche hinaus mit Medien in Kontakt 

kommen. Ihnen sollte in einer von Migration und Einwanderung geprägten 

Gesellschaft in Familie und Kita vielfältige, auch interkulturelle 

Mediennutzungserfahrungen ermöglicht werden. Wie Marci-Boehncke und Rath 

(2014a) formulieren, bedeutet mehrkulturelle Herkunft auch mehrkulturelle 

Mediensozialisation. Medienkompetenz ist deshalb mehr als nur Medienkompetenz; 

sie ist interkulturelle Medienkompetenz. Hierzu bedarf es die Kinder in den 

Bereichen der Medienkritik und Medienkunde zu fördern.  

 

7. Die Intersektionalität zum Forschungs- und Praxisgegenstand machen 

 

Die wechselseitige Betrachtung von Heterogenitätsdimensionen ist erforderlich, um 

konkretere Analysen zu den Mediennutzungsmaßnahmen sowie -praxen in 

Kontexten der Frühen (Medien-)Bildung zu ermöglichen und entsprechende 

Zugänge zu schaffen. Dabei ist es weniger der sensible Blick aus der Perspektive 

des Migrations- als vielmehr des sozio-kulturellen Hintergrundes, der soziale 

Disparitäten aufklärt und mittels des Faktors Gender konkretisiert. Als Perspektive 

für die bildungspolitische Praxis sollte die Intersektionalität besonders 
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berücksichtigt werden. Intersektionale Zusammenhänge betreffen dabei auch andere 

Merkmale – etwa die Religion oder Behinderung. 

 

8. Die Mediensozialisationsforschung verstärken und deutsch-türkische Familien von 

Anfang an unterstützen 

 

Sozialisation ist immer auch Mediensozialisation. Medien, insbesondere digitale 

Medien sind nicht außerhalb von (kindlichen) Lebenswelten zu denken, sie sind ihr 

integrativer Bestandteil. Um das Medienhandeln von Menschen verstehen zu 

können, ist es daher unumgänglich die Mediensozialisationsforschung zu 

verstärken. Diese Bemühung sollte gerade im Zusammenhang mit der Frühen 

Bildung unternommen werden – einem Feld, in dem Kinder nachweislich, auch im 

Rahmen dieser Qualifikationsarbeit, eine konvergente Medienaneignung pflegen 

und zwar über herkunfts- und genderspezifische Grenzen hinweg. 

Für eine gezielte, fordernde wie auch fördernde medienpädagogische Aktivität 

bedarf es daher einer sensiblen Auseinandersetzung mit den Lebenswelten von 

Kindern, dann unterschieden nach ihren soziodemographischen und 

sozioökonomischen Rahmen- und Lebensbedingungen, also kontextuell. Denn wie 

sich anhand der Ergebnisse dieser Qualifikationsarbeit herausgestellt hat, bedeutet 

die Verfügbarkeit von Medien nicht zwingend die Zugänglichkeit zu diesen. Eltern 

aus deutsch-türkischen Kontexten schätzen ihre eigenen medialen Fähig- und 

Fertigkeiten mit den neuen, digitalen Medien häufiger als die nicht deutsch-

türkischen Eltern als gering ein. Sie schätzen selbst die Medienkompetenz ihrer 

Kinder höher ein, und ihre Medienerziehungsmaßnahmen sind von einem laisser-

faire Verhalten geprägt. Damit wachsen Kinder mit türkischen Wurzeln nicht nur in 

Familien auf, die den niedrigsten Bildungsstatus aufweisen, sondern sich auch in 

ihrer Medienkompetenz und ihren medienerzieherischen Maßnahmen von den nicht 

deutsch-türkischen Eltern teilweise deutlich unterscheiden. 

In diesem Zusammenhang stellt sich daher die Frage nach dem Grund einer solchen 

Einschätzung. Warum schreiben sich Eltern mit türkischen Wurzeln geringe mediale 

Kompetenzen zu und warum lassen sie ihre Kinder häufig tun und machen, worauf 
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sie im Umgang mit Medien, auch mit dem Internet, Lust und Laune haben? Worauf 

basiert ihre Einschätzung, und kann der ältere Bruder als kompetenter 

Medienerzieher fungieren? Gleichzeitig stellt sich im Rahmen dieser Ergebnisse die 

Frage nach den Vor- und möglichen Nachteilen von 

Mediennutzungspartnerschaften. Konkret stellt sich die Frage danach, ob und 

inwieweit sich eine Begleitung oder gemeinsame Mediennutzung, trotz geringer, gar 

fehlender medialer Fähig- und Fertigkeiten seitens der unmittelbaren Ansprech-, 

Spiel- und TV-Partner, bei den Kindern als nützlich und förderlich herausstellen 

könnte. Sind deutsche und deutsch-andere Kinder, deren Bezugspersonen ihre 

eigene Medienkompetenz als hoch einstufen, besser beraten als solche aus deutsch-

türkischen Verhältnissen und daher medienkompetenter? 

Die konkrete Auseinandersetzung mit den Mediennutzungsprofilen von Kindern hat 

gezeigt, dass die deutsch-türkischen Jungen ihren nicht deutsch-türkischen 

Spielpartner_innen im Umgang mit den digitalen Medien, hier dem Internet, 

teilweise voraus sind. Auch die deutsch-türkischen Mädchen weisen spezifische 

mediale Fähig- und Fertigkeiten auf. Allerdings wird Ihnen weniger zugetraut, als 

ihren Mitkita-Kindern – ihre medialen Fähig- und Fertigkeiten sowie 

Erkenntnisgewinne werden durch ihre Eltern und Erzieher_innen häufig als gering 

eingestuft, und ihnen wird häufig auch weniger zugetraut oder erlaubt. Vor diesem 

und weiteren Hintergründen, die den Ergebnissen zu entnehmen sind, werfen sich 

weitere Fragen auf: Wie entstehen eigentlich diese (Mediennutzungs-)Profile? 

Mit Blick auf die Ergebnisse ist davon auszugehen, dass Profilzuschreibungen auf 

der Grundlage je spezifischer Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmuster 

entstehen und daher vielfältig oder aber auch ungenau bzw. konfus sein können. 

Eltern und Erzieher_innen werden den Kindern, je nach Bildungsstatus, 

Migrationserfahrung, Alter, Herkunftskultur, aber auch ihren Einstellungen zu 

digitalen Medien, Interkulturalität und Gender, ein je anderes Profil zuschreiben und 

die Kinder wiederum ein anderes Profil repräsentieren, als in den Wahrnehmungen 

und Zuschreibungen ihrer Bezugspersonen zum Ausdruck kommen wird. 

Bildungsakteure stehen daher in der Pflicht ihr Bewusstsein für die 

kontextgebundenen Ausgang- und Aneignungsbedingungen von Kindern zu stärken 
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und ihre eigenen Perspektiven stets kritisch und reflexiv (neu) zu bewerten – dann 

aber in intersektionaler Perspektive; dies sollte im Rahmen dieser 

Qualifikationsarbeit mittels der Exkurskapitel sowie der durchgehenden 

Berücksichtigung intersektionaler Beziehungen ermöglicht werden.  

Die Ergebnisse dieser Arbeit lassen letzten Endes darauf schließen, dass trotz 

geteiltem sozialen Milieu – die Einrichtungen befanden sich vorrangig in den sozial 

schwächeren Einzugsgebieten Dortmunds – Kinder vor allem aus anregungsarmen 

Familien in den frühkindlichen Einrichtungen durch das pädagogische Personal in 

der Kita kaum aufgefangen werden (können). Ziel soll es sein, die Legitimation des 

kollektiven Schicksals zu überwinden. Die soziale Herkunft darf nicht mehr über 

die Bildungsbiographie und damit den Bildungserfolg und die Zukunftsfähigkeit 

von Kindern bestimmen. 

Interventiv und kultursensitiv angelegte Projektarbeiten verschärfen den 

kultursensiblen Blick auf die Lebens- und Medienwelten von Kindern, aber auch die 

eigenen Einstellungen, Haltungen und Sichtweisen. Sie machen diese den Akteuren 

der Frühen Bildung zugänglich und im Projektverlauf, durch gezielte 

Interventionsmaßnahmen, verständlich. Von einem solchen Ansatz profitieren also 

alle Akteure, weil sie nicht nur involviert, sondern auch unmittelbar betroffen sind, 

sodass sie alle der schrittweisen Verwirklichung einer chancengerechteren 

frühkindlichen (Medien-)Bildung, auch in interkultureller Perspektive, ihren und 

damit einen gemeinsamen Beitrag leisten werden. 
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