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Abstract 

Die Veränderungen der Gesellschaft durch eine radikale Mediatisierung auf allen Ebenen (Krotz 2007, 

14) rückt die Medienkompetenzvermittlung in den Bildungsinstitutionen sowohl in fachdidaktischer 

als auch medienpädagogischer Sicht (vgl. Moser 2006; Spanhel 2006) in den Fokus wissenschaftlicher 

Forschung: Die Vermittlung der Medienkompetenz wird zu einer grundlegenden Bedingung für 

Chancengerechtigkeit, aber auch für praktische Alltagsbewältigung. Medien sind ausgehend von 

einem semiotischen Textbegriff (Bonfadelli 2002, 47) als unterschiedliche Symbolsysteme zu fassen. 

Durch diese im Grunde enge Verbindung zwischen den Begriffen der Lese- und Medienkompetenz 

(Groeben/Hurrelmann 2002; Rosebrock/Zitzelsberger 2002), werden Medienerziehung und 

Medienkompetenzvermittlung zur unmittelbaren Aufgabe jeder Lesesozialisation und Lesedidaktik im 

Fach Deutsch (Frederking 2006; Staiger 2007; Marci-Boehncke/Rath 2008a). Der Aspekt der Lese- 

bzw. Medienmotivation als wichtige Dimension in den Kompetenzmodellen sowie der Faktor der 

Intermedialität (vgl. Marci-Boehncke 2006b, 2008a), verweisen auf die Notwendigkeit einer 

interdisziplinären Vorgehensweise, um sich dem ĂQuerschnittsphªnomen Medialitªtñ (Rath 2003, 58) 

und seiner Bedeutung für das Subjekt anzunähern. Das empirische Wissen um die medialen 

Lebenswelten der Kinder vor Schuleintritt muss allerdings als lückenhaft und defizitär bezeichnet 

werden (vgl. Theunert 2007, 114; Livingston/Drotner 2008, 4; Wartella/OôKeefe/Scantlin 2002, 29). 

Dies kann zum einen an der erst in Ansätzen vorhandenen Forschungsinfrastruktur im 

Elementarbereich (vgl. Rabe-Kleberg 2008, 237f.) und zum anderen an der Schwierigkeit des 

methodischen Zugriffs liegen. Die nur bedingt mögliche Übertragbarkeit vorliegender Ergebnisse auf 

die Altersgruppe der Vier- bis Sechsjährigen, aber auch die unzureichende Grundlage an empirischen 

Befunden, legen ein primär offenes Vorgehen nahe (vgl. Theunert 2007; Drotner/Livingston 2008) mit 

dem Fokus auf den Deutungsstrukturen der Kinder vor Schuleintritt (Hurrelmann 1983, Mey 2003). In 

dieser Studie wird die kindgerechte Methode Puppet-Interview (Paus-Haase 1998; Paus-Haase/Schorb 

2001; Trautmann 2010) verwendet, die in den USA bereits häufig, aber primär in quantitativen 

Kontexten der Kinder-und Jugendpsychologie eingesetzt wird (Measelle u.a. 1998; 

Roth/Dadds/McAloon 2004; Kazura/Flanders 2007). In dieser Untersuchung wird die Puppe vor allem 

zur Reduktion der Asymmetrie und der Verbesserung der Kommunikation eingesetzt (Paus-

Haase/Schorb 2000; Paus-Haase/Süss/Lampert 2001). Ökosystemisch argumentiert (Bronfenbrenner 

1990; Baacke 1999a), müssen die Kontexte der befragten Kinder ebenfalls miterfasst werden, additiv 

zur Kinderperspektive werden daher Eltern und Erzieherinnen mittels quantitativer Fragebögen 

befragt. Durch die Erhebung in zwei Ländern mit kulturellen Differenzen und dem angestrebten 

Vergleich, der sich aus der Globalisierung und Transkulturalität (Rath 2003; Rath/Möbius 2008) 

ergibt, muss das methodische Verfahren zusätzlich zur Flexibilität in der Kombination von 

qualitativen und quantitativen Methoden eine Fokussierung der Gemeinsamkeiten zu Grunde legen. 

Die Heuristische Sozialforschung als methodologischer Rahmen kann diesen Anforderungen gerecht 

werden. Insgesamt wurden 21 Kinder nach der Methode des Ăschrittweisen Samplingñ in Deutschland 
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und den USA bestimmt  (Krotz 2006, 214 ff.) und im Rahmen eines leitfadengestützten 

Tiefeninterviews (Puppet Interview) befragt. Die qualitativen Daten werden nach den Prämissen der 

Heuristischen Sozialforschung ausgewertet. Darüber hinaus wird in dieser Untersuchung die 

dokumentarische Methode (Nohl 2006; Nentwig-Gesemann/Nohl/Bohnsack 2007; Bohnsack 2010) als 

ein rekonstruktives Analyseverfahren hinzugezogen, um Themen und handlungsleitende 

Orientierungen der Kinder zu rekonstruieren (vgl. Bachmair 1994). 

Die befragten Kinder in dieser Untersuchung verweisen im Familienkontext auf eine vielfältige 

Mediennutzung. Das Fernsehen nimmt dabei einen hohen Stellenwert für die Kinder in diesem Alter 

ein, wobei die Rezeptionsgewohnheiten zur Strukturierung des kindlichen Alltags dienen. Die Eltern 

greifen zudem zur Organisation ihrer täglichen Routinen und Pflichten auf Medien zurück. Diese 

Veränderungen sind nicht unbedingt allein auf die Zunahme der medialen Angebote zurückzuführen, 

sondern auf Phänomene wie das Verschwinden der Straßensozialisation und die Verhäuslichung von 

Kindheit (vgl. Kränzl-Nagl/Mierendorff 2007, 16). Den Eltern ist durchaus bewusst, dass der 

mediatisierte Spielplatz ebenfalls eine Art der adulten Supervision erfordert, daher gibt es in allen 

untersuchten Haushalte zeitlimitierende oder inhaltliche Regeln und Beschränkungen für die 

Mediennutzung der Kinder. Diese Regeln werden meist vorab festgelegt, verhältnismäßig selten 

werden Kinder unmittelbar in ihrer Nutzung durch einen Erwachsenen begleitet. Dabei schätzen die 

interviewten Kinder vor Schuleintritt gemeinsame Medienrituale und heben diese als besonders positiv 

konnotierte Erlebnisse hervor. Eine gemeinsam geteilte Erfahrung kann aus Perspektive der Kinder 

über die gemeinsame Mediennutzung stattfinden. Insbesondere für Väter kann die gemeinsame 

Nutzung technischer Medien eine Chance zur Intensivierung der Beziehung darstellen, während sich 

die Mütter eher den klassischen Buchmedien zuwenden. Kinder sind also keineswegs fasziniert von 

der Technologie an sich, sondern von der Rezeptionssituation und den rezipierten Geschichten. Für die 

befragten Eltern als auch Pädagogen scheinen Medien und eine aktive, kreative Medientätigkeit nach 

wie vor inkongruent. Kinder hingegen nehmen keine Zweiteilung in reale und mediale Erfahrungen 

vor, sondern gehen als aktive Rezipienten konvergente Wege. In den Erzählungen der Kinder über 

persönlich bedeutsame Medieninhalte und -figuren sowie den reflektierten realen Erfahrungen lassen 

sich auf immanenter Ebene gemeinsame Sinnmuster herausarbeiten. Die befragten Kinder nutzen 

Medien, um sich mit ihren spezifischen Orientierungsthemen auseinanderzusetzen. Bedeutsame 

Medieninhalte können folglich Rückschlüsse auf das aktuelle Orientierungsthema zulassen, dieses 

Ergebnis ist für unterschiedliche Medieninhalte als auch Medienträger gültig und weist sich trotz des 

gesellschaftlichen Wandels durch die zunehmende Digitalisierung als stabil aus. In dieser Studie 

konnten vier typische Muster der Verknüpfung von medialen und erfahrungsweltlichen Themen von 

Kindern rekonstruiert werden: Die Helfer, die Experten, die Unabhängigen und die Risk-Taker. Die 

Typisierung stellt einen ersten vorläufigen Ansatz dar, generalisierungsfähige und übertragbare 

Antworten auf die Frage nach dem Medienerleben der Kinder vor Schuleintritt, zu formulieren. 
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Schritt ï Atemzug ï Besenstrich.  [é]   

ĂSiehst du, Momoñ, sagte er dann zum Beispiel, Ăes ist so: Manchmal hat man eine sehr lange Straße 

vor sich. Man denkt, die ist so schrecklich lang; das kann man niemals schaffen, denkt man.ñ  

Er blickte eine Weile schweigend vor sich hin, dann fuhr er fort:  

ĂUnd dann fängt man an, sich zu beeilen. Und man eilt sich immer mehr. Jedes Mal, wenn man 

aufblickt, sieht man, dass es gar nicht weniger wird, was noch vor einem liegt. Und man strengt sich 

noch mehr an, man kriegt es mit der Angst, und zum Schluss ist man ganz außer Puste und kann nicht 

mehr. Und die Straße liegt immer noch vor einem. So darf man es nicht machen.ñ  

Er dachte einige Zeit nach. Dann sprach er weiter:  

ĂMan darf nie an die ganze Straße auf einmal denken, verstehst du? Man muss nur an den nächsten 
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nächsten.ñ  

Auszug aus ĂMomoñ von Michael Ende 

 

Viele Menschen haben den langen Entstehungsweg der Dissertation begleitet und mich mit Ideen, 

neuen Aspekten, Anmerkungen, Kritik, Zuversicht und Geduld unterstützt, bei ihnen möchte ich mich 

an dieser Stelle herzlich bedanken. 

 

Ganz besonderen Dank gilt meiner ersten Betreuerin Prof. Dr. Gudrun Marci-Boehncke und meinem 

zweiten Betreuer Prof. Dr. habil. Matthias Rath, die meine Arbeit mit hohem Vertrauen begleitet und 

durch wertvolle fachliche Diskurse immer wieder vorangetrieben haben. Bedanken möchte ich mich 

daher für das fachliche Engagement, aber auch für die Unterstützung während mancher Höhen und 

Tiefen auf dem Weg zu Promotion. 

 

Meine tiefe Dankbarkeit möchte ich außerdem meiner Mentorin Iris Nentwig-Gesemann aussprechen, 

einer außergewöhnlichen Wissenschaftlerin, die meinen Blick auf Kinder nachhaltig geprägt und mir 

durch die dokumentarische Methode nochmals einen tieferen Zugang zu meinen qualitativen Daten 

ermöglicht hat. Das Geschenk dieser Begegnung verdanke ich, wie noch vieles andere, der Robert-

Bosch Stiftung, die mich als Stipendiatin im Forschungskolleg Frühkindliche Bildung unterstützte. An 

dieser Stelle möchte ich daher der Stiftung meinen herzlichen Dank aussprechen. 

 

Große Unterstützung habe ich durch Danja Müller erfahren, die mir nicht nur als Freundin zur Seite 

stand, sondern sich gewissenhaft dem Lektorat dieser Arbeit gewidmet hat.  



S e i t e | 10 

 

Von ganzem Herzen möchte ich mich bei meinem Ehemann Stefan Weise bedanken, der gemeinsam 

mit mir diesen abenteuerlichen Weg gegangen ist, sich dabei immer wieder auf den fachlichen Diskurs 

mit mir einließ, mir half meine Gedanken zu strukturieren und mir gleichzeitig den Mut und die nötige 

Unterstützung gab, den nªchsten Schritt ĂBesenstrich f¿r Besenstrichñ anzugehen. Ebenfalls möchte 

ich mich bei meiner Familie bedanken, die mir immer Rückhalt für meinen beruflichen Weg gegeben 

hat.   

 

Mein letzter und wichtigster Dank geht an die interviewten Kinder dieser Untersuchung, die mir ihr 

Vertrauen, ihre Zeit, ihre Ideen und Gedanken schenkten.  

 

  



S e i t e | 11 

 

 

 

ñDas wirkliche Verstehen bringt uns erst das Gespräch. Ausgehend und angeregt von etwas 

Rätselhaftem, auf der Suche nach dem Grund.ñ 

 

Wagenschein 1986, 74 

1. Einleitung 

Wir leben in einem Zeitalter zunehmender medialer Technisierung. Es ist zur Gewissheit der 

meisten Menschen geworden, dass die Bedeutung der Medien die Gesellschaft verändert (vgl. 

Krotz 2007,14). Diesen Wandel von Alltag, von sozialen Beziehungen, Kultur und Gesellschaft 

durch die Medien fasst Krotz (2007, 2008) unter dem Begriff der Mediatisierung in Abgrenzung 

von einer lediglich als Alternative zur nicht medialen, eigentlichen oder Ărichtigenñ 

Kommunikation und Welterfahrung gedachten Medialisierung. Die radikale Mediatisierung rückt 

die Medienkompetenzvermittlung in den Bildungsinstitutionen sowohl in medienpädagogischer 

(vgl. Schorb 2009; Moser 2006; Spanhel 2006) als auch in fachdidaktischer (Gast/Marci-

Boehncke 1996; Tulodziecki 1997; Marci-Boehncke 2005) und (medien-)ethischer Sicht (Rath 

2002; Marci-Boehncke/Rath 2003) in den Fokus wissenschaftlicher Forschung: Die Vermittlung 

der Medienkompetenz wird zu einer grundlegenden Bedingung, um Kindern die gleichen 

Chancen zu bieten (vgl. Schiefele/Artelt/Schneider/Stanat 2004) und um sie in ihrer Lebenswelt 

zu begleiten ï denn Kindheit heute ist Medienkindheit (Barthelmes/Sander 2001; Theunert 

2007a).  

  

Dies bezieht sich in besonderer Weise auf die grundlegende Kulturtechnik des Lesens. Die 

fundamentale Bedeutung des Lesens zur gesellschaftlichen, kulturellen, sozialen und politischen 

Teilhabe ist unumstritten, sie steht auf der bildungspolitischen Agenda ganz oben, jedoch darf sie 

nicht verkürzend als reine Buchlesekompetenz definiert werden (Marci-Boehncke/Rath 2007a). 

Vor dem Hintergrund der aktuellen Medienpraxis, aber auch aus theoretischer textlinguistischer 

Perspektive, muss Lesekompetenz im intermedialen Sinne als Teil einer umfassenden 

Medienkompetenz angesehen werden (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2007a, 11; Marci-Boehncke 

2006b). So verweisen aktuelle Ergebnisse zum Stellenwert frühkindlicher Sprach- und 

Leseförderung auf die alltäglichen Erfahrungen mit technischen Medien bereits im Kleinkindalter 

(Müller 2008, 89 ff.; Rideout/Hamel 2006; Wartella/OôKeefe/Scantlin 2002) und auf die 

nachweisbaren Effekte der Bildungsunterschiede auf die für die soziale Entwicklung der Kinder 

heute zentralen Spiel- und Unterhaltungsmedien (vgl. Müller 2008). Während Kinder aus 

bildungsstarken Familien auch in der produktiven und informativen Mediennutzung und 

Mediengestaltung gefördert werden, bleiben viele Kinder aus bildungsfernen Milieus bei einer 

einseitigen, aber zeitintensiven Unterhaltungsnutzung von Medien stehen (ebd.).  
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Aus textlinguistischer Perspektive unter Verwendung eines veränderten, erweiterten Textbegriffs 

muss es keine Opposition zwischen dem Buch und den neuen Medien geben. Text im 

semiotischen Sinne ist all das, was mittels Symbolen und Zeichen Geistiges vermittelt. 

Ausgehend von diesem semiotischen Textbegriff, ist Lesen als Fähigkeit der sinnverstehenden 

Dekodierung von Symbolsystemen zur kompetenten und autonomen Nutzung aller Medien 

notwendig (Kallmeyer u.a. 1974, 45; Marci-Boehncke 2006b; Marci-Boehncke 2008a). Damit 

fallen sowohl das Buch als auch andere technische Medien als Träger medialer Texte unter den 

Medienbegriff (vgl. Bonfadelli 2002, 47). Medien sind folglich unterschiedliche Symbolsysteme, 

die einen unterschiedlichen und differenzierten Zugriff, also unterschiedliche Lesearten und 

Lesemodi, erfordern. Medienerziehung und Medienkompetenzvermittlung werden damit zur 

Aufgabe jeder Lesesozialisation und Lesedidaktik im Fach Deutsch (Frederking 2006; Staiger 

2007; Marci-Boehncke/Rath 2008a). 

Gerade in der Primar- und Sekundarstufe wurde in punkto Medienerziehung und deren 

Verankerung im Bildungsplan in den Jahren nach dem PISA Schock stark nachgebessert, was 

sowohl die technischen Rahmenbedingungen als auch die medienpädagogischen Möglichkeiten 

und die sinnvolle Einbettung in den Unterricht anbelangt (vgl. Aufenanger 2003, 2).  

Im Zuge dessen rückte auch die Elementarbildung in den Fokus der Bildungsdiskussion. Der in 

Studien wie PISA konstatierte signifikante Zusammenhang zwischen Bildungserfolg und sozialer 

Herkunft ließ den Ruf nach früherer Förderung und der Etablierung von Bildungskulturen als 

Gelegenheitsstrukturen zur Selbstbildung und zum Lernen im Kindergarten laut werden (Liegle 

2006, 103). Bisher spielte im Vorschulbereich die Förderung von Medienkompetenz ein eher 

stiefmütterliches Dasein (Bromberger/Marci-Boehncke/Rath 2006a). Im Zuge der 

Neustrukturierung und -entwicklung von verbindlichen Orientierungsplänen
1
 für die Frühe 

Bildung stellte sich vermehrt die Frage nach der Art und Angemessenheit einer Verankerung von 

Medienbildung in den selbigen. Da, wie oben ausgeführt, Medienkompetenz der Lesekompetenz 

inhärent ist, dürfte es im Grunde keine Opposition zwischen Buch und technischen Medien 

geben.  De facto aber löst die Frage nach Einsatz und Gebrauch von technischen Medien in der 

Frühförderung nach wie vor erhebliche Kontroversen aus, die sich in den Einstellungen der 

pädagogischen Fachkräfte und vor allem auch in den Orientierungsplänen der Bundesländer 

spiegeln (Fthenakis 2009, 14; Bromberger/Marci-Boehncke/Rath 2006a; Marci-Boehncke 2008b; 

Schneider/Scherer/ Gonser/Tiele 2010).  

 

                                                      

 

1
 In den unterschiedlichen Bundesländern werden unterschiedliche Bezeichnungen verwendet, beispielsweise 

Bildungsplan, Orientierungsplan, Rahmenrichtlinien. Die vorliegende Untersuchung verwendet meist den 

Begriff ĂOrientierungsplanñ, die baden-württembergische Bezeichnung für den Bildungsauftrag, da in diesem 

Raum die Untersuchung stattfand. 
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Mediatisierung ist ein Faktum, das wissenschaftlich erforscht und pädagogisch aufgegriffen 

werden muss, ausgehend von den zentralen Fragen: was braucht das Kind, was kann das Kind 

und wie setzt es sich mit seiner ï auch medialen ï Welt auseinander (vgl. Orientierungsplan 

Baden-Württemberg 2011). Tragende pädagogische Konzepte und individuelle 

Fördermaßnahmen können nur auf der Grundlage des Verstehens von kindlichen Lebenswelten 

entwickelt werden, denn Bildungsprozesse orientieren sich immer an inhaltlichen Bereichen und 

müssen die Themen der Kinder berücksichtigen (vgl. Laewen 2009, 99).  

 

Allerdings ist gerade das empirische Wissen um die medialen Lebenswelten der Kinder vor 

Schuleintritt, also welche inhaltlichen Medienerfahrungen sie machen und wie sie ihre 

Medienkultur herstellen, als lückenhaft und defizitär zu bezeichnen (vgl. Theunert 2007, 114; 

Livingston/Drotner 2008, 4; Wartella/OôKeefe/Scantlin 2002, 29) Dies kann zum einen an der 

erst in Ansätzen vorhandenen Forschungsinfrastruktur im Elementarbereich liegen, die durch die 

lange Vernachlässigung kaum auf eigenständige Forschung zurückgreifen kann (vgl. Rabe-

Kleberg 2008, 237f.). Zum anderen dürfte es aber auch der Schwierigkeit des methodischen 

Zugriffs geschuldet sein, denn Forschung mit Kindern vor Schuleintritt erfordert ein komplexes 

und ākindangemessenesó Forschungsdesign.
2
 Die nur bedingt mögliche Übertragbarkeit 

vorliegender Ergebnisse auf die Altersgruppe der Vier- bis Sechsjährigen, aber auch die 

unzureichende Grundlage an empirischen Befunden in Bezug auf interkulturell vergleichende 

Untersuchungen mit der Alterskohorte legen ein primär offenes Vorgehen nahe (vgl. Theunert 

2007; Drotner/Livingston 2008) mit dem Fokus auf den Deutungsstrukturen der Kinder vor 

Schuleintritt. Die Arbeit geht folglich von einem handlungsfähigen Subjekt aus (vgl. Hurrelmann 

1983), das sich Medien in der tätigen Auseinandersetzung mit der Umwelt aktiv aneignet (vgl. 

Theunert 2011). Damit ist das Kind Experte seiner Wirklichkeit (Mey 2003; Paus-Hasebrink 

2005, 222). Die Wirklichkeit des Subjekts ist ein komplexes Wechselspiel von Erfahrungen, 

Ereignissen, kulturellen Prozessen und Bedingungen der äußeren Welt und denen der inneren 

Welt, der individuellen Denkweisen und Strategien (vgl. Schäfer 2005a, 18). Die Rekonstruktion 

der subjektiven Deutungsstrukturen durch den Forscher ist eine Interpretation zweiten Grades, es 

handelt sich um eine Rekonstruktion der Interpretation des Forschungssubjektes und nicht um die 

Wirklichkeit des Subjekts im naturwissenschaftlichen Sinne als objektive Wahrheit (vgl. 

Bohnsack 2010).  

 

                                                      

 

2
 Die besonderen Herausforderungen, die sich bei Interviews mit Kindern ergeben werden und welche 

methodischen Konsequenzen angedacht werden müssen, sind unter Punkt III.3 detaillierter ausgeführt. 
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ĂWir machen uns ein bestimmtes Bild von der Andersheit der Kinder. Denn es gibt keine 

objektive Erkenntnismöglichkeit von Wirklichkeit, es gibt nur je konstruierte Bilder der 

Wirklichkeit.ñ (Liegle 2006, 15) 

 

Die Transkulturalität und Globalität der Kinder- und Jugendmedien (vgl. Rath/Möbius 2008) als 

auch die konvergente Nutzung Ăglobal angebotener, Ătranskulturellerñ Inhalteñ (Marci-

Boehncke/Rath 2007b, 242) machen eine vergleichende Studie, die den Blick über die eigenen 

Sprachraumgrenzen hinaus richtet, nachdrücklich erforderlich. Auch die noch ausstehenden 

Erfahrungen Deutschlands in Umsetzung und Konzeption von Curricula und deren Evaluation 

bezüglich Wirkungen und Wirksamkeit von Programmen und Konzepten (vgl. Nentwig-

Gesemann 2008) sprechen für einen internationalen, vergleichenden methodischen Ansatz. Die 

USA scheinen als Vergleich besonders geeignet, da sie über ähnliche gesellschaftliche Normen 

und Wertvorstellungen verfügen wie Deutschland, sich bereits länger mit einer curricularen, an 

akademischen Standards ausgerichteten Elementarpädagogik beschäftigen
3
, medientechnologisch 

die Richtung vorgeben und Medienangebote vor allem aus den USA nach Deutschland importiert 

werden. 

 

Für die Auseinandersetzung mit kulturellen Differenzen und für das komplexe Wechselspiel 

zwischen äußeren Gegebenheiten und individuellem Erleben musste ein Forschungsverfahren 

gewählt werden, das einerseits die Verknüpfung qualitativer und quantitativer Methoden nicht 

ausschließt und gleichzeitig nicht primär auf erwartete Differenzen fokussiert, sondern die 

Gemeinsamkeiten und Kontraste in der Gemeinsamkeit (Bohnsack 2010, 143) in den Blick 

nimmt. Aufgrund dieser Prämissen wird ein offenes und exploratives Verfahren
4
 gewählt, das 

primär qualitativ ausgerichtet ist. Die spezielle, Kindern angemessene Datenerhebungsmethode 

des Puppet Interviews (Paus-Haase 1998; Paus-Haase/Schorb 2001; Trautmann 2010; Weise 

2008) versucht sich den Deutungsstrukturen zu nähern. Dennoch sollen die Rahmenbedingungen 

(Einstellungen und mediale Rezeptionsmuster von Eltern und Erzieherinnen) zweier Länder und 

ihre konzeptionellen, strukturellen Unterschiede deskriptiv erfasst werden, dies kann nicht aus der 

Perspektive der Vier- bis Sechsjährigen geschehen, daher wurde ein Verfahren gewählt, dass 

qualitative und quantitative Forschungsparadigmen
5
 nicht per se ausschließt, sondern 

                                                      

 

3
 Die Organisation des Kindergartens unterscheidet sich allerdings in Struktur und Organisation durch seine 

Angliederung an das Schulsystem, die in Deutschland stark abgelehnt wird, deutlich von dem deutschen 

Elementarsystem. 
4
 In der Literatur finden sich unterschiedliche Verwendungen und Definitionen der Begriffe Verfahren und 

Methode. Die vorliegende Untersuchung legt die Definition von Krotz (2005) zu Grunde, der mit dem Begriff 

des Verfahrens die gesamte empirische Anlage einer Untersuchung bezeichnet und mit dem Begriff Methode die 

Methoden der Datenerhebung fasst (Krotz 2005, 29 ï 30). 
5
 Die qualitative Sozialforschung arbeitet laut Kleining (1994) in Richtung des Erfassens von Gemeinsamkeiten, 

die quantitative in Richtung des Erfassens von Differenzen (Kleining 1994, 16). Damit gehen sie im Grunde von 
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Mehrperspektivität ermöglicht. Mittels des Verfahrens der Heuristischen Sozialforschung (vgl. 

Kleining 1994, 1995), die diesen Prämissen am ehesten gerecht wird, soll der Frage 

nachgegangen werden, wie die befragten Kinder vor Schuleintritt in zwei unterschiedlichen 

Kulturen mit medialen Welten umgehen und wie sie ihre medialen Welten und ihre Medienpraxis 

herstellen. Dabei stellt sich weiterhin die Frage, ob es kindspezifische gemeinsame mediale 

Handlungs- und Aneignungsweisen gibt, oder ob sich kulturelle-situationsbezogene Differenzen 

ausmachen lassen. Ziel dieser Arbeit ist die Entdeckung von Bezügen und Zusammenhängen, 

basierend auf den Ădichtenñ Beschreibungen (Geertz 1991) der Kinder vor dem Schuleintritt, die 

zur Generierung von Thesen (vgl. Krotz 2005, 42; Ayaß/Bergmann 2006, 19; Kleining 1994; 

Corbin/Strauss 2008) und einer ersten sinngenetischen Typenbildung (vgl. Nohl 2009; 

Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2007; Bohnsack 2010) führen sollen.  

 

Durch den qualitativen rekonstruktiven Forschungsansatz folgt der Forschungsprozess nicht 

einem linearen, sondern einem zirkulären und spiralförmigen Vorgehen. Um allerdings den 

Prozess transparent und für den Leser intersubjektiv nachvollziehbar zu machen, wird er 

schrittweise und linear vorgestellt. Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass die Schritte im 

Forschungsprozess nicht als separate, lineare Abfolge verstanden werden dürfen, sondern die 

Schritte wurden mehrfach durchlaufen und stehen daher in enger Verbindung zueinander.  

 

Anschließend wird im zweiten Kapitel aus kommunikationswissenschaftlicher Perspektive das 

Verhältnis Kommunikation, Kultur und Medien (Asmann/Assmann 1994, Merten 1994, Rath 

2003) skizziert, um auf dieser Basis Medien zu definieren und den in dieser Arbeit zu Grunde 

gelegten semiotischen Medienbegriff zu erläutern (vgl. Bonfadelli 2002). Die Schlussfolgerung 

einer der Medienkompetenz inhärenten Lesekompetenz (Marci-Boehncke/Rath 2007a; 

Heyer/Rupp 2002; Groeben/Hurrelmann 2002; Rosebrock/Zitzelsberger 2002), aufgrund der 

engen Verbindung der Modelle von Lese- und Medienkompetenz, gilt es in diesem Kapitel zu 

belegen. Lese- und damit Medienmotivation, als eine wichtige Dimension in den 

Kompetenzmodellen, und dem Aspekt der Intermedialität (vgl. Marci-Boehncke 2006b, 2008a), 

die verstärkt den Blick auf die Rezipienten erfordert, scheint ein interdisziplinärer Zugang 

unabdinglich, um sich dem ĂQuerschnittsphänomen Medialitätñ (Rath 2003, 58) und seiner 

Bedeutung für das Subjekt anzunähern.   

 

Heuristische Sozialforschung benennt die Offenheit gegenüber dem Forschungsgegenstand und 

den Daten als eine der zentralen Maximen. Die Rezeption von Forschungsliteratur vor 

                                                                                                                                                                      

 

unterschiedlichen Ansätzen aus. Die zwei Forschungsparadigmen und die Möglichkeiten zur Verknüpfung sollen 

unter Punkt I.4 umrissen werden, ohne dabei den Anspruch auf Vollständigkeit erheben zu können. 
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Datenerhebung ist daher ursprünglich umstritten, diese Studie geht davon aus, dass es notwendig 

ist, einen Überblick über den State of the Art zu bekommen, um eine relevante Forschungsfrage 

zu formulieren und vorhandenes Wissen methodisch kontrolliert zu reflektieren. Im dritten  

Kapitel  werden folglich diese Ergebnisse der Literaturrecherche dargestellt. Die Übersicht des 

Forschungsdiskurses, die einen medienökologischen Blick auf Kindheit wirft, gliedert sich 

infolgedessen in die Bereiche Kind und medialer Alltag, Familien und medialer Alltag und die 

Institution Kindergarten und Medien. Im Mittelpunkt stand dabei die Frage, was zu diesen 

Bereichen bereits publiziert wurde und welche Untersuchungen mit der Kohorte der Vier- bis 

Sechsjährigen bereits durchgeführt wurden. Die Literaturstudie und die Darstellung der 

Ergebnisse dienen zur Bestimmung des theoretischen Standorts, zur Absteckung der 

untersuchungsrelevanten thematischen Gebiete und zur Bestimmung der Ausgangsposition dieses 

Forschungsprojektes. Aus den Literaturanalysen ließen sich die noch offenen forschungsleitenden 

Fragestellungen für den jeweiligen Bereich dieser Untersuchung ableiten. 

 

Im vierten Kapitel  wird die Heuristische Sozialforschung nach Kleining (1994, 1995) als 

wesentlicher theoretischer Bezugsrahmen vorgestellt. An Krotz (2005) angelehnt, umfasst das 

Vorgehen die gesamte empirische Anlage einer Untersuchung und demzufolge müssen sich alle 

anschließenden methodischen Überlegungen nach den Vorgaben des Verfahrens ausrichten. 

Daher sollen die Regeln der Heuristischen Sozialforschung und die theoretischen Elemente an 

dieser Stelle beschrieben werden. Sie fungieren als Grundlagen, die allerdings auf die spezifische 

Untersuchung angepasst und spezifiziert werden müssen. 

 

Um die intersubjektive Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses zu gewährleisten und die 

Explikation als wesentliches Qualitätsmerkmal zu erfüllen, wird daher im fünft en Kapitel  ein 

Überblick über die gesamte Anlage des Forschungsdesigns gegeben. Durch die triangulierte 

Anlage kommen in dem Forschungsdesign quantitative als auch qualitative Methoden 

gleichberechtigt zum Einsatz. Ziel des quantitativen Einsatzes ist die Erfassung der 

Rahmenbedingungen, also der äußeren Strukturen und Faktoren, während sich die qualitative 

Methode insbesondere der Perspektive des Subjekts annimmt und somit versucht, die 

individuellen Deutungsstrukturen zu erfassen. Sie unterscheiden sich folglich in 

Selbstverständnis, Vorgehen, Methoden sowie in der Analyse. Auch wenn sie sich ergänzen und 

daher kaum isoliert zu betrachten sind, sollen sie aufgrund der Übersichtlichkeit und Logik als 

Teilbereiche voneinander getrennt aufgeführt werden. So werden in straffer Form die allgemeinen 

Merkmale und die definierten Qualitätskriterien beider Forschungsparadigmen erläutert. Daran 

schließt sich die jeweilige Umsetzung und Anpassung an das konkrete Forschungsvorhaben an, 

dabei müssen Entscheidungen wie die Wahl der Methode, die Anwendung derselbigen und die 

jeweiligen Analyseverfahren begründet und vorgestellt werden. Schwerpunkt der Arbeit, wie 
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bereits durch den Titel impliziert, liegt auf der qualitativen Kindheits- und Jugendforschung, die 

das Kind als aktiven Ko-Konstrukteur von Wissen und Kultur wahrnimmt. Jedoch verlangt der 

forschende Zugriff auf Kinder vor Schuleintritt eine besonders sensible und auf Kinder 

abgestimmte Methode. In der vorliegenden Untersuchung wurde die Methode Puppet Interview 

als eine valide, aber in Deutschland selten eingesetzte Datenerhebungsmethode zur Reduktion der 

Asymmetrien verwendet (vgl. Paus-Hasebrink 2007; Measelle u.a. 1998; Roth/Dadds/McAloon 

2004; Kazura/Flanders 2007; Weise 2008a; 2008b). Die Explikation und Reflexion dieser 

Methode nimmt daher einen etwas größeren Raum in diesem Kapitel ein. 

 

Kapitel sechs ist den Ergebnissen dieser Untersuchung gewidmet. Der obersten Prämisse der 

Heuristischen Sozialforschung ï der Suche nach Gemeinsamkeiten ï folgend, richtet sich das 

Augenmerk auf gemeinsame und verbindende Elemente in den Daten, um daraufhin 

Besonderheiten, Differenzen sowie Nuancen in den Gemeinsamkeiten auszumachen. Die 

Darstellung der Ergebnisse folgt erneut der Dreiteilung nach Kontexten: Kind in der Institution, 

Kind in der Familie und das Kind in seiner medialen Welt. Die Ergebnisse werden als aus dem 

Datenmaterial generierte Thesen gefasst, die in jedem Unterkapitel an das empirische 

Datenmaterial rückgebunden werden. Dabei werden die statistischen Auswertungen aus den 

quantitativen Fragebögen ergänzend hinzugezogen. Um die Lesbarkeit zu erleichtern, folgt die 

Ergebnisdarstellung immer dem gleichen Muster: zuerst wird zu jeder generierten These eine 

theoretische reduzierte Rückbindung an den Forschungsstand als Einleitung vorangestellt, 

anschließend wird das Ergebnis theoretisch ausgeführt und durch die quantitativen und dann die 

qualitativen Daten exemplifiziert und belegt. Folgend werden die zentralen Ergebnisse aus jedem 

Kontextbereich verdichtet, zueinander in Beziehung gesetzt und auf Basis des aktuellen 

Forschungstandes diskutiert. 

 

Im siebten Kapitel  werden die Ergebnisse aus allen drei Bereichen: Kinder und medialer Alltag, 

Familien und medialer Alltag, Institution Kindergarten und Medien, bilanzierend 

zusammengefasst. Dabei werden Verbindungslinien zwischen den Ergebnissen hergestellt und 

erste pädagogische Schlussfolgerungen beziehungsweise Konsequenzen aus diesen Verbindungen 

gezogen. Die Arbeit versucht erste generalisierungsfähige Antworten auf die Frage nach dem 

kindlichen Medienerleben zu formulieren, in diesem Prozess sind neue Fragen entstanden, die 

Anstoß und Ausgangspunkt für weiterführende Forschungsprojekte sein können.  

 

 

  



S e i t e | 18 

 

2. Theoretischer Standort: Medien - Text ï Literacy - Medienkompetenz 

Die vorliegende Untersuchung stellt die Frage nach den Medienwelten der Vorschulkinder und 

ihren alltäglichen Deutungsstrukturen, sie rückt damit die Rezipientenperspektive in den 

unmittelbaren Fokus. Kinder im Alter vor Schuleintritt decodieren und produzieren im 

traditionellen Sinne noch keine schriftsprachlichen Zeichen, jedoch beschäftigen sie sich 

aufgrund der grundsªtzlichen ĂSymbolgebundenheit des Menschenñ (Rath 2003, 50) mit 

symbolischen Zeichen als grundlegende Voraussetzung von Kommunikation und damit Kultur 

(vgl. Asmann/Assman 1994; Merten 1994).  

 

Im Folgenden wird daher aus kommunikationswissenschaftlicher Perspektive das Verhältnis 

Kommunikation, Kultur und Medien (Asmann/Assmann 1994; Merten 1994; Rath 2003) 

skizziert, um auf dieser Basis Medien zu definieren und den in dieser Arbeit zu Grunde gelegten 

semiotischen Medienbegriff zu erläutern (vgl. Bonfadelli 2002). Medien, im semiotischen Sinne 

Zeichensysteme, die mittels Zeichen Geistiges vermitteln (vgl. ebd.), können damit nicht über 

Diff erenzkriterien zu Text und damit in Opposition zu Literatur bestimmt werden, wie es 

allerdings historisch lange Zeit geschehen ist (vgl. Kerlen 2005; Faulstich 2006). Diese 

Traditionslinien und die historische Engführung des Textbegriffes, die die Integration von 

Medien in den Deutschunterricht erschwerten und sich bis dato zwischen den Polen Integration 

(Erweiterung des Literaturbegriffs) und Abgrenzungstendenzen bewegen (Wermke 2010; 

Wermke 1997), werden nachgezeichnet, um im Anschluss daran die in dieser Arbeit forcierte 

Schlussfolgerung einer der Medienkompetenz inhärenten Lesekompetenz (Marci-Boehncke/Rath 

2007a; Heyer/Rupp 2002; Groeben/Hurrelmann 2002; Rosebrock/Zitzelsberger 2002) darzulegen. 

Dabei wird die im Grunde enge Verbindung zwischen dem Lesekompetenzbegriff und dem 

Medienkompetenzbegriff aufgezeigt (vgl. Rosebrock/Zitzelsberger 2002, 157f.). Unter dem 

Aspekt der Lese- und damit Medienmotivation als eine wichtige Dimension in den 

Modellierungen (sowohl in Lesemodellen als auch in medienpädagogischen 

Kompetenzmodellen) und dem Aspekt der Intermedialität (vgl. Marci-Boehncke 2006b, 2008a), 

die verstärkt den Blick auf die Rezipienten erfordert, scheint ein interdisziplinärer Zugang 

(philologisch, medienpädagogisch, sozialwissenschaftlich), wie hier vorgeschlagen, unabdinglich, 

um sich dem ĂQuerschnittsphänomen Medialitätñ (Rath 2003, 58) und seiner Bedeutung für das 

Subjekt anzunähern. 
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2.1 Kultur ï Kommunikation ï Medien  

Selbst die Fachwissenschaft ist sich nicht einig, was unter einem Medium verstanden werden 

soll, es wird sogar bezweifelt, ob der Medienbegriff konzise definierbar sei (vgl. Mersch 2006).  

ĂVielleicht kºnnte ein erstes medientheoretisches Axiom lauten, dass es keine Medien gibt, 

keine Medien jedenfalls in einem substanziellen und historisch stabilen Sinn. Medien sind nicht 

auf  Repräsentationsformen wie Theater und Film, nicht auf Techniken wie Buchdruck oder 

Fernmeldewesen, nicht auf Symboliken wie Schrift, Bild, Zahl reduzierbar und doch in all dem 

virulent.ñ (Pias/Vogl/Engell 2002 zitiert nach Mersch 2006, 10) 

 

Mehrdeutig und oft auch sehr weitläufig fällt daher die Bezeichnung dessen aus, was alles als 

Medium bezeichnet werden kann, sowohl klassische Kommunikationsmittel wie Sprache als 

auch Massenkommunikationsmittel wie Fernseher und disparate Gegenstände wie Werkzeug 

können als Medium gelten (Mersch 2006, 10-11). Allgemein wird unter einem Medium ein 

ĂMittelñ oder ĂVermittelndesñ (Faulstich 2006, 15) verstanden, das damit eher den Charakter 

eines technischen Instruments trägt und zur technischen Übertragung von Informationen dient 

(vgl. ebd.; Rajewsky 2002, 7).  

 

Im Folgenden möchte ich in Rückbindung an die Begriffe Kultur und Kommunikation 

(Asmann/Assmann 1994; Merten 1994; Rath 200) den Begriff der Medien näher bestimmen und 

aufzeigen, dass das Verständnis von Medien als technische Instrumente zu eng greift und es 

eines erweiterten Textbegriffes bedarf.  

 

Gesellschaft baut auf Kommunikationsprozessen auf, nach Merten (1994) ist Kommunikation 

die ontogenetische Voraussetzung für die Evolution von Gesellschaften (Merten 1994).  

Kommunikation als Austauschprozesse an bedeutungstragenden Informationen (Rath 2003, 50) 

zwischen Menschen stellt zum einen zwischenmenschliche Beziehung her und sichert diese, 

gleichzeitig ermöglicht sie die Weitergabe von Wissen unter einer Generation, aber auch an die 

nachfolgenden Generationen. Assmann/Assmann (1994) fassen Kultur daher als Ăhistorisch 

veränderlicher Zusammenhang von Kommunikation, Gedächtnis und Medienñ 

(Assmann/Assmann 1994, 114).  

 

ĂA more complex explanation was provided by Clifford Geertz, who said culture was a 

historically transmitted pattern of meaning embodied in symbols, a system of inherited 

conceptions expressed in symbolic forms by means of which men communicate, perpetuate, and 

develop their knowledge about and attitudes toward life.ò (Geertz 1973, 89 zitiert nach 

McDaniel/Samovar/Porter 2009, 10) 
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Kommunikation braucht den Moment der Gleichzeitigkeit, die Menschen müssen sich begegnen 

und über Begriffe verständigen können - dies tun sie über ein gemeinsames symbolisches, meist 

sprachliches System (vgl. Assmann/Assmann 1994; Rath 2003). Damit sich Menschen aber 

nicht von Generation zu Generation über die gleichen Sachverhalte verständigen müssen, ist 

eine wesentliche Bestimmung von Kultur das überlieferte, tradierte Wissen, das kollektive 

Gedächtnis und Bewusstsein, auf das eine Gesellschaft zurückgreifen kann. Kultur ist das 

Gedächtnis einer Gruppe, eines Kollektivs, und muss über bedeutungstragende Zeichen 

weitergegeben werden, es kann nicht wie bei Tieren, die über ein instinktives und damit 

genetisches Gedächtnis
6
 verfügen, weitervererbt werden (vgl. Assmann/Assmann 1994, 117). 

 

ñIn many respects the relationship between culture and communication is reciprocal - each 

affects and influences the other. What we talk about; how we talk about it; what we see, attend 

to, or ignore, how we think; and what we think about are influenced by our culture. Culture 

cannot exist without communication; cannot change without causing change in the other.ò 

(Samovar/Porter 1994, S 21 zitiert nach Luger 1999, 1) 

 

  Trabant (2008) postuliert, dass ein Mensch im Laufe seines Lebens mehr Wissen über Zeichen 

als über direkte Erfahrung oder Nachahmung erwirbt (Trabant 2008, 112). Kultur hat nach 

Assmann/Assmann (1994) folglich die Aufgabe, Kontinuität des Wissens als auch die 

Möglichkeit der Begegnung (Koordination) herzustellen, Grundlage dafür sind symbolische 

Zeichen, also Symbole, die sie als Medien fassen (vgl. Assmann/Assmann 1994). Zeichen 

stehen stellvertretend für etwas, ihre Zuordnung ist arbiträr
7
 (vgl. de Saussure 2001; Reischer 

2002), Menschen müssen sich daher kommunikativ über den Bedeutungsgehalt verständigen 

beziehungsweise sich durch ein gemeinsames Zeichensystem
8
 verstehen können (vgl. Luger 

1999; Jäger 2001; Winter 1997). Kommunikation ist damit nicht nur ein Transfer von 

bedeutungstragenden Zeichen, die durch die eine richtige Anwendung von 

Decodierungsstrategien entziffert werden kann, sondern Sinn wird immer gemeinsam in 

Interaktion hergestellt (vgl. ebd.). Der Sender teilt seine intendierte Mitteilung bereits in einer 

Ăsymbolischen Formñ (Cassirer 1953 zitiert nach Rath 2003, 50)  mit, der Empfänger wiederum 

muss diese Mitteilung auf Basis seines Kontextes entschlüsseln, einordnen, um dann dazu eine 

                                                      

 

6
 Es wird damit nicht bestritten, dass der Mensch über ein biologisch-genetisches Artgedächtnis verfügt. Die 

Annahmen beziehen sich vielmehr auf das kulturelle Gedächtnis, das in Anlehnung an Lotmann (1977) nicht 

weitervererbt werden kann. Dabei gibt es historische Kontroversen, C.G. Jung beispielsweise geht von einem 

Ăkollektiven Menschheitsgedächtnisñ (Assmann/Assmann 1994, 116) aus.  
7
 Mit Ausnahme der onomatopoetischen Zeichen wie beispielsweise ĂKuckuckñ (vgl. de Saussure 2001, Reischer 

2002).  
8
 Mit Zeichen wird hier im Sinne de Saussures nicht nur das Lautbild verstanden, sondern das Zusammenspiel 

aus Signifikat und Signifikant. Saussure bezieht sich allerdings vornehmlich auf die Sprache als das seines 

Erachtens wichtigste dieser Zeichensysteme (vgl. de Saussure 2001).  
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eigene Mitteilung zu senden (vgl. Rath 2003). Dies verweist auf die Ăgrundsªtzliche 

Symbolgebundenheit oder Medialität des Menschen als Ăanimal symbolicumññ (Rath 2003, 50). 

Der Bedeutungsgehalt ist nicht immer eindeutig, er kann zwischen den Interaktionspartnern 

direkt ausgehandelt werden, bei schriftsprachlichen Zeichen tritt der Leser in den Dialog mit 

dem Text und damit indirekt auch mit dem Autor des Textes. Im Sinne des Konstruktivismus, 

beziehungsweise präziser des Ăsemiologischen Konstruktivismusñ (Jäger 2001, 18) ist ein 

Zeichen nicht lediglich Repräsentant eines Ăsprachunabhängigen mentalen Systemsñ (vgl. ebd.), 

sondern das Individuum konstruiert seine Vorstellung der Textrepräsentation im Kontext seines 

Vorwissens, seiner Situation und seiner Emotionen.  

 

ĂIntersubjektiv (mehr oder minder) geteilter Sinn kann als solcher nur interaktiv konstruiert 

werden: er geht der sprachlichen Semiose nicht voraus, sondern ist ihr Produkt. Insofern wird 

jede Verständigungshandlung zu einem kommunikativen Ort, an dem die Interaktionspartner in 

einer spezifischen Weise an der Konstitution des kommunizierten Sinnes beteiligt sind.ñ (Jªger 

2001, 24) 

 

Codierung und Decodierungsprozesse sind also immer auf die Interaktion der Teilnehmenden 

an der kulturellen Gemeinschaft angewiesen, denn Ăallein im Rahmen der Mit- beziehungsweise 

Zwischenmenschlichkeit werden Symbole produziert und tradiertñ (Assmann/Assmann 1994, 

117). Damit kommt es zu einer Reziprozität zwischen Kultur und den Interagierenden der 

kulturellen Gemeinschaft, Kultur beeinflusst die Interaktion, gleichzeitig verändert die 

Kommunikation der Interagierenden, die ja auf das Symbolsystem zurückgreifen, das 

symbolische Zeichensystem, also die Kultur (vgl. Luger 1999; Rath 2003; Rath/Möbius 2008). 

Damit können sich zum einen die Zeichen durch historische und kulturelle Innovationen wie 

beispielsweise den Buchdruck verändern, aber eben auch gleichzeitig durch die Nutzung der 

miteinander und mit den Zeichen agierenden Rezipienten. Die Tradierung von Wissen in Zeiten 

vor der Erfindung des Buchdruckes war an die mündliche Weitergabe gebunden, heute kann 

mittels schriftsprachlicher Zeichen das kulturelle und mündlich überlieferte Gedächtnis 

ausgelagert und Erinnerungen, die länger verfügbar sein sollen, schriftlich fixiert werden (vgl. 

Assmann/Assmann 1994). Durch die Fixierung von Wissen mittels schriftsprachlicher Zeichen, 

wurden Wissensbestände in Form von Büchern für die Allgemeinheit verfügbar und erlangten 

eine Permanenz, die sich aktuell durch die digitalen Zeichensysteme, so Assmann/Assmann 

(1994), wieder auflöst. Denn durch die digitalen Systeme können Zeichen ständig editiert 

werden, es entsteht eine neue Flüchtigkeit, damit einher geht eine Orientierungslosigkeit und 

eine Gefahr des sekundären Analphabetismus, da der Weg über schriftsprachliche Zeichen nicht 

mehr notwendigerweise begangen werden muss (Assmann/Assmann 1994). Diese 

Schlussfolgerung könnte diskutiert und müsste in weiteren Untersuchungen empirisch validiert 
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werden, die PISA-Studie zumindest würde der These Recht geben beziehungsweise die 

tendenziell kulturpessimistische Zukunftsprognose von Assmann/Assmann im Jahr 1994 scheint 

sich durch die Ergebnisse aus der PISA-Studie (2001), die fast einem Viertel der 

Fünfzehnjährigen lediglich rudimentäre Lesekompetenz attestieren (vgl. 

Schiefele/Artelt/Schneider/Stanat 2004), bestätigt zu haben. Nicht auszuschließen ist aber, dass 

sich Decodierungs-Kompetenzen beziehungsweise das Leseverhalten der Schüler heute 

verändert haben, unter Umständen ist der enge Textbegriff zur Erfassung der Lesekompetenz in 

Form einer Messung der Decodierung schriftsprachliche Zeichen nicht mehr suffizient (vgl. 

Bertschi-Kaufmann/Härvelid 2007, 29f.). Symbole beziehungsweise symbolische Zeichen in 

ihrer Gesamtheit sind Wandlungen unterworfen und verändern, bedingt durch die Reziprozität 

zwischen Kultur und Interagierenden, wiederum selbst die Kultur und Gesellschaft (vgl. 

Rath/Möbius 2008; Rath 2003). 

 

ĂSymbole unterliegen einer Wandlung, die als Ganzes die Kultur einer Zeit, einer Gesellschaft 

ausmachen.ñ (Rath 2003, 53) 

 

Medien können folglich nicht auf Technologien oder Trägersysteme reduziert werden, als 

Zeichensysteme vermitteln sie mittels symbolischen Zeichen Geistiges. So gefasst sind Medien 

Gegenstand der Semiotik, die sich mit den Zeichensystemen als kulturelle Artefakte des 

Menschen befasst und insbesondere Kommunikationsprozesse mittels Zeichen untersucht und 

analysiert (Bonfadelli 2002, 47). Infolgedessen kann Text als die sinnhafte und kohärente 

Verknüpfung unterschiedlicher symbolischer Zeichen verstanden werden und nicht nur als 

schriftsprachliche Fixierung von schriftsprachlichen Zeichen. Text aus semiotischer Perspektive 

ist eine Kombination eines Zeichensystems, das aus verbalen und nonverbalen Elementen 

zusammengesetzt sein kann, kohärent ist und vom Produzent als sinnhaft intendiert wie auch 

vom Rezipient sinnhaft verstanden wird (Dölling 2001, 43). So formuliert auch die Deutsche 

Gesellschaft für Semiotik: ĂJeder Text ist als konkrete Manifestation, als Auswahl aus den 

möglichen Kombinationen eines Zeichensystems zu verstehen, und insofern ist jeder Text ein 

Medienprodukt und als solches empirisch gegebenes Artefakt.ñ (Decker o.J.)  

Hierbei bezieht sich Decker (o.J.) allerdings auf Literaturtexte, Medien werden gesondert 

aufgeführt, jedoch lässt diese Formulierung m.E. den Umkehrschluss zu, dass jedes 

Medienprodukt Text im erweiterten Sinne darstellt und sich damit nicht allein auf Literatur 

beschränken kann. 

Aufgrund dessen wird in dieser Arbeit auf einen Medienbegriff zurückgegriffen, der von 

semiotischen Systemen ausgeht und es damit erlaubt Literaturtexte als auch Film(texte) unter 

dem Medienbegriff zu fassen.  
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ĂUnter Texten verstehe ich alle symbolisch verfassten Produkte des Menschen, in denen 

Bedeutungen auf zeichenhafte, symbolische oder ikonische Weise präsentiert werden. Dies 

können also Schriftzeichen, Bilder, Symbole i.e.S., inszenierte Handlungen etc. sein. (Marci-

Boehncke 2006b, 18) 

 

Ähnlich formulieren Isler/Philipp/Tilemann (2010) in der aktuellen Expertise ĂLese- und 

Medienkompetenzñ, die als gegenwªrtiger Konsens betrachtet werden kann: ĂAls Texte werden 

als formal strukturierte (kohäsive) Artefakte verstanden, die auf gesellschaftlichen 

Zeichensystemen (Bild, Klang, Sprache, Schrift und deren Kombinationen) basieren und der 

Kommunikation komplexer (Einzelaussagen übersteigender, thematischer, kohärenter) 

Sinneinheiten dienenñ (Isler/Philipp/Tilemann 2010, 18). 

 

Die Frage stellt sich folgend, was das Spezifische (multi)medialer Texte ist und inwieweit eine 

Klassifikation vorgenommen werden kann, die den Forschungsgegenstand für die vorliegende 

Arbeit präzisiert und eingrenzt.  

 

Spezifisch für Text ist, so Dölling (2001) in Anlehnung an Perrin (1998), das mit jedem Text 

wiederum drei Texte entstehen (Dölling 2001, 43). Der erste Text entsteht als mentale 

Repräsentation im Kopf des Produzenten, er entwickelt eine Idee und eine Intention, die er auf 

einen Träger bannt. Der zweite Text ist eben jener Ătatsªchlicheñ Text, welcher auf den Trªger 

gebannt wurde und der dritte Text entsteht in logischer Konsequenz im Kopf des Rezipienten, 

der wiederum Leerstellen
9
 füllt (Iser 1976; Rath 2003; Neuss 2002; Marci-Boehncke 2007) und 

die Informationen mit bestehenden Wissensbeständen verknüpft (vgl. Dölling 2001, 43). 

Wesentlich sind hier Codierung und Decodierungsprozesse, die zu neuen und individuell 

unterschiedlichen Texten führen können, beispielsweise wird der Text des Rezipienten nicht 

unbedingt identisch mit dem intendierten Text des Produzenten sein.  

 

Alle Medien, und damit auch das Buch, werden folglich als gleichwertig nebeneinander 

verstanden, dennoch bedarf es einer Differenzierung, die nur anhand Gebrauch oder 

Medienwirkung vorgenommen werden kann (vgl. Kerlen 2005, 27). Pross (1972) definiert 

Medien ebenfalls als interpretierungsbedürftige Symbolsysteme, klassifiziert diese allerdings 

systematisch nach den erforderlichen Enkodierungs- beziehungsweise Dekodierungstechniken 

(Marci-Boehncke/Rath 2007a, 23). Der Medienbegriff wird demnach unterteilt in die primären, 

die sekundären und die tertiären Medien. Als primäre Medien gelten Kommunikationsmittel, die 

weder für die Verschlüsselung noch für die Rezeption auf einen technischen Träger angewiesen 

                                                      

 

9
 Auf den Leerstellenbegriff wird unter der Rezipientenperspektive nochmals ausführlicher eingegangen. 
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sind, es sind daher alle Formen der direkten Kommunikation wie Sprache, Gestik und Mimik. 

Die sekundären Medien dagegen sind auf ein technisches Hilfsmittel bei der Verschlüsselung 

des Inhalts angewiesen, nicht aber bei der Rezeption. Dagegen benötigen die tertiären Medien 

sowohl bei der Aufnahme als auch bei der Rezeption einen technischen Träger (vgl. ebd.). 

  

Diese Arbeit setzt sich nach dieser Definition vorwiegend mit den sekundären und tertiären 

Medien auseinander, eine Beschränkung, die zwar technisch orientiert ist, den Begriff selbst 

aber nicht technisch fasst (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2006, 18). In dieser Arbeit soll die 

Klassifikation nach Pross (1972) ergänzt werden durch die Systematisierung nach Bonfadelli 

(2001), der den Medienbegriff nach der Verwendung kategorisiert (vgl. Bonfadelli 2001). So 

erfasst Bonfadelli unter dem technischen Medienbegriff alle menschlichen oder technischen 

Geräte, die geeignet sind, menschliche Zeichensysteme zu speichern und zu transportieren, 

darunter fallen folglich alle Prossôschen Kategorien des Medienbegriffs (Marci-Boehncke/Rath 

2007a, 24; Bonfadelli 2001). Unter dem sozial-institutionellen Medienbegriff fasst Bonfadelli 

(2001) die organisationssoziologischen Aspekte der Medien zusammen (vgl. ebd.). Der 

zeichentheoretische oder auch semiotische Medienbegriff, der wie oben dargelegt dieser Arbeit 

zu Grunde liegt, sieht Medien als Vermittler von Geistigem mittels eines oder mehrerer 

Zeichensysteme.  

2.2 Medien und Texte 

Die Erweiterung des Textbegriffes und damit verbunden eine Integration von (tertiären) Medien 

in den Deutschunterricht ist nicht etwa eine Selbstverständlichkeit, sondern bewegt sich im 

Grunde bis dato zwischen den Polen Integration (Erweiterung des Literaturbegriffs) und 

Abgrenzung (Wermke 2010, 1997). Die vor allem in Deutschland verbreitete enge Verbindung 

von Buch und Kultur (Wermke 1997, 51) macht es kaum möglich eine andere Ästhetik gelten 

zu lassen als die am Buch ausgerichtete. Das Buch als historisches Leitmedium der Pädagogik 

ist eng verbunden mit dem Begriff der Bildung (und wie sich noch zeigen lässt mit dem 

Bildungsbürgertum), während die neuen Medien als Unterhaltungsmedien eine 

Minderwertigkeit erfahren. Historisch öffnete sich ein Graben zwischen der qualitätsvollen und 

damit guten Buchkultur und einem schlechten Medienkonsum, der bis heute noch nicht 

vollständig geschlossen werden konnte (vgl. Kerlen 2005; Wermke 1997). 

 

ĂEs geht um jene Abwertung des Medienbegriffs, wie sie schon in einem gewissen 

Wortgebrauch, der Rede von üden Medienû nªmlich, impliziert ist: Die Medien, sie sind bloß das 

Vermittlungs- und Verkehrsgeschehen, sie stellen insignifikante, allenfalls in Kauf zu nehmende 

Bedingungen dar, unter denen man es ï womöglich, unwahrscheinlicherweise ï mit 
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Bedeutsamem, mit Wertvollem, mit Literatur zum Beispiel zu tun bekommen kann. Um es auf 

eine Kurzformel zu bringen: üDas Medium sind die anderen.ûñ (Stanitzek 2001, 62) 

 

Im Folgenden soll in Kürze dargestellt werden, wie sich historisch diese Spaltung zwischen 

Buchkultur und Medien erklären lässt, die in Deutschland sehr eng mit der Geschichte und der 

Entwicklung des Bildungsbürgertums verknüpft ist. Dabei ist die Diskussion um den Verfall der 

Kultur durch Medien mit dem Aufkommen jedes neuen Mediums geführt worden. Bereits 

Platon äußerte sich im Phaidros besorgt, dass mit dem Aufkommen der Schrift die Oralität und 

damit die Kunst (also auch die Kultur) des Erzählens verdrängt werden (vgl. Lecke 2008, 31). 

Lecke (2008) konstatiert, dass sich in der Mediengeschichte Kontinuitäten, aber auch Brüche 

finden (vgl. ebd.), der Übergang von der Mündlichkeit zur Schriftlichkeit ist sicherlich als ein 

Bruch zu verstehen, da die Schrift radikale kulturelle Veränderungen nach sich zog, jedoch ging 

die Kultur des Erzählens nicht unter, da sie spezifische Merkmale wie Authentizität, 

Atmosphäre, Momentgebundenheit besitzt, die Schrift nicht bieten kann (vgl. Schami 2011). 

Neue Symbolsysteme, die in eine Kultur Eingang finden, verändern, wie oben ausführlich 

dargelegt, immer auch die Kultur und strukturieren die Wahrnehmung dieser neu (vgl. vgl. 

Luger 1999; Rath 2003; Rath/Möbius 2008; Lecke 2008), damit lösen neue Symbolsysteme 

Irritationen aus und führen zu bewahrenden Tendenzen. Die These einer Reziprozität zwischen 

Kultur und Interagierenden wird durch das Faktum gestützt, dass medienkulturelle Neuerungen 

meist mit gesellschaftlichen Veränderungen gekoppelt sind und mit demoskopischen 

Einschnitten einhergehen (vgl. Faulstich 2006).  

 

So ereignete sich die zweite Medienrevolution als ein Wandel von Primär- zu Sekundärmedien 

durch den Buchdruck im 18. Jahrhundert als Folge massiver gesellschaftlicher Umwälzungen 

(Faulstich 2006, 15f.). Macht, politische Partizipation und Bildung waren den Privilegierten wie 

Adel und Klerus vorbehalten, im Zeitalter der Aufklärung hatte das aufstrebende 

Bildungsbürgertum zu einem neuen Selbstverständnis und einer neuen Identität gefunden (vgl. 

ebd.; Kerlen 2005). Sie verstanden sich als die geistige Elite, die anstelle von Besitz und 

wirtschaftlicher Prosperität nach Bildung und Werten wie mündiges Handeln, Gleichheit, 

Freiheit und damit nach politischer Partizipation strebten (vgl. Faulstich 2006, 17).  

ĂBildung wurde zum Kampfbegriff gegen Geburtsaristokratie und gegen Besitzreichtum.ñ 

(Kerlen 2005, 50) 

Der Buchdruck, der Wissen verfügbarer und zugänglicher machte (vgl. Assmann/Assmann 

1994), lieferte das entscheidende Forum, denn die revolutionären Ideen konnten nun über 

Flugblätter, Zeitungen und Briefe verbreitet werden.  
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ĂFundamentale Umwälzungen einer Gesellschaft vollziehen sich nur nach Maßgabe oder in 

Begleitung eines grundlegenden Medienwandels ï so wie die neue Identität des Bürgers bzw. 

die b¿rgerliche Gesellschaft im 18. Jahrhundert Resultat einer neuen Medienkultur war.ñ 

(Faulstich 2006, 18) 

 

Eine weitere gesellschaftliche und für diese Arbeit wichtige Veränderung, die Anerkennung von 

Kindheit als eigenständige Altersphase, setzte sich vor allem durch Zeitschriften und Bücher 

durch. Die Herausarbeitung von Kindheit wurde nach Kerlen (2005) Ămedial betriebenñ (Kerlen 

2005, 42). Literatur für Kinder, kontrovers diskutiert wurde dabei die Frage, ob eine spezifische 

Kinderliteratur überhaupt notwendig sei (vgl. Weinkauff/v. Glasenapp 2010), hatte zu dieser 

Zeit immer eine pädagogisch, erzieherische Intention (vgl. Weinkauff/v. Glasenapp 2010; 

Kerlen 2005). Johann Amos Comenius machte sich die Schrift und den Buchdruck zunutze, sah 

darin die Chance, sein Bildungsideal Ăalle Menschen alles zu lehrenñ zu erreichen (Becker-

Mrotzek 2006, 80). Rousseau hingegen positionierte sich 150 Jahre später gegenüber dem 

Buchdruck und Büchern sehr kritisch, er sah im Eintauchen in die virtuellen Buchwelten die 

Gefahr, dass junge Menschen auf Abwege geraten, und bezeichnet in seinem Buch Emile 

(1972) die Bücher sogar als ĂGeiÇel der Kindheitñ (Moser 1995, 10; vgl. Becker-Mrotzek 2006, 

80), da durch die Beschäftigung mit Büchern Kinder dem natürlichen, wirklichen Leben 

entzogen werden. Diese Diskussion um das Ideal des natürlichen, wirklichen Lebens versus 

einer medialen Scheinwelt (vgl. Kerlen 2005, 51f.) wurde im 19. Jahrhundert durch die 

Jugendbewegung aufgenommen. Diese Argumentationslogik greift heute noch bezogen auf 

tertiäre Medien und erschwert die Integration einer Medienerziehung insbesondere in den ersten 

Bildungseinrichtungen wie Kindergarten. 

 

Die enge Verknüpfung von Bildung und Buch kann als ein Spezifikum der deutschen 

Geschichte und als eine Errungenschaft des Bürgertums bezeichnet werden. Durch den hohen 

Stellenwert der Bildung hatten gute Bücher die Aufgabe Wissen zu vermitteln und zeichneten 

sich durch einen hohen Lehr- und Bildungsgehalt aus, sie lehrten, belehrten und veredelten den 

Menschen (vgl. Kerlen 2005, 59-70). Alle Textformen wie Comics oder Groschenhefte, die 

lediglich das Ziel der Unterhaltung oder Zerstreuung hatten, wurden als Schund- und 

Schmutzliteratur oder als Trivialliteratur abgetan und galten als schädlich für Kinder und 

Jugendliche. Unterhaltungsliteratur, die vor allem aus den USA nach Deutschland schwappte 

und die dort dem freien Markt überlassen war, wurde in Deutschland kategorisch als Schund 

abgelehnt und als ĂFeind deutscher Kulturñ (Kerlen 2005, 59) deklariert. Das Festhalten an der 

deutschen Hochkultur war damit im Grunde ein Ausdruck des schwankenden Nationalgefühls 

aufgrund der territorialen Zersplitterung Deutschlands (vgl. Kerlen 2005, 63).  
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ĂĂDoch im Allgemeinen behielten viele Intellektuelle die vertraute Grenze zwischen Hoch- und 

Massenkultur weiter bei als scharfe Trennung von Filmkunst und Massenunterhaltung.ñ 

(Wehler 2003, S. 481) Dies betrifft die bildungsbürgerliche Medienbeurteilung. Die andere, 

ebenfalls aus dem Kaiserreich stammende, ist die jugendbewegte, »bündische« 

Medienbeurteilung, die nicht zwischen Hoch und Tief in Bezug auf die Inhalte unterscheidet, 

sondern zwischen Lebenswirklichkeit und medialem Schein [é].ñ(Kerlen 2005, 68) 

 

Diese zwei historischen Traditionslinien prägten lange Zeit den Diskurs und erschwerten die 

Integration tertiärer Medien und prinzipiell aller Textformen, die nicht der Hochkultur 

zuzuordnen waren, in den Deutschunterricht. In den 70er Jahren öffnete sich der 

Deutschunterricht den Medien, Malte Dahrendorf hatte in seinem Kursbuch Deutsch Comic und 

Fernsehen integriert (vgl. Wermke 2010). Damit wurde der Textbegriff erstmals erweitert und 

die Ablösung des Deutschunterrichts von der reinen Buch- und Hochkultur hin zu aktuellen 

Literaturformen konnte sich vollziehen.  

 

Allerdings kritisiert Wermke (1997), dass es nicht genügt, technische Medien in den 

Deutschunterricht einzubeziehen, solange weiterhin ĂAuswahl, Fragestellungen und 

Bewertungskriterien ausschließlich dem Leitmedium Buch verpflichtet bleibenñ (Wermke 1997, 

47). Medienerziehung im heutigen Deutschunterricht muss aus den dargelegten Gründen von 

einem erweiterten, semiotischen Textbegriff ausgehen, daraus ergibt sich zwangsläufig eine 

Integration medienpädagogischer Aufgaben in den Deutschunterricht (vgl. Wermke 1997). 

2.3 Medien - Rezeption und Deutschdidaktik 

Deutschunterricht in einer mediatisierten Gesellschaft muss aus mehreren Gründen ein 

medienintegrativer Unterricht sein (vgl. Wermke 1997, 46): Zum einen ergibt sich diese 

Forderung aus der dargelegten textlinguistischen Argumentation um die Notwendigkeit eines 

erweiterten Textbegriffs (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2006a), ferner ist die Buchkultur nicht 

mehr isoliert und in Abgrenzung zu Medien zu betrachten (vgl. Wermke 1997; Kerlen 2005; 

Hurrelmann 2002, 2006, 2007; Marci-Boehncke 2006), und zum anderen wird sie gerade aus 

der Perspektive des aktiven Rezipienten unabdinglich (vgl. Marci-Boehncke 2006). Während 

die ersten beiden Begründungszusammenhänge bereits hinlänglich erläutert wurden, soll 

folgend das Argument der Rezipientenperspektive und die Konsequenzen für eine Didaktik 

plausibilisiert werden. 

 

Didaktik folgt dem Grundsatz, sich am Alltag der Kinder und Jugendlichen zu orientieren, die 

Fragen nach der Gegenwartsbedeutung, der Zukunftsbedeutung und der exemplarischen 
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Bedeutung des Themas für die Schüler und Schülerinnen müssen für jeden Themenkomplex 

gestellt wie auch reflektiert werden und gelten als Begründungszusammenhang für einen 

Unterricht nach der kritisch-konstruktiven Didaktik nach Klafki (vgl. Wermke 1997; Gudjons 

2003, 238). Die Integration neuer Textformen in den Deutschunterricht ist damit Zugeständnis 

an die Realität unserer Kommunikationskultur, denn Kindheit heute ist mehr denn je als 

Medienkindheit zu beschreiben (vgl. Barthelmes/Sander 2001; Marci-Boehncke/Rath 2006a, 

2007; KIM 2010). Massenmedien sind nicht nur zum elementaren Bestandteil der kindlichen 

Lebenswelt geworden, sondern gelten neben den traditionellen Instanzen als 

Sozialisationsfaktoren (vgl. Paus-Haase 1998, 16-17; Marci-Boehncke/Rath 2007a; Schorb 

2006, 149). Historisch gesehen wachsen Kinder allerdings schon längst in einer in informellen 

Kontexten medial geprägten Lebenswirklichkeit auf, bereits Johann Amos Comenius (1592-

1670) hat sich die Bücher und den Buchdruck zur Vermittlung seiner Bildungsziele zunutze 

gemacht und ließ kindliches Lernen in einer āMedienumgebungó stattfinden (vgl. Becker-

Mrotzek 2006). Auch Aries (1914-1986) konstatiert, dass Kindheit immer von 

gesellschaftlichen Kontexten geprägt ist und daher immer in den jeweiligen Kontexten, also 

auch den medialen, betrachtet werden muss (vgl. Aries 2011). Kinder konnten im Mittelalter als 

Ăkleine Erwachseneñ an der Welt der Eltern teilnehmen, Medienentwicklungen hatten damit 

auch für sie eine Relevanz, da Medien mit den Erwachsenen mit rezipiert wurden (vgl. Aries 

2011; Hurrelmann/Bründel 2003). Kindheit ist folglich schon immer eine in Ămedialeñ Kontexte 

eingebundene Kindheit, allen kulturpessimistischen Annahmen vom ĂVerschwinden der 

Kindheitñ (Postman 2006, 137) durch die Massenmedien, die von einer reinen Buchästhetik und 

einer Negierung des aktiven Rezipienten ausgehen, zum Trotz (vgl. Postman 2006).  

 

Der Argumentation von Rath (2003) und Jäger (2001) folgend ist der Mensch grundsätzlich ein 

symbolgebundenes Wesen und aktiver Rezipient, da er mit Zeichen operiert und den 

Bedeutungsgehalt immer in Rückgriff auf sein Vorverständnis erschließt (vgl. Neuss 2002; Rath 

2003, 51). Kinder beschäftigen sich folglich aufgrund der ĂSymbolgebundenheitñ (Rath 2003) 

auf emotionaler und motivationaler Ebene mit symbolischen Zeichen und Ălesenñ multimediale 

Texte. 

 

ĂEr ist das Wesen, das sich seine Welt symbolisch erschlieÇt, ja dem die Welt und er selbst nur 

und ausschlieÇlich in Symbolen erscheint. Er ist das Ăanimal symbolicumñ.ñ (Rath 2003, 54) 

Die Medienlandschaft und damit die Symbolsysteme befinden sich erneut im Umbruch, Hess-

Lüttich (2001) bezeichnet die technische Entwicklung Multimedia als die dritte 

Medienrevolution (vgl. Hess-Lüttich 2001, 18), die die radikale Mediatisierung (Krotz 2008) als 

gesellschaftliches Phänomen und vielfältige intermediale Nutzungsmöglichkeiten für die 

heutige Kindergeneration nach sich ziehen. Das bedeutet, Kinder wachsen vermehrt mit einer 
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Mediengrenzen überschreitenden Mediennutzung auf (vgl. Marci-Boehncke 2006b), ohne diese 

oftmals bewusst erkennen oder reflektieren zu können, und verändern durch die Nutzung, 

basierend auf der Annahme der Reziprozität, in gewisser Weise wiederum Symbolsysteme.  

Hier greift erneut das Prinzip der Leerstelle nach Iser (1975), denn jeder Text beinhaltet 

Leerstellen, die der aktive Leser āf¿llenó muss ï er ist damit entschieden an der Konstitution der 

Bedeutung des Textes beteiligt (Marci-Boehncke 2006b, 19; Rath 2003, 51; Neuss 2002). Diese 

Leerstellen sind nicht nur Freiräume für Kreativität, Imagination und eigenes Textverständnis, 

sondern sie fungieren zugleich als ĂAnschlussstelleñ (vgl. ebd.) f¿r intermediale Bez¿ge, da 

gerade an dem Unausgeführten das andere Medium ansetzen und diese Leerstelle füllen kann, 

dabei eröffnen sich im neuen Medium, wie zum Beispiel dem Film, erneut differente 

Leerstellen. Mit dem Begriff der Intermedialität werden die Grenzüberschreitungen im 

Medienwechsel beschrieben, es geht dabei um die Interdependenzen zwischen den Medien 

beziehungsweise den Künsten (vgl. Rajewsky 2002; Marci-Boehncke 2006b). 

 

ĂMit der Intermedialitªt entstehen neue Leerstellen ï entweder im Text selbst oder etwa im 

Präsentations- und Rezeptionskontext. In einem Bild versucht: Eine Art ĂZahnradstrukturñ mit 

auf- und nebeneinander agierenden Scheiben entsteht dann im Zusammenspiel der Texte in 

Medien. Jeder Rezipient gestaltet seine eigene ĂMedienmaschineñ, legt fest, welche Rªder wie 

miteinander verbunden werden, und die Didaktik hätte nun eigentlich die Aufgabe, nach einem 

Zahnriemen zu suchen und festzustellen und zu verbinden, was dieses neue Räderwerk 

Ăbewegtñ ï also: im Kopf des Rezipienten entstehen lªsst. Die Gestalt des ĂIntermediumsñ 

entsteht im Kopf des Rezipienten.ñ (Marci-Boehncke 2006b, 19) 

 

Damit konstituiert sich Intermedialität nach Marci-Boehncke (2006b) in doppelter Weise durch 

den Rezipienten (Ădoppelte Rezipientenabhängigkeitñ), er ist nicht nur für den Inhalt und die 

Interpretation durch das Füllen der Leerstellen konstitutiv, sondern auch für die Wahrnehmung 

als distinktes Medium (Marci-Boehncke 2006b, 22f.). Rajewski (2002) definiert Intermedialität 

als ein Mediengrenzen überschreitendes Phänomen, das mindestens zwei als distinkt 

wahrgenommene Medien involviert (Rajewsky 2002, 13). Marci-Boehncke (2006b) 

argumentiert aus einer konsequent didaktischen, den Rezipienten in den Blick nehmenden 

Perspektive, dass die Wahrnehmung intermedialer Bezüge nur so lange erhalten bleibt, solange 

das Medium als neu und daher unkonventionell gilt (Marci-Boehncke 2006b, 22). Durch den 

Gebrauch kann aber das im Grunde mehrere Bezüge vereinende Medium zum distinkten 

Medium werden, das bedeutet, die Grenzen verwischen und vorher Ăintermedialen Bezüge 

gehen in der neuen Medialität aufñ (ebd.). Das heißt, Kindern und Jugendlichen ist die 

Intermedialität eines Mediums nicht mehr bewusst, sie erleben es als ein eigenständiges 

Medium wie zum Beispiel die Synthese aus Fotokamera, Internet und Handy. Ausgangspunkt 
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für mediendidaktische Überlegungen müssen folglich der Rezipient und seine Bezüge sein. 

Gerade hier sieht Marci-Boehncke (2006b) die Abgrenzung zur Intertextualität, zwar muss auch 

hier der Rezipient Textverweise erkennen, didaktisch bietet Intertextualität damit die Chance 

einen Text durch seine Referenz besser zu verstehen (vgl. ebd.), aber für den Textcharakter an 

sich spielt es keine Rolle, ob diese Bezüge vom Rezipienten erkannt werden.  

 

Intermedialität hingegen entsteht in doppelter Weise erst durch den Rezipienten, für die 

Didaktik bietet sich daher die Möglichkeit, die Medialität der Medien aus dem 

Rezeptionsprozess der Subjekte aufzuzeigen und zu explizieren (Marci-Boehncke 2006b, 23). 

Die Intermedialität ermöglicht folglich nicht nur ein besseres Verständnis von Text durch das 

Herausarbeiten der Bez¿ge, sondern Ălªsst in den Beziehungen Ăzwischenñ Medien diese als 

Medien aufscheinenñ (Marci-Boehncke 2006, 23). Mit dem Ziel medienkompetenter Leser ist 

Deutschunterricht folglich auf Intermedialität angewiesen, damit die Kinder und Jugendlichen 

kritisch-analysierend als auch gestaltend die Vielfalt der Medien und das Verschmelzen 

verschiedener ehemals distinkter Medien im Lesevorgang erkennen. Den Blick der Rezipienten 

auf Medienprozesse, anstelle auf Produkte und damit in Verengung auf technische Fertigkeiten, 

zu lenken ist durch die Zukunftsbedeutung zu begründen. Medien werden weitere 

Wandlungsprozesse durchlaufen, da Medienformen auch künftig im Sinne McLuhans den Inhalt 

mitbestimmen, daher muss Unterricht mit dem Ziel einer umfassenden Lese- beziehungsweise 

Medienkompetenz auf diese zukünftigen Aufgaben vorbereiten. 

2.4 Lese- und Medienkompetenz als Literacy  

Medien stehen nicht (mehr) in Opposition zur Buch- und Schriftkultur, damit muss das 

Verhältnis der Lesekompetenz zur Medienkompetenz neu betrachtet und bestimmt werden. Die 

Medien, und damit in Wechselwirkung die Gesellschaft, wie auch die Funktionen von Medien 

haben sich in den letzten Jahrzehnten stark gewandelt (vgl. Faulstich 2006; Iseler et al. 2010), 

ein starres Konstrukt des Lesens und der Lesekompetenz entspricht nicht mehr der Realität einer 

mediatisierten Gesellschaft und eines multimedial lesenden Rezipienten. Texte können nach 

semiotischer Auffassung aus einer Kombination von Bildern, bewegten Bildern, Schriftzeichen 

und Musik bestehen, dies hat zur Folge, dass die Leselandschaften und insbesondere die 

Lesewege vielfältiger und differenzierter werden (vgl. Bertschi-Kaufmann 2007). Die 

Begriffsbestimmung des Lesens beziehungsweise der Lesekompetenz beschränkt sich nicht 

mehr ausschließlich auf Rezeption und Decodierung von Schriftteilen (vgl. 

Isler/Philipp/Tilemann 2010; Bertschi-Kaufmann 2007). Lesen definiert im ersten Zugriff 

durchaus das Verstehen von schriftsprachlichen Texten, muss alsdann erweitert werden um das 

Verstehen von diskontinuierlichen und multimedialen Texten (Hurrelmann 2007, 20). Lesen als 
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basale Kulturtechnik (Richter/Christmann 2006, 25) ist folglich in der modernen 

Informationsgesellschaft wichtiger als je zuvor, denn die differenzierten Textumgebungen 

erfordern eine bewegliche Lesehaltung und die Kompetenzen, die vielfältigen Symbolsysteme, 

die unterschiedliche Decodierungsstrategien erfordern, zu verstehen (vgl. Hurrelmann 2007; 

Bertschi-Kaufmann 2007; Richter/Christmann 2006). Hurrelmann (2007) als auch 

Groeben/Hurrelmann (2006) sehen daher die Lesekompetenz als einen unverzichtbaren Teil 

einer umfassenden Medienkompetenz (vgl. Hurrelmann 2007, 19; Groeben/Hurrelmann 2006; 

2002; Isler et al. 2010). Marci-Boehncke/Rath (2007a) definieren Lesen aufgrund der 

zunehmenden Intermedialisierung als ĂEntschl¿sselungskompetenz jedweder symbolischer 

Systemeñ (Marci-Boehncke/Rath 2007a, 11) und verstehen die Lesekompetenz als der 

Medienkompetenz inhärent. Ausgehend von einem lesesozialisationstheoretisch gefassten 

Konzept der Literalität sieht die vorliegende Arbeit eine enge Verbindung zwischen der 

Lesekompetenz und der Medienkompetenz, die folgend aufgezeigt werden soll. Der Aspekt der 

Lese- beziehungsweise Medienmotivation als wichtige Schnittstelle in beiden Modellierungen 

und die Intermedialität (vgl. Marci-Boehncke 2006b, 2008a), die verstärkt den Blick auf die 

aktiven Rezipienten erfordert, verweist darauf, dass die vorliegende Forschungsfrage an der 

Schnittstelle zwischen Germanistik und Medienpädagogik liegt und daher in Konsequenz einen 

interdisziplinären Zugang erfordert. 

2.4.1 Lesemotivation - Schnittstelle für Lesesozialisations- und 

Medienbildungsforschung 

Medien als symbolische Zeichen sind ĂMomente von Kulturñ (Hurrelmann 2002, 111), 

infolgedessen ist der Umgang mit Medien immer an normativen Erwartungen der Gesellschaft 

ausgerichtet. Literalität bedeutet, dass das gesellschaftliche Leben Ădurch Formen 

schriftlicher Kommunikation bestimmt ist und damit vorausgesetzt wird, dass repräsentative 

Teile der Bevölkerung lesen und schreiben könnenñ (Günther/Ludwig 1994, VIII zitiert nach 

Hurrelmann 2006, 124). Lesekompetenz verweist damit auf gesellschaftlich und kulturell 

Erwünschtes, enthält also eine Soll-Vorstellung der Gesellschaft (vgl. Hurrelmann 2002, 111; 

Iseler et al. 2010). Die Lesekompetenz hat normativen Charakter, da die Fähigkeit lesen und 

schreiben zu können von den Mitgliedern der Gesellschaft erwartet wird (vgl. Hurrelmann 

2007; Isler et al. 2010). Dabei richtet sich diese Vorstellung der āLiteracyó in anglo-

amerikanischer Forschungstradition vor allem an dem Bedarf der Gesellschaft aus, indem sie 

nach den ĂBasisqualifikationen, die in der modernen Gesellschaft f¿r eine in beruflicher und 

gesellschaftlicher Hinsicht erfolgreiche Lebensf¿hrung unerlªsslich sindñ (Hurrelmann 2007, 

21), fragt. Das anglo-amerikanische Verständnis von āLiteracyó, welches in Konsequenz vor 

allem auf die kognitive Dimension des Textverstehens, also inwieweit können Informationen 
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aus einem Text entnommen werden, zum Zweck der Wissensentnahme fokussiert, liegt den 

Large-Scale Untersuchungen wie PISA zu Grunde und hat ebenfalls Eingang in die 

Lesekompetenzdebatte in Deutschland gefunden (vgl. Hurrelmann 2007). Die 

Lesesozialisationsforschung hat den Begriff der Literalität (āLiteracyó) aufgegriffen, allerdings 

ist der Ausgangspunkt nicht der pragmatische Bedarf der Gesellschaft an erfolgreichen 

ĂLesernñ, sondern das Individuum selbst. Leitgedanke eines solchen 

sozialisationstheoretischen Modells von Lesekompetenz ist das Ăgesellschaftlich 

handlungsfªhige Subjektñ (Hurrelmann 2002, 111ff.; Hurrelmann 2007, 22) als Bedingung 

der Subjektbildung. Hurrelmann (2002, 2007) versteht darunter eine Person, die das Lesen 

nicht nur für beruflich-gesellschaftlich erfolgreiches Handeln (instrumentelles Handeln), 

sondern zur Persönlichkeitsbildung einsetzen kann (Hurrelmann 2007, 22).  

 

Lesen aus sozialisationstheoretischer Perspektive umfasst einerseits kognitive Fertigkeiten wie 

die hierarchieniedrigen und hierarchiehohen Leseprozesse
10

 (vgl. Richter/Christmann 2006; 

Schnotz/Dutke 2004), andererseits ist es als aktive und individuelle Konstruktionsleistung des 

Lesers auf motivational-emotionale und kommunikativ-interaktive Bereitschaften und 

Fähigkeiten (Hurrelmann 2007, 24; Hurrelmann 2006) angewiesen.  

 

ĂLesekompetenz ist damit definiert als Fªhigkeit zum Textverstehen im Horizont einer 

kulturellen Praxis, zu der es gehört, dass sich (1) kognitives Textverständnis, (2) Motivation 

und emotionale Beteiligung, (3) Reflexion und Anschlusskommunikationen (mit anderen 

Lesern) ergªnzen und durchdringen (vgl. Hurrelmann 2002, 2002a).ñ (Hurrelmann 2007, 24) 

 

Das sind prinzipiell Aspekte, die auch für das Konstrukt der Medienkompetenz gelten können 

(vgl. Rosebrock/Zitzelsberger 2002). Medienkompetenz in den unterschiedlichen Modellen, 

dies sei hier der Auseinandersetzung mit dem Medienkompetenzbegriff im weiteren Kapitel 

allgemein vorangestellt, setzt sich ebenfalls aus einem Ensemble aus Dispositionen 

zusammen, sie umfasst eine technische, kognitive, emotionale-motivationale, soziale und 

reflektierende Komponente (vgl. Aufenanger 1999, 2003, 2004a; Baacke 1999b; Schorb 

2009). Ausgehend von der Lesekompetenz als Teil einer umfassenden Medienkompetenz 

stellen Groeben/Hurrelmann (2002) und Rosebrock/Zitzelsberger (2002) die Frage, ob 

Medien- und Lesekompetenz nicht in Verbindung, anstelle in Abgrenzung zueinander, 

formuliert werden müssten (Rosebrock/Zitzelsberger 2002, 157; Hurrelmann 2006, 133). 

Konkret sehen sie Schnittstellen zwischen den begrifflichen Konstruktionen, wohl wissend, 

                                                      

 

10
 Da in dieser Arbeit nicht der kognitive Prozess des Lesens oder des Leseerwerbs im Vordergrund steht, 

sondern vielmehr an der emotional-motivationalen Komponente der Lesekompetenz ansetzt, werden die 

Leseprozesse hier nicht weiter beleuchtet.  
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dass eine Lesekompetenz im Medienzeitalter zusätzliche Anforderungen an den Leser durch 

die spezifischen Strukturen multimedialer Texte wie Entlinearisierung, Interaktivität u.a. (vgl. 

Bertschi-Kaufmann/Härvelid 2007) erfordern und das Lesen multimedialer Texte gleichzeitig 

auch andere Wege benötigt beziehungsweise anderes Leseverhalten produziert, welches 

wiederum auch das Lesen der klassischen Schriftzeichen beeinflussen kann (vgl. Bertschi-

Kaufmann/Härvelid 2007, 29f.). Die Interdependenz der Anforderungen zwischen 

Medienkompetenz und Lesekompetenz herauszuarbeiten und zu präzisieren, muss als ein 

zukünftiges Forschungsdesiderat gelten (Hurrelmann 2006, 133).  

Rosebrock/Zitzelsberger (2002) sehen in folgenden Ebenen die Möglichkeit Lese- und 

Medienkompetenz gemeinsam zu fassen und nicht different zu konstruieren: so enthalten 

beide Kompetenzmodelle eine kognitive Kompetenzdimension, darunter fassen beide eine 

Ăinhaltlich bestimmte Verstehensfªhigkeitñ (Rosebrock/Zitzelsberger 2002, 157), um 

transportierte Inhalte zu verstehen und in bestehende Kontexte einzuordnen. Ebenfalls wird 

von einer sozial-kommunikativen Kompetenzebene ausgegangen, damit wird auf die 

Bedeutung des Austausches medialer Erfahrungen mit anderen und die damit einhergehenden 

Reflexionsprozesse als auch Identifikationsprozesse, z.B. Zuordnung zur Gruppe der Leser, 

verwiesen (vgl. ebd.; Sutter 2006). Sutter (2006) definiert Anschlusskommunikation als Ăeine 

kommunikative Verarbeitung bzw. ĂAneignungñ (Holly&P¿schel, 1993) von 

Medienangeboten, die subjektive Rezeptionsprozesse begleitet und ergänztñ (Sutter 2006, 82), 

Anschlusskommunikation beschränkt sich damit nicht auf den Anschluss-Diskurs über die 

Buchlektüre, sondern es existieren gerade in Bezug auf das Fernsehen vielfältige Muster der 

Aneignung, in denen Werte, Normen im Austausch verhandelt und in Beziehung zur eigenen 

Alltagswelt gesetzt werden (vgl. Sutter 2006, 95; Marci-Boehncke/Rath 2007b). Lese- und 

Medienkompetenz teilen ebenfalls die kritisch-reflexive Komponente, in der Medieninhalte 

kritisch analysiert und reflektiert werden. Viertens benennen Kompetenzmodelle sowohl von 

Medien- als auch von Lesekompetenz die produktive Dimension, im Fall des Buchlesens geht 

es um die anschließende Produktion eigener literarischer oder paraliterarischer 

Textproduktionen und multimedial um die Herstellung eigener Medienprodukte wie 

beispielsweise Film oder Hörspiel (vgl. ebd.). Fünftens setzen sowohl Lese- als auch 

Medienkompetenz an der Motivation und am emotionalen Zugang des Individuums an. 

Insbesondere die Lesesozialisationsforschung beschreibt die Motivation als einen 

determinierenden Faktor für Lesekompetenz, denn die Entwicklung des individuellen Bezugs 

zum Medium bestimmt die Motivation, die wiederum entschieden die Frequentierung und 

Häufigkeit der Nutzung beeinflusst und damit letzten Endes Auswirkungen auf die 

Kompetenzentwicklung hat (vgl. Rosebrock/Zitzelsberger 2002, 157).  
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Der emotionale Aspekt als die Fähigkeit des Individuums, Erfahrungen im Medium zu 

machen und die Lesemotivation gelten als zwei determinierende Faktoren in der 

Konzeptualisierung von Lesekompetenz nach dem lesesozialisationstheoretischen Ansatz (vgl. 

Hurrelmann 2007; Möller/Schiefele 2004; Rosebrock/Zitzelsberger 2002). An diesen 

Aspekten von Kompetenz setzt die vorliegende Arbeit an, die nach dem Medienerleben der 

Kinder fragt, also individuelle Bezüge zu Medien und die emotionale Verbundenheit zu 

medialen Inhalten im Alter vor Schuleintritt erforscht und versucht, diese zu rekonstruieren. 

Kindergartenkinder stellen bisher noch keine intensiv beforschte Zielgruppe der 

Lesesozialisationsforschung dar, da sie aber bereits multimediale ĂLeserñ von symbolischen 

Zeichen sind, müssen insbesondere die emotionalen und motivationalen Faktoren verstärkt 

von der Lesesozialisationsforschung in den Blick genommen werden.   

2.4.2 āMedia Literacyó - Konzeptionelle Unschärfen und Widersprüche eines Begriffs 

āMedia Educationó oder etwa eine dem deutschen Begriff der Medienkompetenz nahe 

¦bersetzung von āMedia Competenceó wird im amerikanischen Raum kaum gebraucht (vgl. 

Aufenanger 2008; Wijnen 2008), gebrªuchlich ist der Terminus der āMedia Literacyó. 

Darunter ist ein komplexes Gefüge zu verstehen, es geht um Text- und Sinnverständnis, also 

unterschiedliche Symbolsysteme decodieren und verstehen zu können, darüber hinaus 

beinhaltet der Begriff die Lese- und Schriftkompetenz, aber auch Lesefreude und eine 

Vertrautheit mit Büchern und Schriftsprache (Aufenanger 2008, 18; Potter 2010, 11f.; 

Livingston 2004). In dem Begriff der āMedia Literacyó werden folglich die modernen 

technischen Medien eingeschlossen, Wijnen (2008) fasst dies als eine ĂAusweitung des 

herkömmlichen Literacy Begriffs auf die technisch vermittelte Kommunikationñ (vgl. Wijnen 

2008, 112), m.E. trägt er einem semiotischen Verständnis von Text Rechnung unter der 

Perspektive des aktiven Rezipienten und seinem Umgang mit ĂTextñ, der seine Bindung an 

Print verloren hat (vgl. Livingston 2004, 8 f.; Jenkins 2006, 3). 

 

ñI suggest that as people engage with a diversity of ICT´s, we must consider the possibility of 

literacies in the plural, defined through their relations with different media rather than 

independently of them. In the language of audience research, the conceptual shift is from an 

exclusive focus on the viewer to a focus on the interaction between text and reader or between 

inscribed and actual viewer/ user.ò (Livingston 2004, 8)  

Die Anerkennung eines semiotischen Textbegriffs und damit die Chance auf einen 

Kompetenzbegriff, der unterschiedliche Dimensionen erfasst und sich von einer Einseitigkeit 

befreien könnte, steckt in der meist zitierten und gängigen Definition von āMedia Literacy 
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Educationó, wie sie auf der National Leadership Conference on Media Literacy definiert 

wurde:  

 

ĂMedia Literacy is the ability to access, analyze, evaluate and produce communication in a 

variety of forms.ò (Aufderheide 1993 zitiert nach Livingston 2004, 5).  

 

āMedia Literacyó ist damit in ihrer Definition mehrdimensional und umfasst weit mehr als die 

Ausbildung einer kritischen Grundhaltung, mit dem Ziel kritische Bürger auszubilden und 

ihnen die technischen Fertigkeiten ï so genannte skills ï zu vermitteln, damit sie in der 

Wirtschaft erfolgreich sein können. Hobbs (2010) plädiert daher in ihrem Plan of Action für 

den Begriff der āDigital and Media Literacyó, da dieser stªrker auf die gesamte Bandbreite der 

kognitiven, emotionalen und sozialen Kompetenzen abzielt und unterschiedliche Textsorten, 

Strategien und Technologien qua Definition einbezieht (vgl. Hobbs 2010, 17). Die 

unterschiedlichen Begrifflichkeiten wie beispielsweise āMedia Literacyó, āMedia Educationó, 

āDigital Literacyó entstammen einer bestimmten wissenschaftstheoretischen Schule oder 

Richtung und sind verwurzelt in Traditionen, dennoch gehören alle in ihren Augen zur 

gleichen Familie, sind also nicht als rivalisierende Konzepte zu betrachten (vgl. ebd.). Hobbs 

(2010) benennt mit ĂAcess, Analyze & Evaluate, Create, Reflect, Actñ fünf Kernkompetenzen 

der āDigital and Media Literacyó (Hobbs 2010, 18-19), die den Dimensionen der 

Medienkompetenz sehr nahe kommen. 

 

Trotz des Potentials dieser Definition und dem Diskurs verschiedener amerikanische Autoren 

wie Hobbs (2004), Jenkins (2006) oder Potter (2010), die āMedia Literacyó als einen 

lebenslangen Prozess mit unterschiedlichen Dimensionen wahrnehmen und damit im Grunde 

der deutschen Auffassung von Medienaneignung und -kompetenz sehr nahe kommen, scheint 

sich in der Praxis dieses Verständnis noch nicht durchzusetzen (Wijnen 2008, 113f.).  

 

ĂMedia Literacy ist allerdings ï im wahrsten Sinne des Wortes ï mehr auf eine 

Medienalphabetisierung (Hobbs/Frost 2003), welche die Erlangung technischer Fertigkeiten 

sowie die kritische Analyse von Medieninhalten einschließt, ausgerichtet, während die 

Medienkompetenz nach deutscher Auffassung darüber hinausgeht und beispielsweise auch 

affektive Dimensionen der Mediennutzung einbezieht.ñ (Wijnen 2008, 113) 

 

In den USA werden die Begriffe der óMedia Educationô, āMedia Literacy Educationó, āMedia 

Literacyó meist synonym verwendet und spezifische Definitionen, die zu einer Abgrenzung 

oder näheren Bestimmung der Begrifflichkeiten dienen könnten, existieren nicht (vgl. Wijnen 

2008, 107-108; Hobbs 1994). Dabei stammen Begriff und Konzept der āMedia Literacy 
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Educationó aus GroÇbritannien und wurden so weitgehend in den amerikanischen Diskurs 

übernommen, der fehlende Austausch über Begriffsbestimmungen und Entwicklungen wird in 

einem fehlenden interdisziplinären Austausch zwischen den Kommunikations- und 

Erziehungswissenschaften gesehen (Hobbs 2006 zitiert nach Wijnen 2008, 108). Wijnen 

(2008), die in einer umfassenden Analyse die Verwendungen und Verständnisse der 

<Medienpªdagogik> untersuchte, konnte feststellen, dass Begriffe wie āMedia Literacyó und 

āMedia Educationó meist parallel verwendet werden, aber die āMedia Literacyó auf eine 

kritische Analyse von Texten fokussiert, wªhrend sich die āMedia Educationó auf die 

Vermittlung von Vernetzungen, Strukturen und kognitiver Fertigkeiten konzentriert (Wijnen 

2008, 108). Semali (2000) erkennt zwar an, dass Text nicht nur geschriebener Text ist, 

sondern auch durch moderne technische Medien repräsentiert wird. Die Vermittlung eines 

kritischen Umgangs mit Text, eine ācritical media literacyó, sieht er als Aufgabe der Schule an 

und fordert eine Integration in das Curriculum (Semali 2000, 4f.). Betont wird einseitig die 

Dimension der Medienkritik als Ausdruck einer Ăcritical pedagogyñ, die eine kritische 

Grundhaltung unterstützen und fördern soll (vgl. Semali 2000, 32). Aspekte der Ästhetik, des 

Rezeptionsgenusses oder des Medienhandelns werden nicht berücksichtigt, sein Konzept der 

āMedia Literacyó begrenzt sich, wie von Wijnen konstatiert, auf die kritische Analyse von 

Texten (vgl. Semali 2000, 32 f.; Wijnen 2008 108).  

 

Allerdings wird die Notwendigkeit einer umfassenden āMedia Literacy/Media Literacy 

Educationó von immer mehr Autoren und Forschern vertreten. Die National Association for 

Media Literacy Education (NAMLE) als bedeutende Organisation von Wissenschaftlern und 

Lehrenden versuchen das Konzept eines erweiterten Verständnisses von āMedia Literacyó in 

den USA zu verbreiten. Dabei konnten in den letzten Jahren entscheidende Erfolge verbucht 

werden, so ist beispielsweise der Bildungsbehörde in den USA die Dringlichkeit einer 

Integration der āMedia Literacy/Media Literacy Educationó in die Bildungspläne immer 

stärker bewusst. Hobbs (2010) spricht von einer fast revolutionären Bewegung, einem 

wachsenden Momentum des U.S. Department of Education, eine umfassende 

Medienerziehung in die Curricula zu integrieren. 

 

ĂThere is growing momentum to support the integration of digital and media literacy into 

education. The U.S. Department of Educationôs 2010 technology plan, ñTransforming 

American Education: Learning Powered by Technology,ò notes, ñWhether the domain is 

English language arts, mathematics, sciences, social studies, history, art, or music, 21
st
-

century competencies and expertise such as critical thinking, complex problem solving, 

collaboration, and multimedia communication should be woven into all content areas. These 

competencies are necessary to become expert learners, which we all must be if we are to 
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adapt to our rapidly changing world over the course of our lives, and that involves developing 

deep understanding within specific content areas and making connections between them.ò 

(Hobbs 2010, p.Viii) 

2.4.3 Medienkompetenz und Medienbildung 

Die Medienpädagogik als die Fachdisziplin, die sich mit Medien auseinandersetzt, begann 

sich 1960 in Deutschland zu etablieren. Sie ist interdisziplinär ausgerichtet, es fließen Ansätze 

und Denktraditionen aus der Kommunikations- und Erziehungswissenschaft, sowie der 

Psychologie und Ethik mit ein (Wijnen 2008, 88) und bestimmen somit auch den Diskurs. Die 

Kommunikations- und Medienwissenschaft sowie die Erziehungswissenschaft gelten als die 

zwei Disziplinen, die sich vorrangig mit medialen Themen beschäftigen, eine eindeutige 

Zuordnung der Medienpädagogik in eine der beiden kann aber nicht vorgenommen werden, 

da sie sich mit pädagogischen und kommunikationswissenschaftlichen Fragestellungen 

auseinandersetzt und beiden Denktraditionen verbunden ist (vgl. ebd.). Die Cultural Studies, 

die sich vor allem mit dem Verhältnis Kultur, Medien und Macht auseinandersetzen (vgl. 

Winter 1997), stellen ein in Deutschland noch relativ neuer Zugang dar und sind ebenfalls an 

die Medienpädagogik angebunden. In ihrer Forschungstradition kommen die Cultural Studies 

zentralen Forderungen der Medienpädagogik nach, so sehen sie eine Notwendigkeit einer 

Medienkompetenz, um Mediendiskurse kritisch reflektieren und darüber hinaus an 

institutionalisierten Formen aktiv partizipieren zu können (Winter 1997, 49f.), denn 

Herrschaftsverhältnisse werden auch immer über Medien reproduziert und etabliert (vgl. ebd.; 

Hepp/Winter 2006, 223). Das Durchschauen dieser Verhältnisse und damit eine kritische 

Reflexion wie Emanzipation wird über Medienpädagogik ermöglicht. 

 

Diese Interdisziplinarität bietet die Chance der wechselseitigen Ergänzung und einer stärkeren 

Position für gemeinsame Anliegen, führt aber auch zu Diskussionen in den Disziplinen um 

Profil und Identität (Paus-Hasebrink 2007, 315; Wijnen 2008, 91). Dies spiegelt sich an dem 

Diskurs um die Begriffe Medienbildung und Medienkompetenz. Vertreter der 

Erziehungswissenschaft argumentieren, dass der Begriff der Medienkompetenz sich an dem 

Gegenstandsbereich Medien ausrichtet und nicht am Subjekt, und plädieren daher für eine 

Ersetzung durch den Begriff der Medienbildung (Schorb 2009).  

 

Im Folgenden möchte ich erläutern, warum dieser Untersuchung der Begriff der 

Medienbildung zu Grunde gelegt ist, ohne aber den Begriff der Medienkompetenz ersetzen 

oder ihm seine Berechtigung absprechen zu wollen (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2009a; vgl. 

Schorb 2009). Im Mittelpunkt dieser Arbeit steht der aktive Rezipient, der über die 
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Distinktion einzelner technischer Medien hinweg Wege einschlägt, um seine Interessen zu 

befriedigen und um seine Gratifikation aktiv einzufordern (vgl. Jenkins 2008, 3 f.; Marci-

Boehncke/Rath 2009). Die Arbeit nimmt folglich eine rezeptionsästhetische und 

subjektorientierte Perspektive ein unter der Fragestellung: Was macht der Rezipient mit Text 

im semiotischen Sinne? Marci-Boehncke/Rath (2009a) und Schorb (2009) schlagen vor, die 

gemeinsame Realität des Medienumgangs von Menschen unter dem weiten Begriff der 

ĂMedienaneignungñ zu fassen, der die unterschiedlichen Umgangsarten einschließt (Marci-

Boehncke/Rath 2009a, 17). Damit verweisen beide Bezeichnungen, sowohl die 

Medienaneignung als auch die Medienbildung, auf die aktive Tätigkeit des Subjekts und 

gehen von einem selbsttätigen, sich bildenden Menschen aus (vgl. von Hentig 1996, 39; 

Schäfer 2005a, 2008, 2009
11

). Ziel ist das gesellschaftlich handlungsfähige Subjekt, das damit 

auf den Erwerb umfassender Medienkompetenzen angewiesen ist (vgl. Hurrelmann 2002; 

Iseler et al. 2010). 

 

Aus dieser Argumentation heraus liegt die Verwendung des Begriffes der Medienaneignung 

oder -bildung für diese Untersuchung sehr nahe, auch wenn Medienkompetenz in seiner 

intendierten Bedeutung und Definition sicherlich nicht auf die technischen Fertigkeiten 

reduziert werden kann. Die gängige Definition von Kompetenz nach Weinert (2001) umfasst 

Fähigkeiten wie auch Fertigkeiten und schließt motivationale und volitionale Aspekte mit ein. 

Kompetenzen sind allerdings bei der Zielgruppe der Vier- bis Sechsjährigen nicht 

Zieldimension, sondern der Erwerb von Schlüsselkompetenzen geht mit komplexen 

Bildungsprozessen einher (Laewen 2009, 98). Bildungsprozesse sind Konstruktionsprozesse, 

die sich auf die Wahrnehmung des Kindes von sich selbst und seiner Umwelt stützen und Ăzur 

Errichtung eines inneren Weltmodells führenñ (Laewen 2009, 98). 

Schorb (2009) plädiert bezüglich der Diskussion um die Begriffe Medienkompetenz und 

Medienbildung (im Sinne der Medienaneignung) nicht für einen Austausch der Begriffe, 

sondern fasst die Medienbildung, wie auch Laewen (2009) bezüglich des allgemeinen 

Bildungsbegriffes (vgl. ebd.), als die übergeordnete Zieldimension oder als Ergebnis von 

Lernprozessen und die Medienkompetenz als Operationalisierung und Konkretisierung (vgl. 

Jörissen 2010, 4; vgl. Schorb 2009, 54 f.).  

 

                                                      

 

11
 Eine tiefergehende Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff würde den Rahmen sprengen, daher sei an 

dieser Stelle verwiesen auf Schäfer (2009), der den Bildungsbegriff bezogen auf die frühe Kindheit, und damit 

für Kontext und Zielgruppe dieser Untersuchung, ausführlich ausgearbeitet hat. Schäfer fokussiert dabei stärker 

die Selbstbildungsprozesse, während hingegen Fthenakis die soziale Interaktion betont und dies unter dem 

Begriff der Ko-Konstruktion fasst (Fthenakis 2009). Schäfer hingegen geht davon aus, dass Ko-Konstruktion 

durch die Symmetrie nur unter Gleichaltrigen, nicht jedoch zwischen Kind und Erwachsenem stattfinden kann, 

und spricht daher von gemeinsam geteilter Erfahrung (Schäfer 2001; 2005).  
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ĂMedienbildung und Medienkompetenz müssen sich dann nicht ausschließen, wenn man 

erstere als Ziel medienpädagogischen Handelns sieht, zu dessen Erreichen Medienkompetenz 

als Bündel von Fähigkeiten ausgebildet werden muss. Medienkompetenz kann, um im Bilde zu 

bleiben, als die Schrittfolge auf dem Weg zur Medienbildung gekennzeichnet werden.ñ 

(Schorb 2009, 55) 

 

Unterschiedliche Vertreter der Disziplinen haben Medienkompetenz definiert, eine der ersten 

Definitionen wurde von Tulodziecki mit einer starken Ausdifferenzierung und einem Fokus 

auf schulischen Kontexten vorgelegt, etabliert haben sich vor allem auch die 

Begriffsbestimmungen von Baacke (1999b) und die Dimensionen der Medienkompetenz nach 

Aufenanger (1999, 2003, 2004a). Auf eine Darstellung jedes einzelnen verzichtend möchte 

ich mich folgend auf die von Schorb (2009) vorgelegt Synopse beziehen (Schorb 2009, 50ff.).  

Immer geht es um die Auseinandersetzung der Subjekte mit Welt, hier spezifiziert auf den 

ĂUmgang mit Medienñ (Schorb 2009, 52). Die Kompetenzen sind dabei als Schritte und 

Schrittfolgen zu verstehen, die sich aus den Dimensionen ĂWissen, Bewerten und Handelnñ 

(vgl. ebd.) zusammensetzen, und dieser āDreiklangó kann in weitere Fähigkeiten und 

Fertigkeiten differenziert werden (vgl. ebd.). Das Medienwissen setzt sich aus dem 

Funktionswissen, also den instrumentellen, skills- orientierten Fertigkeiten (Schorb 2009, 52 

f.) und kognitiven Kenntnissen über die Funktionsweise von Medien (vgl. auch  Aufenanger 

2003, 5; Neuss 2000, 2), dem Strukturwissen, das Erkennen und Verstehen der vielschichtigen 

und verwobenen Mediensysteme, und dem Orientierungswissen zusammen (Schorb 2009, 52-

53). Medien müssen bewertet werden, verlangen eine ethisch-kritische Reflexion dessen, was 

Medien (mit Menschen) machen, was Medien dürfen (und nicht dürfen) und welche 

ökonomisch politischen Interessen sich hinter Medienproduktionen und -produkten 

verbergen. Dies setzt auch immer eine analytische Analyse der Medien voraus, und 

Medienkritik als Kompetenz beinhaltet nach Marci-Boehncke/Rath (2007) immer mehrere 

Teilkomponenten wie Empathievermögen, Ausdrucksfähigkeit und werturteilende 

Argumentationsfähigkeit (Marci-Boehncke/Rath 2007a, 42). Medienhandeln als die aktive 

Tätigkeit der Medienaneignung setzt beim Verstehen an, bleibt dabei aber nicht stehen, 

sondern schließt die aktive, zweckgerichtete Nutzung und die Gestaltung eigener 

Medienprodukte ein.  

 

ĂIm Medienhandeln realisieren sich Medienwissen und Medienbewertung im 

selbstbestimmten und zielgerichteten medialen Tun der Menschen.ñ (Schorb 2009, 54) 

 

Medienpartizipation muss Ziel des Medienhandelns sein, denn sie erfasst die Fähigkeit, 

mittels medialer Ausdrucksmittel an der Gestaltung der Gemeinschaft mitzuwirken und vor 
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allem auch an ihr teilzuhaben (vgl. ebd.). Die Hilfe zur Medienaneignung (Marci-

Boehncke/Rath 2008a; Marci-Boehncke/Rath 2007a; Marci-Boehncke 2010) ist damit 

unerlässliche Aufgabe des Deutschunterrichts und muss zu einem zentralen pädagogischen 

Auftrag werden, damit alle Kinder die Chance erhalten, an der Gesellschaft partizipieren zu 

können (vgl. Winter 1997) und um damit der Bildungsschere (Niesyto 2007) 

entgegenzuwirken. 

2.5 Überlegungen zur Medialität s-Forschung 

Ausgangspunkt für die Forderung einer interdisziplinären wie auch einer transkulturellen 

Vorgehensweise ist das bereits in II.1 angerissene Verhältnis von Kommunikation und Medien. 

Die radikale Durchdringung aller Lebensbereiche sowohl auf politischer, gesellschaftlicher, 

ökonomischer als auch privater Ebene durch Medien (vgl. Krotz 2006; Kübler 2011), bezeichnet 

als Mediatisierung, verändert gegenwärtig Kommunikation und damit den Kern menschlichen 

Handelns (Krotz 2006, 33).  

 

ĂDenn durch Kommunikation konstruieren wir unseren Alltag (Berger/Luckmann 1969), unser 

Selbst und unsere Identität (Mead 1967) und auch unsere Gesellschaft (Habermas 1987) und 

unsere Kultur.ñ (Krotz 2006, 33) 

 

Kommunikation findet über den Austausch unterschiedlicher symbolischer Zeichen statt, 

kulturhistorisch haben sich Kommunikationsprozesse durch die tertiären Medien massiv 

gewandelt und erweitert (vgl. Faulstich 2006; Kerlen 2005; Assmann/Assmann 1994). Dabei 

gilt es zu berücksichtigen, dass der Mensch, indem er mit den Zeichensystemen interagiert, 

Leerstellen füllt  und in Anschlusskommunikation tritt, Sinn und Bedeutung von Zeichen 

verändern kann und somit reziprok die Formen der Kommunikation mit beeinflusst (vgl. Luger 

1999; Rath 2003). Der Mensch ist damit ein grundsätzlich symbolgebundenes Wesen, das heißt, 

seine Weltsicht, aber auch sein Selbstverständnis und seine (kulturelle) Identität basieren auf 

Kommunikationsprozessen, also der Auseinandersetzung mit symbolischen Zeichen.  

 

ĂDer Mensch hat keine Ăeigentlicheñ, Ăunmittelbareñ Sicht auf die Welt, seine Orientierung in 

der Welt ist immer schon eine mittelbare, vermittelte. Diese grundsªtzliche ĂMedialitªtñ 

menschlicher Welterfassung ist zugleich die jeweilige Kennmarke einer spezifischen Kultur, in 

der Menschen leben. (Rath 2003, 55) 

 

Da sich die vorliegende Arbeit damit auseinandersetzt, wie Kinder als aktive Rezipienten noch 

vor Schuleintritt, also noch bevor sie lesen können, mit Symbolsystemen umgehen, versucht sie 
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sich dem komplexen ĂQuerschnittsphªnomen Medialitªtñ (Rath 2003, 58) anzunähern und 

erfordert infolgedessen eine interdisziplinäre Herangehensweise, die das Phänomen aus 

unterschiedlichen Blickwinkeln beleuchtet. Mit den konkreten Forschungsfragen nach den 

Medienerfahrungen der Kinder vor Schuleintritt und den zu Grunde liegenden emotionalen und 

motivationalen Bedingungen medialer (Identitäts-) Angebote knüpft die Arbeit sowohl an 

determinierende Faktoren von Lesekompetenz als auch an Dimensionen von Medienkompetenz 

an und liegt daher im Schnittfeld unterschiedlicher Disziplinen. Die Fragestellung mit dem Ziel 

der Rekonstruktion subjektiver Muster erfordert eine fachübergreifende, interdisziplinäre 

Arbeitsweise, leitend sind dabei die Disziplinen Germanistik und Medienpädagogik wie auch 

die Sozialwissenschaft, auf deren Forschungsmethoden zur Erhebung und Auswertung 

(qualitative rekonstruktive Sozialforschung) sich die vorliegende Arbeit stützt.  

 

Wenn der Mensch als grundsätzlich symbolgebundenes Wesen gefasst wird (Rath 2003), dann 

ist eben auch jede menschliche Kommunikation als Ăsymbolisch vermittelte Interaktionñ (Luger 

1999, 2) zu verstehen. Damit nicht in jeder Generation von neuem bestehende Zeichensysteme 

und deren Bedeutungen ausgehandelt werden müssen, gibt es kulturell tradierte spezifische 

Symbolsysteme, die von Menschen im Laufe der Sozialisation erworben werden (vgl. Rath 

2003; Luger 1999; Assmann/Assmann 1994).  

 

ĂZeichen oder Symbole, die Grundlagen von Bedeutungssystemen und Mittel der 

Kommunikation, sind zutiefst kulturell verankert.ñ (Luger 1999, 2) 

 

Kultur und die Interagierenden der kulturellen Gemeinschaft stehen in einem reziproken 

Verhältnis, denn kulturelle, gesellschaftliche Entwicklungen ziehen Veränderungen der 

Symbolsysteme nach sich, gleichzeitig kann die Kommunikation der Interagierenden, die ja auf 

das Symbolsystem zurückgreifen, wiederum das spezifische symbolische Zeichensystem in 

Form und  Bedeutung beeinflussen (vgl. Luger 1999; Rath 2003; Rath/Möbius 2008; Kübler 

2011). Damit können sich bestimmte Symbole und Symbolsysteme spezifisch für einen 

Kulturkreis entwickeln, da die entsprechende Gruppe der Intergierenden über ähnliche Werte, 

Normen und Kontexte verfügen. Je unähnlicher sich hingegen solche Gruppen (Kulturen) sind, 

desto schwieriger ist der Kommunikationsprozess, denn es liegen unterschiedliche 

Symbolsysteme, basierend auf unterschiedlichen Werten, Normen, Glaubensvorstellungen und 

Haltungen, vor, über die man sich austauschen muss, allerdings bedarf es für diesen 

Verständigungsprozess zuerst eines gemeinsamen Symbolsystems (vgl. Luger 1999; Jäger 

2001).  

 



S e i t e | 42 

 

ĂKultur entspricht der gelebten Tradition der Praktiken, durch welche Verständigung erzeugt 

bzw. ausgedrückt wird, und die sich im Verhalten der Menschen auch verkörpert (vgl. Hall 

1986, 39). Eine Kultur enthªlt die ĂLandkarten der Bedeutungñ, welche Dinge f¿r ihre 

Mitglieder verstehbar macht. (Luger 1999, 2) 

 

Die dritte Medienrevolution der digitalen Medien und die damit einhergehende Mediatisierung 

bringen massive Veränderungen der Kommunikationsprozesse durch Ăneueñ Symbole und 

Symbolsysteme mit sich. Rath/Möbius (2008) gehen dabei von einer prinzipiellen 

Übersetzbarkeit dieser unterschiedlichen Symbolsysteme aus, denn sonst könnten Menschen die 

Vielfalt nicht mehr wahrnehmen oder wissenschaftlich analysieren (vgl. Rath/Möbius 2008, 46). 

Allerdings bringen die global angebotenen Inhalte (Marci-Boehncke/Rath 2007b, 242) und 

globale digitale Präsenz von Medieninhalten Herausforderungen (Rath/Möbius 2008) und 

Fragen mit sich, wie beispielsweise, ob sich die Kulturspezifität bestimmter Symbole auflösen 

und damit die Zugehörigkeiten nicht mehr unbedingt über territoriale Grenzen hinweg bestimmt 

werden oder ob es weiterhin die territorialen, lokalen Gemeinschaften als Bezugspunkt von 

Kultur geben wird (Hepp 2006, 52, 57; Hepp et al. 2005). 

Medienforschung muss sich mit den Themen Globalität
12

 und Transkulturalität 

auseinandersetzen, da Medien in transnationalen und -kulturellen Dimensionen operieren, auf 

weltweite Vermarktung angelegt sind (Kübler 2011, 65) und weltweite Verbindungen durch 

elektronische Medien zunehmen, die fortschreitende Globalisierung der Medienkommunikation 

ist infolgedessen zum wichtigen Gegenstandsbereich von kommunikationswissenschaftlicher 

Forschung geworden (Hepp/Krotz/Winter 2005) und daher auch für diese Arbeit zentral. 

 

Konsens unterschiedlicher Autoren wie Hepp et al. (2006) und Krotz (2006) ist das Verständnis 

von Globalisierung als Prozess der Zunahme weltweiter Verbindungen, so genannter 

Konnektivitäten (vgl. Hepp/Krotz/Winter 2005, 7). Damit ist im Grunde jedes Medium 

Ăkonnektivitªtsschaffendñ, stellen die Reprªsentationen, wie Hepp (2006) definiert, 

Ăsymbolische Verbindungen zwischen verschiedensten Menschen herñ (Hepp 2006, 52). Damit 

ist klar, dass Konnektivität nicht charakteristisch für die elektronischen Medien ist, sondern 

Grundmerkmal von Kommunikation (vgl. ebd.), allerdings haben sich die weltweiten 

Verbindungen intensiviert und sind Teil des Alltags geworden. Nicht nur für den Einzelnen ist 

es heute möglich, ¿ber āSkypeó mit der ganzen Welt Kontakt aufzunehmen oder ¿ber 

                                                      

 

12
 Eine umfassende Auseinandersetzung mit den Begriffen Globalisierung, Transkulturalität und Konnektivität 

(vgl. Hepp/Krotz/Moores/Winter 2006; Hepp/Krotz/Winter 2005) kann an dieser Stelle nicht vorgenommen 

werden, insbesondere, da im Vordergrund nicht die Veränderungsprozesse und Verflechtungen für die 

Ökonomie betrachtet werden sollen, sondern der Fokus auf dem Rezipienten liegt. Dabei geht es um die Frage, 

ob Kinder im Alter vor Schuleintritt kulturspezifisch mit den zunehmend globalisierten Medieninhalten umgehen 

oder sich die Grenzen der nationalen Gemeinschaft verwischen (vgl. Hepp 2006, 57).  
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āFacebookó mit Menschen aus der ganzen Welt befreundet zu sein, ohne sich jemals zwingend 

persönlich begegnet zu sein, auch regionale oder nationale Medienunternehmen agieren 

zunehmend über Territorien und nationale Grenzen hinweg. Auch Produkte, insbesondere im 

Bereich der Kinder und Jugendmedien, werden im Zuge der fortschreitende Globalisierung von 

Medien- und Konsumangeboten für einen internationalen Markt produziert und beworben (vgl. 

Neumann-Braun/Astheimer 2004), so ist beispielsweise die Medienfigur Harry Potter zu einer 

zentralen transkulturellen, also zu einer unabhängig von kulturellen Besonderheiten 

verstehbaren Figur geworden (Hepp/Krotz/Winter 2005, 8). Entscheidend für diese Prozesse 

sind die aktiven Nutzer, die sich nicht mehr an Grenzen halten, sondern medienkonvergent 

Wege beschreiten, um sich ihre Gratifikation und Interessensbefriedigung zu suchen (vgl. 

Jenkins 2006, 2ff.).  

 

Globalisierung, soviel ist klargeworden, ist ein Metaprozess Ăeiner zunehmenden, 

multidimensionalen weltweiten Konnektivitªtñ (Hepp 2006, 44; Hepp/Krotz/Winter 2005) und 

umfasst unterschiedliche Prozessebenen. Die Zunahme der weltweiten Verbindungen würde die 

Schlussfolgerung zulassen, dass sie damit zwangsläufig zu einer kulturellen Nähe und damit 

implizit zu einer besseren Welt führt. Allerdings hat sich gezeigt, dass sich kulturelle Nähe zwar 

herstellen lässt, genauso führt sie aber auch zu weiteren Konflikten, Missverständnissen und 

einer kulturellen Fragmentierung bei im Grunde formaler Durchlässigkeit (vgl. Hepp 2006, 45; 

Rath/Möbius 2008). Zudem konstatieren Hepp (2006), Hepp et al. (2005) und Niesyto (2010), 

dass sich bestehende soziale Ungleichheiten auch in Bezug auf die elektronischen 

Kommunikationsmittel und ïformen reproduzieren und sich die digitale Schere weiter 

vergrößert (vgl. Hepp 2006, 45; Hepp/Krotz/Winter 2005; Niesyto 2010, 317). Im Zuge der 

Globalisierung hat sich bereits und wird sich weiterhin ein komplexer Wandel von Kultur 

vollziehen, ohne dass die Kulturen in einer globalen Kultur aufgegangen wären, vielmehr 

scheinen sich kulturelle Formen von den nationalen und territorialen Grenzen zu lösen (vgl. 

Hepp 2006, 52f.) und damit auch Symbolsysteme an kulturspezifischer Tradierung zu verlieren.  

 

ĂWenn wir uns näher mit dem kulturellen Wandel der Globalisierung befassen, so ist es exakt 

dieses zunehmende Ablösen von kulturellen Formen, das als dessen Kern beschrieben wird. 

Néstor García Canclini beispielsweise argumentiert, dass der herausragende kulturelle Wandel 

der Globalisierung die Deterritorialisierung ist: Vermittelt durch den Prozess der 

Globalisierung zeichnet sich ein zunehmendes Aufweichen der scheinbar natürlichen 

Beziehungen zwischen Kultur und geografischen und sozialen Territorien ab (vgl. García 

Canclini 1995: 229).ñ (Hepp 2006, 52) 
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Daraus wird ersichtlich, dass ein starres Konzept von Kultur, welches an territoriale Grenzen 

gebunden ist, nicht mehr der Realität einer globalisierten Welt entspricht. Vielmehr sind 

Kulturen Ăintern durch eine Pluralisierung möglicher Identitäten gekennzeichnet und weisen 

extern grenz¿berschreitende Konturen aufñ (Welsch 1995, 2), sind also nicht mehr 

zwangsläufig nur an die Nationalkultur gebunden. Kulturell forschende Medienwissenschaftler 

sprechen sich daher für den Begriff der Transkulturalität aus, der die wechselseitige 

ĂDurchdringung der Kultur(en)ñ (Kübler 2011, 22) und die vielfältigen möglichen Formen von 

Kulturverfasstheit, nicht zuletzt durch die neuen Kommunikationswege und die dadurch 

einhergehende zunehmende Konnektivität, besser beschreibt.  

 

ĂKultur ist heute wechselseitig beeinflusst, vielfªltig, multiethnisch und stark differenziert nach 

Milieus, Lebensformen, Lebensstilen, die über Lokalitäten hinweg bestehen, sie ist mediatisiert, 

vernetzt und spiegelt sich in unzähligen medialen Objektivitationen wider (Hepp/Löffelholz, 

2002, 14ff.).ñ (K¿bler 2011, 22). 

 

Basierend auf den Annahmen eines generell symbolgebundenen Menschen und der Reziprozität 

zwischen Kultur und den Interagierenden der Kultur stellt sich in Zeiten der Globalisierung und 

Transkulturalität die Frage, inwieweit es noch kulturell tradierte Symbolverständnisse und 

Nutzungsformen gibt, die Kennzeichen einer spezifischen Kultur sind. Konkret bedeutet dies:  

Lassen sich in den Medienerfahrungen, den Nutzungsweisen und den Bedeutungsstrukturen bei 

Kindern vor Schuleintritt in zwei unterschiedlichen Nationen wie Deutschland und den USA 

spezifische kulturell tradierte Muster rekonstruieren oder fransen die national distinkten 

Verwendungsformen der Symbolsysteme durch transkulturelle mediale Angebote
13

 aus? 

  

                                                      

 

13
 Im Sinne einer Medienproduktanalyse könnten die von Kindern im Alter vor Schuleintritt rezipierten 

Sendungen bezüglich ihre transkulturellen Konstruktion, also inwieweit sie unabhängig von ihrer kulturellen 

Gebundenheit global oder kulturspezifisch konstruiert wurden, untersucht werden. Da im Zentrum dieser Arbeit 

der aktive Rezipient steht, kann diese Betrachtungsweise, die durchaus forschungsrelevant ist, nicht weiter 

verfolgt werden. 
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3. Empirischer Standort: der deutsche und amerikanische Diskurs 

Unter ökosystemischer Perspektive (Baacke 1999a, Bronfenbrenner 1990) gliedert sich die 

Darstellung des wissenschaftlichen Diskurses in die drei Teilbereiche: das Kind und sein medialer 

Alltag, die Familien und der mediale Alltag, die Institution und der mediale Alltag. 

Die Teilbereiche sind dabei immer ähnlich aufgebaut, zuerst werden überblicksartig die 

wichtigsten und für die Forschungsfrage relevanten Studien tabellarisch aufgeführt, diese werden 

dann gebündelt zu ausgewählten Themenbereichen, die sich aus den Fragen der Untersuchung 

und vor allem auch aus der vorhandenen Datenbasis ergaben, dargestellt. Die Darstellung 

konzentriert sich schwerpunktmäßig auf den Forschungsstand in Deutschland mit Ergänzungen 

aus den anglistischen Ländern USA und Großbritannien, da, wie bereits dargestellt, der 

amerikanische Diskurs um Medien und āMedia Literacy (Education)ó durch Großbritannien 

geprägt und beeinflusst wurde. Der Forschungsgegenstand ĂMedienerleben und Mediengestalten 

von Kindern vor dem Schuleintrittñ ist sehr breit gefasst, eine Fokussierung auf ein bestimmtes 

Medium ist nicht intendiert. Infolgedessen ist der Stand der Forschung relativ umfassend, 

allerdings nehmen die meisten Studien Kinder nach dem Schuleintritt in den Blick. Für die 

Alterskohorte der Kinder vor der Einschulung liegen relativ wenig empirisch valide Befunde vor 

(Theunert 2007; Drotner/Livingston 2008), daher wird teils auf entsprechende Studien mit einer 

älteren Zielgruppe zurückgegriffen. Dennoch erhebt die Darstellung nicht den Anspruch auf 

Vollständigkeit. Relevante theoretische Auseinandersetzungen und Überlegungen, die in der 

Übersicht der empirischen Studie nicht aufgeführt sind, werden in der thematischen Darstellung 

des Forschungsdiskurses aufgegriffen
14

.  

3.1 Die mediale Alltagswelt ï ein medienökologischer Blick auf Kindheit 

Kindheit wird im deutschen Sprachraum unterschiedlich determiniert. Zum einen lässt sich der 

Begriff Kindheit als das Kindesalter verstehen, im Vordergrund steht dabei die Entwicklung des 

Kindes unter biologischen, psychologischen und pädagogischen Phasenmodellen (z.B. Piaget, 

Erikson, Kohlberg). Eine andere Definition ist Kindheit als soziales Konstrukt, das in 

Abgrenzung und Opposition zum Erwachsensein festgemacht wird (Paus-Hasebrink et al.  2004, 

10). Betrachtet man Kindheit im historischen Kontext, so kann man von einem Wandel der 

Kindheit im letzten Jahrzehnt sprechen. Sie ist geprägt von Ausdifferenzierungen in allen 

Bereichen: verschiedene Lebens- und Familienkonzepte, Rollenverteilung der Mütter, 

Verhäuslichung durch den Verlust der ĂStraÇenkulturñ und einer Verinselung der 

                                                      

 

14
 Diese werden allerdings nicht in der tabellarischen Übersicht der empirischen Studien dargestellt, sondern 

fließen in die thematischen Darstellungen mit ein. 
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Lebensformen, in denen Kinder keinen zusammenhängenden Lebensraum mehr haben (vgl. 

Paus-Haase 1998, 16-17; vgl. Kränzl-Nagl/Mierendorff 2007, 16).  

Vor allem aber die veränderten technischen Lebensbedingungen bewirken Veränderungen in der 

kindlichen Sozialisation. Denn neben den traditionellen Instanzen wie Eltern, Kindergarten und 

Schule sind in immer stärkerem Maße die Medien an der Sozialisation der Kinder beteiligt.  

 

ĂKinder wachsen heute nicht nur mit Vater, Mutter sowie Geschwistern auf [é], sondern ihr 

lebensweltlicher Alltag ist fundiert und zugleich überwölbt von unmittelbar technischen Geräten 

[é].ñ (Baacke 1997, 58-59)   

 

Baacke (1997) definiert den Ausdruck ĂMedienweltenñ als Kommunikationsalltag und deren 

lebensweltliche Bindungen, die derart durchdrungen sind von Massenmedien, dass sie an der 

Konstruktion sozialer Welt mitwirken (vgl. Baacke et al. 1997, 11). Medienerleben findet im 

direkten und unmittelbaren Alltag statt und Kinder sind von frühester Kindheit an aktive 

Rezipienten, wenn das Bild eines kompetenten Kindes zu Grunde gelegt wird, in Interaktion mit 

den Medien in ihrer Umwelt (Baacke 1999a, Paus-Hasebrink et al.  2004, Krotz 2001).  

 

In Anlehnung an Baacke (1999a) und Bronfenbrenner (1990) geht die vorliegende 

Untersuchung davon aus, dass das Individuum einerseits die Umgebung beeinflusst und 

verändert, andererseits das Individuum selbst auch von der Umwelt beeinflusst wird. Die 

Umwelt beschränkt sich dabei nicht auf den unmittelbaren Lebensbereich, sondern besteht aus 

mehreren Lebensbereichen, den Verbindungen zwischen ihnen, sowie auch äußeren Einflüssen 

aus der weiteren Umwelt (vgl. Bronfenbrenner 1990, 76). Medien sind in allen Kontexten 

präsent und stehen auch in immer größerer Anzahl zu jeder Zeit zur Verfügung und bieten 

dauerhaft Inhalte an, ebenso sind sie an immer mehr Orten verfügbar und verbinden Orte 

miteinander (Krotz 2001, 22). Krotz (2001) fasst unter der Mediatisierung eine 

Ausdifferenzierung der Kommunikationsmöglichkeiten durch immer neue Medien, dabei sind 

nicht die Medien aktiv, sondern der Mensch, der die Veränderungen konstituiert, indem er 

immer mehr und immer neue Medien in den Alltag integrieren kann und ihm damit ein Potential 

für kommunikative Möglichkeiten zur Verfügung steht (Krotz 2001, 19). Ausgehend von diesen 

Überlegungen widmet sich diese Arbeit unter medienökologischer Perspektive (Baacke 1999a, 

Bronfenbrenner 1990) dem Umgang der Subjekte mit ihrer Welt, also ihrer Kontexte, 

spezifiziert auf den Umgang mit Medien (vgl. Schorb 2009). 

 

Folgende Konstellationen aus dem Mikrosystem (Bronfenbrenner 1981, 1990) werden 

herausgegriffen: das Kind und die Medien, das Kind und die Familie, das Kind und die 

Institution unter medienökologischer Perspektive und gesellschaftliche Rahmenbedingungen als 
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Exosystem. Die Darstellung des Wissenschaftsstandes als auch die Ergebnisse dieser Arbeit 

folgen dieser Gliederung. 

 

¶ Das Kind und seine Medienwelt (Mikrosystem, Zentrum): Im Zentrum steht das Kind und 

sein Medienerleben und Mediennutzungsverhalten, dabei stellt sich die Frage, welche 

Relevanz Kinder den Medien und vor allem Medieninhalten zuweisen und inwieweit sie 

diesen eine Bedeutung für ihre Alltagsbewältigung beimessen.  

¶ Familie und das Kind in einer geteilten Medienwelt (Mikrosystem, ökologisches Zentrum): 

Der Einzug der Medien in die Wohnzimmer stellt vielleicht die größte soziale und kulturelle 

Errungenschaft, aber eben auch die größte Herausforderung für die moderne Gesellschaft 

dar. Medien sind durch die zunehmende Mediatisierung des häuslichen Alltags zum 

selbstverständlichen Bestandteil des Familienlebens geworden. Es geht folglich darum, wie 

Medien den Alltag der Kinder ritualisieren, damit zu einer Verlässlichkeit beitragen und 

gleichzeitig die Organisation des elterlichen Tagesablaufs sichern. Zudem soll betrachtet 

werden, wie Medien durch Ritualisierungen Familie inszenieren im Sinne des Ădoing 

familyñ und wie mediale Gewohnheiten der Eltern durch die Kinder wahrgenommen wird. 

Dabei wird auch der Frage nachgegangen, ob es bestimmte Medienverantwortlichkeiten und 

Verteilungen innerhalb des Familiengefüges gibt. 

¶ Institution Kita (Mikrosystem, ökologischer Nahraum): In diesem Komplex wird es darum 

gehen, wie Kinder davon berichten, welche Medien sie in der Kita nutzen, welche 

Erfahrungen sie in der Kita bezüglich der Medien machen. Durch die multiperspektivische 

Herangehensweise ist es möglich, unter der Institution auch die Erzieherinnen
15

 in den Blick 

zu nehmen, welche medialen Erfahrungen, Ängste und Erwartungen diese haben und an die 

Kinder herantragen. Ebenfalls werden Organisation und Struktur des  Kindergartens in 

Deutschland und den USA sowie historische Entwicklungen des Systems im Stand der 

Forschung skizziert, ebenso wie die Vorgaben zu Medienerziehung und Umsetzung im 

Curriculum des jeweiligen Bundeslandes beziehungsweise Staates.  

  

                                                      

 

15
 Aus ästhetischen Gründen und aufgrund der besseren Lesbarkeit wird in dieser Publikation darauf verzichtet, 

ein groÇgeschriebenes ĂMittel ï Iñ einzuf¿gen oder immer die weibliche als auch die mªnnliche Form 

anzuführen. Die weibliche Form schließt daher beide ein, allerdings stammen die meisten Daten sowohl von 

weiblichen pädagogischen Fachkräften als auch von weiblichen Haupterziehungsberechtigten. 
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3.2 Das Kind und sein medialer Alltag 

3.2.1 Studien zum Themenfeld ,Kind und Medienó im ¦berblick 

Die Kinder als Experten für ihre Lebenswirklichkeit stehen im Fokus dieser Arbeit. Für die 

heutige Kindergeneration gilt wohl mehr denn je die von Barthelmes/Sander (2001) für 

Jugendliche postulierte These, dass Kinderwelten Medienwelten sind. Medien wirken in 

alltägliche Lebensvollzüge hinein und verändern das soziale und gesellschaftliche Gefüge, 

denn soziales und kommunikatives Handeln wird immer stärker durch Medien ermöglicht, 

gestaltet, erweitert und auch verändert (vgl. Theunert/Schorb 2010, 245). Krotz (2008) geht 

noch einen Schritt weiter und fasst diesen Prozess des Ăsozialen und kulturellen Wandels, der 

dadurch zustande kommt, dass immer mehr Menschen immer häufiger und differenzierter ihr 

soziales und kommunikatives Handeln auf immer mehr ausdifferenzierte Medien beziehenñ 

(Krotz 2008, 53), unter dem Konzept der Mediatisierung (vgl. ebd.). Die hier untersuchte 

Generation der Kinder vor Schuleintritt, als so genannte digital natives, wächst in diese 

mediatisierte Gesellschaft hinein, Enkulturation vollzieht sich damit in kommunikativer 

Auseinandersetzung mit und in der medialen Gesellschaft (Marci-Boehncke/Rath 2008a). 

Werden zudem Bildungsprozesse als Konstruktionsprozesse gefasst, Ădie sich auf die 

Wahrnehmung des Kindes von sich selbst und seiner Umwelt ï der dinglichen und der 

personalen ï stützenñ (Laewen 2009, 98), dann sind Medien an diesen informellen 

Bildungsprozessen zwangsläufig beteiligt. Forschung muss sich diesen Prozessen der 

Auseinandersetzung mit Medien und der aktiven Medienaneignung der Subjekte in 

unterschiedlichen Kontexten zuwenden, wenn sie die Sinnstruktur des individuellen und 

sozialen Handelns verstehen und Orientierungen und Perspektiven der Akteure rekonstruieren 

will (vgl. Nentwig-Gesemann 2008, 253). 

 

Damit stellt sich die unmittelbare Frage, was Kinder insbesondere vor dem Schuleintritt mit 

Medien machen, wie sie ihre eigene Medienkultur herstellen und welchen medialen Inhalten 

und Figuren sie aus welchen Gründen besondere Bedeutung verleihen.  

Bezogen auf das Forschungsinteresse dieser Untersuchung wird daher eine überblicksartige 

Auswahl bedeutender Studien in Deutschland und dem englischsprachigen Raum bezüglich 

der medialen Nutzungsdaten, der Nutzungsweise, der Bedeutung medialer Figuren und dem 

medialen Handeln in konvergenten Medienwelten dargestellt. Da allerdings für die Kinder vor 

dem Schuleintritt noch relativ wenig empirische Untersuchungen vorliegen, die sich auf die 

Deutungsstrukturen der Subjekte konzentrieren, werden in der Darstellung des 

Forschungsstandes Studien mit Kindern im Alter zwischen sechs und siebzehn Jahren 

einbezogen. Aufgrund der Forschungsfrage dieser Untersuchung und der daraus abgeleiteten 

Fragestellungen im Interview stehen bestimmte Themen, die zwar insgesamt für 
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Medienbildung und mediale Erfahrungen der Kinder relevant sind, wie beispielsweise 

Spracherwerb, Wirkungsweisen der Medien, Gewalt und Medien, nicht im Fokus dieser 

Untersuchung und werden infolgedessen nicht näher beleuchtet.  

Autoren und Studie Beschreibung/ Design Fokus/Zielgruppe 

KIM Studie (2010): 

Basisstudie: Stellenwert der 

Medien im Alltag von 

Kindern 

Befragung von 1.214 Kindern 

(mündlich 2008; 2010 computer-

gestützt) sowie deren Mütter 

6-13 Jahre, 

Beschränkung auf 

Mediennutzung 

Charlton/Neumann (-Braun) 

(1990): Medienrezeption 

und Identitätsbildung 

Langzeitstudie: 6 Familien mit 

Kindern zwischen 9 Monaten und 

5,5 Jahren; 20 Besuche in 18 

Monaten; Elterngespräche 

Kinder vor Schuleintritt 

Bachmair, Ben (1994): 

Handlungsleitende Themen 

Spielkonstruktion der Kinder +  

begleitendes Gespräch 

Fallbeispiel Junge 6 

Jahre 

Paus-Haase (1998): 

Heldenbilder im Fernsehen 

Qualitative Studie: Teilnehmende 

Beobachtung, Kinderzeichnungen, 

Eltern ï Erzieherinnen Interviews 

Kinder vor Schuleintritt 

Nentwig-Gesemann/Klar 

(2002): Kinderspielkultur 

am Beispiel Pokémon 

Gruppendiskussionen mit Kindern 

zwischen 6 bis 9 Jahren 

6-9 Jahre 

Götz (2006): Medien in den 

Fantasien von Kindern 

Malen/ Schreiben (Tagtraum), 

Einzelinterviews, Fragebogen 

Eltern + und Erzieherinnen 

8-10 Jahre in untersch. 

Ländern 

Götz, Maya (2007): Helden 

der Kinder. Untersuchung 

2.178 Kinder, 3 Wellen (2005-

2007) 

6-12 Jahre 

Hasebrink (2004): Marken 

als Orientierungspunkt in 

Mediennutzung und 

Konsumverhalten 

Standardisierte Erhebung mit 560 

Pers., Fragebögen für Kinder und 

Eltern, offene Antwort-

möglichkeiten bei Kindern 

6-13 Jahre 

Paus- Hasebrink et. al: 

Medien, Marken, 

Merchandising  

Qualitative Rezeptionsstudie, 

Interviews mit Kindern , 

Elterninterviews, Lehrerinterviews 

6-14 Jahre 

Marci-Boehncke/Rath 

(2007): Jugend ï Werte-

Medien 

Multimethodische Untersuchung: 

Interviews und Fragebögen 

Jugendliche 

Theunert/Wagner 

(2006,2007): Neue Wege 

durch die konvergente 

Medienwelt 

Qualitative Untersuchung, 59 

Fallstudien 

Jugendliche (11-17 

Jahre) 

Livingston/Bovill (1999): 

Young people, new media 

Fragebogen (Computergestützt) 

mit 1300 Kindern 

  

Livingstone/Bovill (2001): 

Children and their changing 

media environment.  

Interviews mit mehr als 15.000 

Kindern in allen Ländern im 

Zeitraum 1997/1998  

  

Lego Learning Institute 

(2003): The changing face 

of childrenôs play culture. 

Interviews mit Kindern 8-14 Jahre 

Rideout/Hamel (2006): The 

Media Family (Kaiser 

Family Foundation, USA) 

Multimethodologische 

Untersuchung: Telefoninterviews 

und Experteninterviews 

Kinder vor Schuleintritt 
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3.2.2 Kinderwelten sind Medienwelten 

3.2.2.1 Mediennutzung und Medienpräferenzen  

Repräsentativstudien der letzten Jahre wie die KIM Studie (2008, 2010), die ARD/ZDF 

Studie Kinder und Medien (2003, 2006) oder die Studien der Kaiser Family Foundation 

(2006, 2010) zeigen insgesamt, dass Sechs- bis Siebzehnjährige mit einem breiten 

Medienensemble aufwachsen und Familienhaushalte zu den Ămedia-rich homesñ 

(Livingston/Bovill 1999) gehören. Jedoch auch die Kinder selbst besitzen bereits vielfach 

eigene Geräte wie die Spielkonsole, CD-Player, Handy und Fernsehgeräte, die ihnen in den 

Kinderzimmern zur Verfügung stehen (vgl. KIM 2008, 2010). Bei Besitz von Computer und 

Spielkonsole zeigen sich leichte Differenzen zwischen den Geschlechtern. Jungen weisen 

höhere Werte im Computer- und Konsolenbesitz als auch in der Nutzung auf, was sich durch 

die Affinität zu dem Thema Technik erklären lässt (vgl. KIM 2010, 5; Livingston/Bovill 

1999, Ch.2 p.19; Livingston/Bovill 2001; Wartella/OôKeefe/Scantlin 2000, 7). Mªdchen 

hingegen favorisieren die Themen Freundschaft, Tiere und Bücher, dementsprechend stehen 

Medien wie das Handy für die sozialen Kontakte oder Bücher bei ihnen höher im Kurs als 

vergleichsweise bei Jungen (vgl. KIM 2010, 5; Livingston/Bovill 1999, Ch.2 p.19; 

Livingston/Bovill 2001). Allerdings holen Mädchen bezüglich Computer und 

Internetnutzung in jüngster Zeit auf (vgl. KIM 2008, 2010). Trotz der Vielfalt der Medien 

und der damit verbundenen Möglichkeiten ist das Fernsehen nach wie vor die häufigste 

mediale Beschäftigung der Sechs-bis Dreizehnjährigen (vgl. KIM 2008, 9; KIM 2010; 

ARD/ZDF Studie 2006; Livingston/Bovill 2001). Kinder konstatieren, dass sie am 

wenigsten auf den Fernseher verzichten könnten und würden (vgl. Livingston/Bovill 1999, 

Ch. 2, p. 17; KIM 2010, 15). 

 

Abbildung 1  Freizeitbeschäftigungen der Kinder. Quelle: KIM Studie des MPFS 2008, 7 
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Interessanterweise ist nicht, wie oft beschworen, ein dramatischer Anstieg der 

Fernsehnutzung bei Kindern zu verzeichnen. Vielmehr sind die Daten nach der ARD/ZDF 

Studie (2006) seit 1992 ï 2004 weitgehend stabil und auf dem gleichen Level. Allerdings 

darf nicht vergessen werden, dass insbesondere der Computer, Konsolen und Handys seit 

1992 weitere Verbreitung und damit auch eine zunehmende Nutzung für sich verbuchen 

können. Das heißt die Zeit, die Kinder mit Fernsehen verbringen, ist weitgehend stabil 

geblieben, die Zeit, die sie aber insgesamt mit Bildschirmmedien verbringen, dürfte 

insgesamt angestiegen sein. So zeigen die Ergebnisse aus der amerikanischen Untersuchung 

der Kaiser Family Foundation/ Rideout/Hamel (2006) mit sechsjährigen und jüngeren 

Kinder, dass über 40% der Zwei-bis Sechsjährigen jeden Tag mindestens zwei Stunden mit 

Bildschirmmedien verbringen. Zwischen den sechs- 23 Monate alten Kindern und den Zwei- 

bis Dreijährigen ist insgesamt ein massiver Anstieg der Nutzungsdauer zu verzeichnen (vgl. 

Abb3). 

 

 

Abbildung 2  Verlaufskurve der Sehdauer. Quelle: ARD/ZDF Studie 2006 

 

Abbildung 3 Einschätzung der Bildschirmnutzung des Kindes an einem typischen Tag. Quelle: 

Rideout/Hamel 2006, 10 
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Für die Jüngsten zeigen sich nach der Untersuchung der Kaiser Family Foundation (2006) 

leichte Differenzierungen in den häufigsten Aktivitäten, denn sowohl das Lesen 

beziehungsweise Vorlesen als auch die Nutzung der Bildschirmmedien insgesamt, die 

Fernsehen, Videofilme, Computer- und Videospiele einschließen, führen die Liste der 

häufigsten Tätigkeiten an. 83% der Kinder mit 6 Jahren und jünger bekommen an einem 

typischen Tag vorgelesen, aber ebenfalls 83% der Kinder nutzen an einem typischen Tag 

Bildschirmmedien (vgl. Abb. 3). Davon entfallen die höchsten Werte auf die Tätigkeit des 

Fernsehens, gefolgt von Videofilmen. Die Datenbasis aus den USA zeigt, dass bereits für die 

sechsjährigen und jüngeren amerikanischen Kinder die Mediennutzung ein 

selbstverständlicher Bestandteil des Alltags darstellt (vgl. Abb.4).  

 

ĂOne thing this study makes clear is that even the youngest children in our society have a 

substantial amount of experience with electronic media.ò (Rideout/Hamel 2006, 7).  

Auch die aktuellen Ergebnisse aus der Preschool Studie (2009) zeigen, dass die Nutzung 

unterschiedlicher Medien eine Selbstverständlichkeit auch für Kinder vor dem Schuleintritt 

darstellt (vgl. Preschool Studie 2009). Zu einem typischen Tag gehören ebenfalls die 

auditiven Medien, 82% der Kinder hören nach Angaben der Eltern an einem typischen Tag 

Musik (bzw. Kinderlieder). Deutlich wird die hohe und beständige Bedeutung der auditiven 

Medien über den gesamten Entwicklungsverlauf. 

 

 

Abbildung 4  Medienaktivität des Kindes an einem typischen Tag. Quelle: Rideout/Hamel 2006, 7 

An dieser Grafik (Abb. 4) wird u.a. ersichtlich, dass Bildschirmmedien und Printmedien 

einander nicht ausschlieÇen und die Ăalten, klassischenñ Medien nicht durch die neuen 

Technologien verdrängt werden. Dies bestätigen auch die Untersuchungen von 
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Livingston/Bovill (2001) für die untersuchten europäischen Länder, neue Medien 

verdrängen oder ersetzen demnach keine klassischen Medien (vgl. Livingston/Bovill 2001), 

allerdings verbinden Kinder mit den Ăneuenñ Medien mehr Spannung, Aufregung und 

Glamour (vgl. Livingston/Bovill 1999, Ch.2, p. 2). So verdrängen die technischen Medien 

keine traditionellen, allerdings zehren sie durch die ständige Zunahme an medialen 

Möglichkeiten am zur Verfügung stehenden Zeitbudget.  

3.2.2.2 Medienerfahrungen versus reale Spielerfahrungen und Spielmöglichkeiten 

Artikuliert wird oft, gerade auch bei Erzieherinnen (vgl. Kap. II.3.), die Angst, dass mediale 

Erfahrungen nicht nur die klassischen Medien wie  das Buch verdrängen und hemmend auf 

die Lesekompetenz einwirken (vgl. Groeben/Hurrelmann 2004), sondern auch, dass mediale 

Erfahrungen zum Verlust realer Erfahrungen führen (vgl. v. Hentig 2002, Spitzer 2006).  

Barthelmes/Sander (2001) fanden in ihrer Längsschnittuntersuchung mit Jugendlichen 

heraus, dass Medien keineswegs wichtiger sind als zum Beispiel die Pflege der 

Freundschaftsbeziehungen. Freunde sind für die Jugendlichen nach wie vor wichtiger als die 

Medien(nutzung), plakativ wurde dies von Barthelmes/Sander unter der These und dem 

Titel: ĂErst die Freunde, dann die Medienñ (Barthelmes/Sander 2001), gefasst. Nun könnte 

man argumentieren, dass sich seit 2001 die Verbreitung unterschiedlicher 

Medientechnologien rasant beschleunigt hat und sich Kommunikationsprozesse vor allem in 

den letzten Jahren massiv verändert haben (vgl. Krotz 2008), so dass die Ergebnisse unter 

Umständen als überholt gelten müssen. Die Aktualität der These von Barthelmes/Sander 

(2001) wird belegt durch die KIM Studien, die sowohl 2006 als auch 2008 und 2010 zum 

übereinstimmenden Ergebnis gelangen: Freunde treffen ist nach wie vor die liebste Aktivität 

der Kinder und Jugendlichen (vgl. Abb. 5).  
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Abbildung 5 Die liebsten Freizeitaktivitäten der 6-13 Jährigen. Quelle: KIM 2008, 11 

Vergleicht man die Ergebnisse von 2008 und 2010, so lässt sich feststellen, dass die Top 3 

der beliebtesten Tätigkeiten gleich geblieben und die Beschäftigung Freunde treffen 2010 

sogar noch um sechs Prozentpunkte gestiegen ist (vgl. KIM 2008, 11; KIM 2010, 11).  

Die ARD/ZDF Studie (2006) zeigt ebenfalls, dass die realen Erfahrungsmöglichkeiten in 

Form von draußen Spielen und sich mit Freunden treffen auch 2003 die Spitzenreiter der 

häufigsten und damit offensichtlich beliebtesten nichtmedialen Tätigkeiten anführt, die 

medialen Tätigkeiten wurden in dieser Tabelle nicht berücksichtigt, daher kann sie keine 

Aussage zu medialen versus nichtmedialen Tätigkeiten machen. Allerdings zeigt der von der 

Untersuchung angeführte Vergleich von 1990 und 2003, dass draußen spielen und Freunde 

treffen über die Jahre hinweg beliebt geblieben ist, aber die Intervalle, in denen die 

Tätigkeiten verfolgt werden, etwas größer werden. Die Aktivitäten draußen spielen und mit 

Freunden spielen finden im Gegensatz zu früher nicht mehr jeden Tag, sondern eher ein- 

oder mehrmals pro Woche statt.  
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Abbildung 6  Häufigkeit der Freizeitaktivitäten nach Angaben der 6-13 Jährigen. Quelle: ARD/ZDF 

Studie 2006 

Die Nutzung des Fernsehgeräts ist folglich nicht die absolut favorisierte Tätigkeit per se, 

attraktiv sind für den Großteil der befragten Kinder nach wie vor soziale Kontakte und 

körperlich-sinnliche Erfahrungen draußen. Diese werden von den Möglichkeiten der neuen 

Medien folglich nicht verdrängt und können auch nicht ersetzt werden. Livingston/Bovill 

(1999) haben die Kinder in ihrer Untersuchung gefragt, welche drei Dinge sie an einem 

langweiligen Tag machen würden und welche an einem wirklich guten Tag. Die Ergebnisse 

stützen die bisherigen Erkenntnisse, denn nur 14% würden an einem wirklich guten Tag den 

Fernseher anschalten. Kinder greifen auf Fernsehsendungen zurück, wenn ihnen langweilig 

ist.  

 

ñInstead, óa good dayô is a day when you go out. The rare treat of ógoing to the cinemaô 

(nominated by 41%) comes top of the list, and the relatively common, social and outdoor 

activities of óseeing friends outside school timeô and óplaying sportô are named by almost as 

many (39% and 35% respectively)ò. (Livingston/Bovill 1999 Ch.4 p.2) 

 

Die präferierten Tätigkeiten, also die Spielformen, als auch die Spielpartner haben sich 

folglich nicht entscheidend verändert. Die Frage ist, ob sich die Spielkultur durch die 

vielfältigen neuen Medien und ihre Merchandising Spielprodukte verändert haben. 
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Vorangestellt sei die Bemerkung, dass das Spiel
16

 die dem Kind eigene Art ist, sich mit der 

Umwelt auseinanderzusetzen, sie zu erforschen und zu begreifen (vgl. Schäfer 2009; 

Heiland 2010; Henneberg/Klein/Vogt 2010). ĂEine kindspezifische Form des nat¿rlichen 

Lernens ist das Spiel (Schäfer 2009, 31). Der Reformpädagoge Freinet bezeichnete das Spiel 

der Kinder aufgrund seiner Ernsthaftigkeit als Arbeit, denn Ăes gibt beim Kind kein 

natürliches Spielbedürfnis, es gibt nur ein Arbeitsbedürfnis (Freinet 1980, 87 zitiert nach 

Henneberg/Klein/Vogt 2010, 185). In der Psychologie haben sich unterschiedliche Autoren 

wie Freud (1920), Wygotski (1980) oder Erikson (1978) mit dem Spiel beschäftigt und seine 

Relevanz für das Kind betont (vgl. Oerter/Montada 2002; Siegler et al. 2005). Damit können 

Medien nicht zum Verlust des Spiels an sich beitragen, da das Spiel die originäre Form der 

Auseinandersetzung mit Welt darstellt, allerdings stellt sich die Frage, wie die zunehmend 

vorgefertigten und mit Bedeutung versehenen Spielprodukte von Kindern in das Spiel 

integriert werden und sich dadurch möglicherweise eine Veränderung der klassischen 

Kinderspiele und der Kinderspielkultur vollzieht (vgl. Bachmair 1994; Nentwig-Gesemann 

2002, 129; Neuss 2006; Lego Learning Institute 2003).  

 

Außer Frage steht, dass sich die Spielmöglichkeiten bezüglich der Spielorte verändert haben, 

in den USA teils noch massiver als in Deutschland. Kinder in großen Städten spielen 

deutlich weniger mit altersgemischten Spielpartnern drauÇen Ăauf der StraÇeñ und können 

lediglich vereinzelt ihre unmittelbare Umwelt ohne Erwachsene erkunden (vgl. Lego 

Learning Institute 2003, 2). Insbesondere in den USA findet das Spiel kaum ohne 

erwachsene Supervision statt, zu groß ist die Angst vor der Gefährdung des Kindes durch 

seine Umwelt. Diese Entwicklungen, die mit den Schlagwörtern Verschwinden der 

Straßensozialisation, Verhäuslichung und Privatisierung von Kindheit (Kränzl-

Nagl/Mierendorff 2007, 16) charakterisiert werden, führen zu einer Zunahme an Besitz und 

Bedeutung der vorgefertigten Spielzeuge und Produkte (vgl. Lego Learning Institute 2003). 

Kinderspiele und ihre Regeln sind kulturelles Erbe und werden von der älteren 

Kindergeneration an die nächste weitergegeben, das Lego Learning Institute (2003) 

argumentiert, dass sich die jüngeren Generationen durch die fehlende Weitergabe des 

inkorporierten Spiel- und Regelwissens durch die älteren Kinder vermehrt Inspiration und 

Spielmaterial aus den Medien holen (vgl. ebd.). Insgesamt stehen der heutigen 

Kindergeneration vielfältige multimediale Technologien und mediale Produkte zur 

                                                      

 

16
 Die vorliegende Untersuchung fokussierte auf die Erzählungen und Berichte der Kinder im Interview, das 

bedeutet, es findet keine unmittelbare Beobachtung der Spielpraxis statt, sondern im Zentrum steht die 

reflektierte und verbalisierte Deutung des Kindes der eigenen Spielpraxis. Daher wird die Arbeit nur darüber 

Aussagen treffen können. Aufgrund dessen fokussiert der Stand der Forschung beispielsweise nicht auf die 

detaillierte  Darstellung der Spieltheorie, sondern skizziert den Diskurs überblicksartig unter der Fragestellung, 

ob die technischen Medien eine veränderte Spielkultur nach sich ziehen. 
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Verfügung (vgl. KIM 2010; Lego Learning Institute 2003; Wartella/OôKeefe/Scantlin 2000), 

die nach Einschätzung der Untersuchung des Lego Learning Institutes Spielmöglichkeiten 

und Spielkultur entscheidend beeinflussen (Lego Learning Institute 2003). Allerdings stellen 

auch sie fest, dass sich die Spielkultur nicht selbstständig allein durch die Verfügbarkeit der 

Technologie herstellen lässt, sie sind immer abhängig von Kindern und ihrer Spielkultur.  

 

ñHowever, action games do not generate play in themselves. These tools are still dependent 

on an existing play culture that consists of both tools and skills in using them to create 

play.ò (Lego Learning Institute 2003, 2).  

 

Relevanter scheint folglich die Betrachtung der Spielformen und Spielpraktiken der Vier- bis 

Sechsjährigen, die nicht auf die Technologien als Spielgeräte angewiesen sind, aber durch 

Medien und den Medienmarkt beeinflusst werden.  

Nentwig-Gesemann/Klar (2002) konnten in ihrer Untersuchung zu den Spielpraktiken von 

Kindern mit dem Pokémon- Kartenspiel feststellen, dass die klassischen Spielpraktiken und 

damit die Spielkulturen nicht verschwinden oder sich durch neue Medien massiv verändern. 

Auch bei Spielen mit vorgefertigten und bedeutungsaufgeladenen medialen Produkten lassen 

sich in der Spielpraxis der Kinder vielfältige klassische Spielvarianten rekonstruieren. Es 

sind die Kinder selbst, die Ăim Zuge ihrer kollektiven Handlungspraxis Spiele (aktionistisch) 

entwickeln, habitualisieren und tradierenñ (Nentwig-Gesemann/Klar 2002, 145). Auch im 

Spiel mit Medienprodukten geht es um die Einordnung in ein bestehendes Regelwerk, um 

den Spielfluss zu ermöglichen und damit das Spiel genießen zu können (vgl. Nentwig-

Gesemann/Klar 2002, 140 f.).  

 

ĂDie Euphorie ist bei dieser Form des Spielens gekn¿pft an das Vergn¿gen an der perfekten 

Einordnung in das Verfahrensprogramm des Regelwerks, kann also nur entstehen, wenn das 

Regelwerk sowohl theoretisch als auch durch (kollektive) Spielpraxis selbstverständlich 

beherrscht wird.ñ (Nentwig-Gesemann/Klar 2002, 143).  

 

Darüber hinaus ist es aber ebenso möglich, aufgrund von Bedürfnissen oder bestimmten 

Interessen eigene Regeln oder Spielvarianten zu entwickeln und spielend in der 

Gemeinschaft zu etablieren. Die Pokémon- Karten hindern Kinder nicht daran, innovativ 

und kreativ tätig zu sein und ihre eigenen spezifischen Wissensbestände und 

Deutungsstrukturen einzubringen, im thematischen Rahmen des mit Bedeutung 

aufgeladenen Pokémon- Kartenspiels kann dennoch ein ganz neues und eigenes Spiel von 

Kindern erfunden werden (vgl. Nentwig-Gesemann/Klar 2002, 153). Die Kreativität und die 

eigene Deutung des aktiven Rezipienten zeigen sich insbesondere auch an den sozialen 
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Rollenspielen der Kinder, in denen bestimmte Medieninhalte oder Szenen in das Spiel 

adaptiert und spielerisch bearbeitet werden (vgl. Neuss 2006, 28f.; Charlton/Neumann-Braun 

1990). Dabei werden Elemente, Szenen oder auch nur Accessoires herausgebrochen und im 

Sinne der Bricolage in eigener, kreativer Weise neu zusammengesetzt (vgl. Süss 2006; Götz 

2006a, b). Bachmair (1994) konnte in seinen Studien anhand der Spielkonstruktion nach 

Erikson und dem begleitenden Gespräch zeigen, dass sich Kinder im Nachspielen von 

Medienerlebnissen mit lebensgeschichtlich bedeutsamen Themen auseinandersetzen 

(Bachmair 1994, 178f.; Bachmair 1993; Neuss 2006)
17

.  

3.2.3 Zwischen Konsum und Adaption: Kinder  in der konvergenten Medienwelt 

Der Zugang und die Verfügbarkeit technischer Medien sind grundlegende Voraussetzungen 

dafür, dass multimediale Vermarktungsstrategien Kinder erreichen und greifen können (vgl. 

Hasebrink 2004, 195). Unterschiedliche Studien wie KIM (2008, 2010), die ARD/ZDF-

Studie, der Kaiser Family Foundation Report M2 (2010), der Medienkonvergenz Monitoring 

Report oder Untersuchungen von Marci-Boehncke/Rath (2007a, 2009) und Hasebrink (2004) 

kommen einheitlich zu dem Ergebnis, dass die Familienhaushalte reichhaltig mit 

Mediengeräten ausgestattet sind
18

 und Kinder ab dem Grundschulalter zunehmend über 

eigene Geräte verfügen. Der Medienmarkt erreicht folglich die Kinder und die Medienmacher 

haben, wie Marci-Boehncke (2009) konstatiert, die Kinder als Zielgruppe fest im Blick (vgl. 

Marci-Boehncke 2009, 38), denn gerade im Alter vor Schuleintritt wechseln die Vorlieben der 

Kinder besonders häufig, was sich als günstig auf den Konsum und das Wunschverhalten der 

Kinder auswirkt. Zudem können Kinder in diesem Alter Werbung nicht immer treffsicher von 

Fernsehfilmkonzepten unterscheiden (vgl. Charlton 2007, 33). Eltern sind durchaus bereit, die 

Wünsche der Kinder zu erfüllen, nach der KidsVerbraucherAnalyse (2008) stehen 

Grundschulkinder im Durchschnitt 279 Euro zur Verfügung, damit sind Kinder über die 

Eltern an der Bildung von realem Kapital entschieden beteiligt (vgl. Karmasin 2006; Marci-

Boehncke 2009). Kinder haben nach der Preschool Studie (2006, 2009) bereits mit vier bis 

fünf Jahren klare Vorstellungen von gewünschten Produkten, bei Nahrungsmitteln und 

Spielsachen verfügen sie bereits in diesem Alter über ein Markenbewusstsein (vgl. Preschool 

Studie 2006, 2009). Gerade zu den Lieblingsfiguren und Lieblingssendungen der Kinder sind 

                                                      

 

17
 Die Gründe für das spielerische Auseinandersetzen und die intensive Beschäftigung mit konvergenten 

Angeboten und Heldenfiguren liegen nach Charlton/Neumann(-Braun) (1990) und Bachmair (1994) in den 

handlungsleitenden Themen (Bachmair 1994) oder den entwicklungsspezifischen Aufgaben des Kindes 

(Charlton/Neumann-Braun 1990). Das dieses Erklärungsmuster alle behandelten Themen miteinander verbindet 

beziehungsweise ein Erklärungsmuster für die im Stand der Forschung beschriebenen Mediennutzungsaspekte 

liefert, soll dieser Punkt nochmals gesondert aufgegriffen und thematisiert werden. 
18

 Dabei gibt es bildungsmilieuspezifische Unterschiede, die aber hier nicht weiter ausgeführt werden sollen. 
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in den Haushalten zahlreiche Produkte vorhanden, insbesondere Eltern versorgen die Kinder 

mit Accessoires und Produkten passend zur Lieblingsfigur oder Lieblingsserie (vgl. 

Hasebrink 2004, 203) und bedienen damit die Wünsche der Kinder (vgl. Marci-Boehncke 

2009). Ausgehend von medialen Vorlieben, die meist aus dem TV- Programm oder 

Kinofilmen stammen, wünschen sich Kinder weitere Produkte im Medienverbund. Die 

Kinderprogramme dienen folglich als Markenvehikel (vgl. Dreier/Bichler/Pluschkowitz 2004, 

63, 80f.) und vor allem Eltern, aber auch Großeltern und Freunde bedienen diese Wünsche 

offensichtlich auch nur zu bereitwillig, was sich an dem Besitz von Merchandising Produkten 

der Kinder deutlich ablesen lässt. Die Lieblingsfiguren der Kinder werden multimedial 

verwertet, das heißt, der gleiche Stoff und die gleiche Figur finden sich in anderen medialen 

Formaten wieder oder anderen Firmen wird gegen Gebühr erlaubt, die bekannte und beliebte 

Figur für ihre eigenen Produkte werben zu lassen (vgl. Kagelmann 1994, 525). Denn gelingt 

es einem Konzern, eine Figur zu erschaffen, die bei Rezipienten beliebt ist und über einen 

Wiedererkennungswert verfügt, so ist es Ziel, diese Beliebtheit durch die multimediale 

Verwertung und die Merchandising Verwertung möglichst lang zu erhalten und so die Figur 

Ăunter Kontrolle auszuschlachtenñ (Kagelmann 1994, 524; Marci-Boehncke 2009).  

Die Wege und Möglichkeiten der Verschränkung von Medieninhalt und Medienmarkt sind 

vielseitig (vgl. Marci-Boehncke 2006; Paus-Hasebrink/Hammerer/Lampert/Pointecker 2004).  

Nach der Untersuchung von Paus-Hasebrink et al. (2004) nutzen vor allem die befragten 

Jungen im Grundschulalter die Angebote im Medienverbundsystem, dabei spielen 

insbesondere die crossmedialen Angebote eine entscheidende Rolle für die Stellung in der 

Peergroup (vgl. Paus-Hasebrink/Hammerer/Lampert/Pointecker 2004, 29; Marci-Boehncke 

2009). Medien sind ï und dies gilt für beide Geschlechter ï duales Gut (Karmasin 2006), sie 

produzieren durch die Erfüllung der Kinderwünsche über die Eltern Realkapital, und 

gleichzeitig ist der Besitz bestimmter crossmedialer Produkte notwendig, um den Status in der 

Gruppe zu sichern und zu etablieren. Die Notwendigkeit des Besitztums schafft wiederum 

reales Kapital (vgl. Karmasin 2006; Marci-Boehncke 2009). Mädchen nutzen laut Hasebrink/ 

Hammerer/Lampert/Pointecker (2004) allerdings weniger crossmediale Produkte, da es 

weniger multimediale Angebote und weniger crossmediale Produkte zu den von Mädchen 

präferierten Medienangeboten gibt (vgl. Paus-Hasebrink et al. 2004, 21f.). Kinder und 

Jugendliche können folglich ihre Themen und ihre Helden beziehungsweise Stars über 

unterschiedliche Produkte und über unterschiedliche mediale Träger hinweg verfolgen. 

Kinder gehen konvergente Wege, denn das Gerät an sich ist nicht bedeutungstragend, die 

Mediennutzung erfolgt nicht Ăendgerªteorientiertñ (Marci-Boehncke 2006, 40), sondern 

Kinder orientieren sich an Medieninhalten, und diese verfolgen sie als aktive Rezipienten 

über multiple Plattformen und Geräte.  
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 ĂPrªsent ist die konvergente Medienwelt ab der fr¿hen Kindheit. Das Spektrum der 

realisierten Verknüpfungen weitet sich kontinuierlich und wird ab der mittleren Kindheit 

zunehmend eigenstªndig angesteuert.ñ (Theunert 2010, 128) 

 

Damit rückt der Begriff der Medienkonvergenz in den Fokus. Medienkonvergenz definiert 

zunächst das Zusammenwachsen ehemals getrennter Medienbereiche, dabei können zwei 

Ebenen von Konvergenz unterschieden werden: unter einer technischen Perspektive 

beschreibt Konvergenz das Zusammenfassen ehemals distinkter Medien in einem neuen 

Medium (vgl. Kittler 1986), während sich die inhaltliche Betrachtung auf den Rezipienten 

konzentriert, der die Möglichkeit hat, einen Inhalt über verschiedene Medien und mediale 

Tätigkeiten zu verfolgen (Wagner/Theunert 2006). Demnach ist Konvergenz mehr als ein 

technischer Prozess im Sinne einer technischen Verschmelzung distinkter Medien zu einem 

Ausgabegerät (Marci-Boehncke/Rath 2009a,15; Kittler 1986), denn ï so argumentieren 

Jenkins (2006) und Marci-Boehncke/Rath (2009b) Konvergenz verändert in entscheidender 

Weise das Verhältnis zwischen Medienkonsumenten, Produzenten und dem Inhalt (vgl. 

Jenkins 2006, 12). Nach Jenkins (2006) steht im Mittelpunkt der aktive Rezipient, der 

unterschiedliche Wege und damit eben auch konvergente Wege einschlägt, um sich seine 

Gratifikation und seine Interessensbefriedigung zu suchen (vgl. Jenkins 2006, 2ff.).  

 

Ă I will argue here against the idea that convergence should be understood primarily as a 

technological process bringing together multiple media functions within the same devices. 

Instead, convergence represents a cultural shift as consumers are encouraged to seek out new 

information and make connections among dispersed media content.ò (Jenkins 2006, 3)  

 

Jenkins (2006) hebt damit wie Theunert (2006, 2010) auf das Subjekt als aktive und 

sinngebende Instanz ab, das sich spezifische Angebote wählt, modifiziert und zu den 

Lebensumständen passende Elemente aus den medialen Angeboten in die eigenen 

Lebensvollzüge integriert (vgl. Theunert 2010, 128; Jenkins 2006). Nutzer können dabei nach 

Theunert/Wagner (2006) zwei unterschiedliche Wege beschreiten, um ihr Medienmenü 

zusammenzustellen (Theunert 2006). Eine Möglichkeit ist die alternierende und kombinierte 

Nutzung von Einzelmedien, um die gleichen Inhalte oder Themen zu verfolgen (vgl. 

Theunert/Wagner 2006). Die zweite Möglichkeit, sich seine individuelle Komposition 

zusammenzustellen, geht mit der Nutzung von technisch konvergenten, also 

multifunktionalen Geräten einher. Sie eröffnen als eine Art Zentralstelle den Zugang zum 

gesamten Spektrum an medialen Repräsentationsformen und Funktionen, dabei stellt der 

Nutzer vom Markt intendierte inhaltliche und technische Verknüpfungen her 

(Theunert/Wagner 2006, 15-16). Dem Rezipient stehen vielfältige Möglichkeiten zur 
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Verfügung, vorgegebene Verknüpfungen zu verfolgen oder selbst eigenaktiv solche 

herzustellen und umzusetzen (vgl. Theunert/Wagner 2006, 46; 2007c). 

 

Zur jugendlichen Medienkonvergenz, sowohl zur Nutzung als auch zur Aneignung, liegen 

umfassende und aussagekräftige Untersuchen von Theunert/Wagner (2007) und von 

Schorb/Keilhauer/Würfel/Kießling (2008) vor. Schorb/Keilhauer/Würfel/Kießling (2008)  

untersuchten in der als Langzeitstudie angelegten Untersuchung des Medienkonvergenz 

Monitoring Reports die konvergenzbezogenen Strukturen der Mediennutzung Jugendlicher im 

Hinblick auf die Nutzung technisch konvergenter Angebote und der inhaltlichen 

Mediennutzung (vgl. ebd.). Sie stellen fest, auch in Übereinstimmung mit Studien wie KIM 

(2010) oder der KidsVerbraucherAnalyse (2011), dass auf der Ebene der Nutzung technisch-

konvergenter Medienangebote Computer und Internet immer mehr in den Mittelpunkt 

jugendlicher Medienwelten rücken.  

 

ĂJugendliche nutzen Computer und Internet multifunktional und verbinden dabei 

verschiedene Tätigkeiten miteinander ï von informationsorientierten, spielbezogenen und 

rezeptiv-unterhaltenden bis hin zu kommunikativen und produktiv-gestaltenden Tätigkeiten.ñ 

(Schorb/Keilhauer/Würfel/Kießling 2008, 54) 

 

Im Vordergrund steht die Rezeption von auditiven und audiovisuellen Inhalten, deutlich 

weniger werden Computer und das Internet dazu benutzt, selbst aktiv zu werden und eigene 

Produktionen ins Netz zu stellen (vgl. ebd.). Schorb et. al. (2008) können in ihrer Studie 

ähnlich gelagerte Geschlechterdifferenzen wie Paus-Hasebrink et. al. (2004) nachweisen, 

Jungen als die Technikaffineren nutzen die konvergenten Angebote bezüglich rezeptiver 

Medientätigkeiten wie Internetradio, Podcasts und Internetfernsehen stärker als 

vergleichsweise Mädchen (vgl.  Schorb et. al. 2008, 42; Paus-Hasebrink et al. 2004, 21, 29). 

Mädchen hingegen wenden sich stärker der Bildbearbeitung und dem Hochladen von Fotos 

zu, um ihr Image und ihre sozialen Netzwerke zu pflegen. Daran wird erneut deutlich, dass es 

für die Aneignung von neuen Medien entscheidend ist, ob das entsprechende mediale 

Angebot das Interesse des Subjektes bedient und Gratifikation verspricht. Für Jungen liegt 

dies im Wettkampf und in der Eroberung sowohl der Technik, aber auch in multimedialen 

Spielformen, und für Mädchen in Gemeinschaft und sozialen Beziehungen (vgl. Schorb et al. 

2008, 42f.; Lego Learning Institute 2003, 23; Wartella/OôKeefe/Scantlin 2002). So nutzen 

beispielsweise die Mädchen hinsichtlich ihrer Vorlieben für Musik, Film oder 

Fernsehsendungen das Medienensemble breiter, während die Jungen hingegen eine breite 

Nutzung in ihrem Interessensgebiet elektronische Spiele aufweisen (vgl. Schorb et al. 2004, 

44). Insgesamt wird das Internet immer mehr zum Massenmedium der Jugendlichen, zum 
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einen rezipieren sie Inhalte, die originär auf einem klassischen Träger zu finden waren (zum 

Beispiel Fernsehfilme), zweitens nutzen sie inhaltsähnliche Angebote zu klassischen Inhalten 

und drittens können sie eigene Produktionen über das Internet distribuieren (vgl. ebd.). 

Internet und Computer als Schaltstellen (Wagner/Theunert 2007c, 45) ermöglichen damit eine 

Vielzahl an gleichzeitigen Nutzungsmöglichkeiten und die Schaffung und Ausgestaltung 

neuer Räume (Theunert 2010, 128). Jugendliche nutzen und kombinieren diese Angebote der 

konvergenten Medienwelt, um Identitätsarbeit zu leisten (vgl. Theunert/Wagner 2006, 2007c), 

indem unterschiedliche Identitäten und Facetten erprobt werden können (vgl. Schorb 2006, 

Marci-Boehncke/Just 2006). Wagner/Theunert (2006) untersuchten in der Studie des JFF die 

Aktivitäten der Jugendlichen und rekonstruierten die vom Markt intendierten, aber auch 

eigenen subjektiven Verknüpfungen und Wege der Jugendlichen im Zuge der 

konvergenzbezogenen Medienaneignung (vgl. Theunert/Wagner 2006, 2007c; Theunert 

2010). Fünf Muster konvergenzbezogener Aneignung konnten Wagner/Theunert (2006, 2007) 

aus dem Datenmaterial extrahieren: Die Außengeleiteten, die Medien vor allem als 

Konsumraum wahrnehmen und als solchen nutzen; die Integrierenden, denen Medien vor 

allem dazu dienen sich in ihrem Spezialgebiet besser profilieren zu können und weitere 

Informationen zu  sammeln; die Expandierenden, die in die mediale Welt eintauchen und sich 

einen Lebensraum in den Medien schaffen; die Missionierenden, die konvergente Angebote 

zur Zugehörigkeit zu einer jugendkulturellen medialen Szene nutzen, welche in hohem Maße 

identitätsrelevant für diesen Typ sind, und die Kreativen, die sich die technischen 

Möglichkeiten zunutze machen, um eigene Angebote zu erstellen (Theunert/Wagner 2007, 

46ff.; Theunert 2010, 131).  

 

Für die Kinder vor Schuleintritt liegen keine Untersuchungen zur konvergenten Aneignung 

vor, spielen multifunktionale Geräte wie Computer noch keine entscheidende Rolle. 

Allerdings zeigen die aktuellen Untersuchungen der KidsVerbraucherAnalyse (2011), dass 

bereits jedes vierte Vorschulkind an den Computer darf, bei Sechs- bis Dreizehnjährigen 

nimmt die Nutzung massiv zu (81%) (vgl. KidsVerbraucherAnalyse 2011). Vorschulkinder 

haben folglich vermehrt Zugang und die Marktmacher haben sie als Zielgruppe fest im Blick, 

was sich an dem Besitz von multimedialen Produkten und Merchandising Artikeln deutlich 

zeigt. Insbesondere wenn der Begriff der inhaltlichen Medienkonvergenz zu Grunde gelegt 

wird, müssen die eigenen und auch vom Markt intendierten Verknüpfungen des aktiven 

Rezipienten Vorschulkind forschungsmethodologisch in den Blick genommen werden.  
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3.2.4 Lieblingsfiguren und Helden ï Identifikationsfiguren und Ori entierungsangebote  

Crossmediale Produkte sind nur deshalb so erfolgreich, weil Kinder sich ihre persönlichen 

Lieblingsfiguren oder Helden wählen, zu denen sie oft eine intensive parasoziale Beziehung 

aufbauen. Nach KIM (2010) haben zwei Drittel der Kinder (62%) eine bestimmte Person oder 

Figur, für die sie schwärmen, viele dieser Heldenfiguren sind den Kindern aus dem Fernsehen 

bekannt. Mädchen haben dabei tendenziell eher ein Vorbild als Jungen, zudem suchen sie sich 

ihr Vorbild eher in den Bildschirmmedien, während Jungen vor allem auch im Bereich Sport 

ihre Idole suchen und finden (vgl. KIM 2010, 18; KIM 2008, 14).  

 

 

Abbildung 7 Übersicht über Vorbilder und Idole der Sechs- bis Dreizehnjährigen. Quelle: MPFS 

2008, 14 

Für Vorschulkinder spielen vor allem die Fernsehhelden, insbesondere aus den 

Zeichentrickserien und Cartoons, eine entscheidende Rolle. Götz (2007) befragte in 

Kooperation mit dem IZI 2.178 Kinder im Alter von 6 bis 12 Jahren und ging der Frage nach, 

welche medialen Figuren von den Kindern gewählt werden und was diese für die Kinder 

bedeuten. Die Lieblingsfiguren der Kinder sind vorwiegend Heldenfiguren mit 

Abenteuercharakter, die aus dem Genre der Zeichentrickserien oder Animes stammen (vgl. 

Paus-Haase 1994, 233; Paus-Haase 1998, 88). 
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Abbildung 8 Tabelle der Lieblingsfiguren der befragten Sechs- bis Zwölfjährigen Kinder. Quelle: 

Götz 2007, 22 

An der tabellarischen Auflistung der Lieblingsfiguren der befragten Kinder wird deutlich, 

dass männliche Figuren gegenüber den weiblichen überrepräsentiert sind. Daraus kann nicht 

auf eine höhere Attraktivität der Jungenfiguren geschlossen werden, sondern vielmehr auf die 

von Götz ebenfalls untersuchte ungleiche Verteilung der Figuren im Fernsehen. 

Frauenfiguren sind laut Götz (2007) nach dem Stand 2007 deutlich unterrepräsentiert, ca. 70 

% der Hauptfiguren in fiktionalen Kindersendungen sind Jungen, nur rund 30 % Mädchen 

(vgl. Götz 2007; Götz 2006b, 205). Mädchen konzentrieren sich aber ebenso wie Jungen auf 

die Wahl von gleichgeschlechtlichen Lieblingsfiguren, da sie aufgrund der Verteilung keine 

passenden gleichgeschlechtlichen Figuren finden, weichen sie auf androgyne und 

weitestgehend geschlechtsneutrale Figuren wie beispielsweise SpongeBob ï Schwammkopf 

aus (vgl. Götz 2007). Jungen hingegen finden genügend männliche Figuren, die allerdings 

häufig holzschnittartig angelegt sind und eine stereotype visuelle Gestaltung aufweisen (vgl. 

Paus-Haase 1994, 236). Diese Figuren sprechen Jungen an, denn sie scheinen ï sowohl in 

ihren Tagträumen beziehungsweise Phantasien als auch in ihrer Auswahl medialer 

Lieblingsfiguren und Helden ï fasziniert von dem Thema Stärke und dem Motiv des Kampfes 

(vgl. Paus-Haase 1994, Theunert 2005, 19f.; Götz 2006a, 207ff.).  

 

ĂDas Motiv des Kampfes in seinen unterschiedlichen Ausprªgungen, als 

Omnipotenzphantasie, in der man selbst bedrohlich und unverletzlich wird, als Wettkampf 

oder als ästhetische Ausdrucksform, ist anscheinend eine typische Art, wie Jungen ihre 

Themen bearbeiten.ñ (Gºtz 2006a, 214) 

 

Dabei stimmen unterschiedliche Autoren überein, dass diese Art der Heldenfiguren aus den 

Serien Ähnlichkeiten und Parallelen mit Märchen und deren Helden aufweisen (vgl. Paus-

Haase 1994, 235; Reichertz 1997, 160).  
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ĂDie Handlungsträger, vor allem die Helden der Actionserien und Action-Cartoons, 

offerieren sich den jungen Rezipienten ï ähnlich wie Märchenfiguren ï geradezu zur 

Identifikation und als Empathietrªger.ñ (Paus-Haase 1994, 235) 

 

Bettelheim (1980) wies darauf hin, dass Kinder Märchen zur Orientierungshilfe und 

Identitätsausbildung brauchen, kontrovers wird infolgedessen diskutiert, ob, bedingt durch die 

Parallelen zwischen Märchenheld und Actionheld, Serien wie Power Rangers die 

Errettungsmärchen von heute sind (vgl. Reichertz 1997; Aufenanger 1997). Reichertz (1997) 

sieht diese aufgrund der Ähnlichkeit der Strukturen und durch die Versicherung der 

Botschaft, dass die Kleinen immer wieder ihre Welt vor dem Bösen retten und beschützen 

können, durchaus als moderne Märchen an. Dem widerspricht Aufenanger (1997), er 

argumentiert, dass es in der Heldenreise zu einer Katharsis des Helden kommt und er auf 

einer anderen Entwicklungsstufe von seiner Heldenreise zurückkehrt, während hingegen in 

Actionserien wie Power Rangers keine Weiterentwicklung festzustellen ist. Paus-Haase 

(1994) analysiert auf struktureller und inhaltlicher Ebene die Merkmale, die Märchenhelden 

und Actionhelden verbinden. Dabei kommt sie zu mehreren Übereinstimmungen, beide 

Heldenarten besitzen das Motiv der zwei Identitäten, bei dem sich eine eher alltägliche Person 

in eine Person mit besonderen Fähigkeiten verwandelt, ebenso gleichen sich die formalen 

Strukturen, die durch feste Rituale und phantastische Elemente den Kindern Sicherheit und 

Vertrautheit vermitteln (vgl. Paus-Haase 1994, 238f.). Kinder wissen dadurch, wie sie den 

Verlauf und die Geschichte einordnen müssen. Charakteristisch für Märchen als auch für 

Actionzeichentrickserien ist die Auseinandersetzung Gut versus Böse, das aufgezogene 

Spannungsfeld und seine Ăinhªrenten moralischen Polaritªtenñ  (Paus-Haase 1994, 239) sind 

wiederkehrendes Grundmuster. Beide Formen bieten dem Rezipienten intensive Spannung als 

auch einen Wechsel der Emotionen, Humor und eine einfache Nachvollziehbarkeit durch die 

lineare Handlungsstruktur und zahlreiche Rezeptionshilfen (vgl. Paus-Haase 1994, 240-243). 

Problematisch aus Erwachsenenperspektive sind diese Art der Action- und Superhelden für 

Mädchen und Jungen aufgrund ihrer schablonenhaften Darstellungen und stereotypen 

Handlungsformen, daher empfehlen Aufenanger (1997) als auch Paus-Haase (1994, 1998), 

die Heldenfiguren medienpädagogisch aufzuarbeiten und zu reflektieren.  

 

Allerdings wird an der Tabelle von Götz (2007) ersichtlich, dass Mädchen sich eben nicht nur 

für die weiblich konnotierte Prinzessin interessieren, sondern sich im Gegenteil ähnlich den 

Jungen kampfeslustige, clevere und mutige weibliche Actionfiguren als Vorbildfiguren 

wählen (siehe Kim Possible). Jedoch sind diese Figuren in Fernsehserien bisher 

unterrepräsentiert und weniger vertreten als die männlichen Superhelden (vgl. Götz 2006b, 

2007), aktuell aber scheinen sie sowohl in Büchern als auch in Fernsehserien auf dem 
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Vormarsch zu sein. Zudem greift die konstatierte Fokussierung der Jungen auf den einen Typ 

der männlichen Actionhelden und damit der implizite Vorwurf, Jungenhelden seien 

monotypisch zu kurz, denn die Palette der Jungenhelden präsentiert sich nach 

Winter/Neubauer 2007 mindestens zweidimensional und damit vielmehr Ăpolytypischñ 

(Winter/Neubauer 2007, 6). Er zeigt auf, dass die Jungenhelden unterschieden werden können 

in so genannten ĂUnten-durch-Heldenñ und ĂOben-drüber-Heldenñ, die davon ausgehend 

noch weiter ausdifferenziert werden können (vgl. Winter/Neubauer 2007).  

 

Insgesamt konstatieren alle drei Autoren Götz (2006a,b, 2007), Paus-Haase (1994, 1998), 

Winter/Neubauer (2007), dass Kinder sich über die Medienfiguren und HeldInnen mit ihren 

Themen auseinandersetzen, die sie aufgrund ihrer Alltagserfahrung, ihres sozialen Kontextes 

und ihrer Entwicklung aktuell bearbeiten (Paus-Haase 1998, 272f.; Winter/Neubauer 2007; 

Götz 2007).  

 

ĂKinder wªhlen Medienangebote aus, um mit ihnen ihre Themen, persºnlichen Erfahrungen, 

Wünsche und Ängste in der Auseinandersetzung mit ihrer Geschlechtsrolle, ihrer Stellung 

innerhalb ihrer Familie, den Eltern sowie Geschwistern gegen¿ber zu bearbeiten.ñ (Paus-

Haase 1998, 272) 

 

Die Autoren kommen zu dem Schluss, dass Kinder bestimmte mediale Motive nicht nur 

oberflächlich attraktiv und ansprechend finden, sondern Ăhinter dem Motiv müssen 

entsprechende Bedeutungen liegen [é], die Tieferliegendes ber¿hren.ñ (Gºtz 2007, 26) 

Paus-Haase (1998) konnte in ihrer qualitativen Untersuchung zu den Medienhelden der 

Vorschulkinder zehn detaillierte und mehrdimensionale Medienhandlungstypen 

rekonstruieren, die diese komplexen Zusammenhänge zwischen sozialem Hintergrund, der 

Lebensgeschichte des Kindes und der Familie und den typenspezifischen Verarbeitungs- und 

Umgangsweisen mit den medialen Helden aufzeigen (vgl. Paus-Haase 1998, 246ff.). Medien 

als symbolisches Material sind damit Lieferanten für unterschiedliche Geschichten und 

Metaphern. Kinderfilme lassen, wie Neuss (2002) ausführt, Leerstellen
19

 durch Sprachbilder, 

Abstraktionen, durch imaginäre Zeit- und Raumgefüge und durch bildliche Symbole (vgl. 

Neuss 2002). Diese Leerstellen können durch die subjektiven Sinngebungen (Neuss 2002) des 

Rezipienten und auch je nach Bedürfnis unterschiedlich ausgefüllt werden. Das macht den 

besonderen Reiz der medialen Heldenfiguren aus, denn Kinder können andocken und das 

                                                      

 

19
 Leerstellen fordern den Leser von Texten jeder Art auf, die Bedeutungszusammenhänge mit Fantasie, 

Gedanken, Vorerfahrungen und Assoziationen zu füllen (Neuss 2002). Die Theorie der Leerstellen ist vor allem 

mit dem Namen Iser (1975) verbunden, die Grundannahme ist aber bereits bei Umberto Ecco im Ăimpliziten 

Leserñ angelegt (Neuss 2002). 
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Material, das Script nutzen, um ihre eigene Geschichte zu schreiben ï ĂMedien werden 

Provider symbolischer Materialien f¿r die Alltagsweltñ (Bachmair 2007, 82). Für Jugendliche 

nehmen Medien daher eine unterstützende bis zentrale Rolle für die Ausbildung und Arbeit an 

der eigenen Identität ein (Schorb 2006, 152f.). Schorb (2006) argumentiert, dass Jugendliche 

sich Bausteine herausbrechen, um verschiedene Identitäts- und Handlungsmuster in einer 

Multioptionsgesellschaft (Süss 2006, 3372), in der Identitäten nicht mehr durch Beruf der 

Eltern und Stand vorbestimmt und festgelegt sind, auszuprobieren. Ziel und 

Entwicklungsaufgabe ist jedoch weiterhin die Ausbildung eines weitestgehend kohärenten 

Selbstbildes (vgl. Süss 2004; Schorb 2006). Zur Ausbildung des eigenen Selbst ï so Charlton 

(2003) ï müssen Individuen auf kulturelle Symbole wie Medien zurückgreifen. Erst durch die 

Übernahme und Erprobung von medial gelieferten und überlieferten Mustern und 

Handlungen, kann die eigene Identität ausgebildet werden. Gleichzeitig betonen Charlton 

(2003) als auch Süss (2006) die Gefahr, sich in den Handlungen und Äußerungen von anderen 

zu verlieren, was anstelle eines kohärenten Selbstbildes zu diffusen Identitätskonstrukten 

(Süss 2006, 3373) führen kann (vgl. Charlton 2003, 83; Süss 2006).  

 

ĂIndividuals make cultural symbols their own in order to find their own voice with the aid of 

the other voices and therefore to be able to represent themselves successfully in current life 

situations. In order to gain our own voice, we must take over pre-made expressions from 

others, but we must pay attention simultaneously that we donôt become strangers to 

ourselves.ò (Charlton 2003, 83) 

 

Diesen Zusammenhang zwischen den medialen Themen und den Lebensgeschichten der 

Kinder zeigen alle hier diskutierten Studien als Quintessenz oder als Ausgangspunkt auf (vgl. 

Paus-Haase 1998, 1994; Götz 2006a; Winter/Neubauer 2007; Bachmair 2007). Die These der 

lebensgeschichtlichen Themen wurde vor allem durch die wegweisende Studie von 

Charlton/Neumann(-Braun) (1990) als auch durch Bachmair (1994) in die 

medienpädagogische Diskussion eingebracht und hat sich als grundlegend erwiesen. Die 

vorliegende Forschungsarbeit hatte ursprünglich nicht das Ziel, diesen Zusammenhang 

zwischen der medialen Erfahrungsebene und der realen Handlungsebene
20

 zu beschreiben, 

durch die Maxime der Offenheit in qualitativen Forschungsprozessen und in dem Dialog mit 

den Daten fokussierte sich die Arbeit im Prozess der Analyse allerdings auf diesen 

Zusammenhang. Aufgrund der generellen Bedeutung dieser Studie für alle weiteren 

Forschungsarbeiten in diesem Gebiet und der speziellen Bedeutung für die vorliegende Arbeit 

                                                      

 

20
 Die vorliegende Arbeit möchte nicht so weit gehen, dies in dem vorliegenden Kontext als Lebensgeschichte zu 

bezeichnen. Dazu wurden die Kontexte nicht methodisch und systematisch genug erfasst.  
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werden die beiden Untersuchungen von Charlton/Neumann-Braun (1990) und Bachmair 

(1994) zu den handlungsleitenden/entwicklungsspezifischen Themen kurz dargestellt. 

Mit ihrer Arbeit haben Charlton/Neumann(-Braun) (1990) und die Freiburger Arbeitsgruppe 

ĂStrukturanalytische Rezeptionsforschungñ entschieden zu einem Wandel der 

Medienpädagogik beigetragen. Innovative Aspekte, wie der Blick auf Kinder als aktive 

Subjekte im Medienrezeptionsprozess, die Arbeit am Einzelfall und der positive 

ressourcenorientierte Blick auf Medien als Mittel zur Lebensbewältigung, gehen auf die 

wegweisenden Forschungsarbeiten der Freiburger Arbeitsgruppe zurück und gelten heute als 

etablierte Grundannahmen (vgl. Aufenanger 1994b). In der Langzeitstudie, in der die 

Forschergruppe sechs Familien zwei Jahre lang begleitete, wurde den Fragen nachgegangen, 

ob Vorschulkinder in Mediengeschichten nach Themen suchen, die etwas mit ihrer 

Lebenssituation zu tun haben, und wie sie sich diese Themen aneignen (vgl. 

Charlton/Neumann(-Braun) 1990; Charlton 2003). Kinder wurden in dieser Studie bei ihrer 

Mediennutzung beobachtet, das verfügbare Medienangebot bestand aus Bilderbüchern, 

Märchen, Hörkassetten und Fernsehsendungen (vgl. ebd.). Um herauszufinden, ob und 

welche Verbindung zwischen dem Medienthema und dem Thema des Kindes besteht, müssen 

beide Einheiten zuerst getrennt voneinander interpretiert werden (Charlton 2003, 85). Die 

Medienangebote wurden dabei mit hermeneutischen Methoden (basierend auf Oevermann) 

analysiert und das Thema des medialen Angebots isoliert, während das Thema des Kindes 

durch die teilnehmende Beobachtung bei der Mediennutzung als auch durch Beobachtung des 

Familienlebens und Gesprächen mit den Eltern rekonstruiert wurde (vgl. Charlton/Neumann(-

Braun) 1990). Charlton/Neumann(-Braun) (1990) konnten in der Zusammenführung dieser 

Analysen feststellen, dass in der überwiegenden Mehrheit Kinder Mediengeschichten wählen, 

die in Zusammenhang mit ihrer Lebensgeschichte und ihrem Entwicklungsthema stehen 

(Charlton / Neumann(-Braun) 1990, 45f.). Ausgangspunkt sind also die Kinder und ihre 

lebensgeschichtlichen Themen, von denen ausgehend sie sich Mediengeschichten wählen. 

Das bedeutet im Umkehrschluss, dass die Mediengeschichten der Kinder Aufschluss über ihre 

Themen geben können, allerdings muss dabei berücksichtigt werden, dass die Medienthemen 

nicht immer identisch mit den Lebensthemen sein müssen beziehungsweise die Validität stark 

von der korrekten, intersubjektiven Interpretation abhängt (vgl. Charlton 2003, 83; 89).  

 

ĂChildren search in media stories for an expression of their own experience (ownness). They 

also, however, protect themselves against alienation through an inappropriate symbolic 

(otherness).ò (Charlton 2003, 94) 

 

Bachmair geht in Anlehnung an Charlton/Neumann(-Braun) (1990) davon aus, dass ein 

Zusammenhang zwischen Mediengeschichten und handlungsleitenden Themen besteht.  
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Allerdings stellt Bachmair (1994) den subjektiven Sinn in den Mittelpunkt seiner 

Untersuchung, er geht dabei davon aus, dass Menschen beim Sprechen auf ein durch Kultur 

vorgegebenes und tradiertes Symbolsystem zurückgreifen, es aufgrund der eigenen 

Sinngebung modifizieren und auf die eigenen Lebenswelten anwenden (vgl. Bachmair 1994). 

 

ĂAufgrund ihrer Lebensgeschichte und ihrer Ziele schaffen sich Menschen innerhalb der 

Sprache ihrer Kultur und innerhalb der aktuellen Situation jeweils ihren subjektiven Sinn 

neu.ñ (Bachmair 1994, 172) 

 

Damit kann der subjektive Sinn, den Kinder ihren Handlungen zuweisen, immer nur über die 

symbolische Aussagen und die eigenen symbolischen Darstellungen der jeweiligen Kinder 

selbst erschlossen werden (vgl. ebd.). Bachmair konnte mittels der Methode 

Spielkonstruktionen (Erikson 1978) und begleitenden Gesprächen mit Kindern 

handlungsleitende Themen der Kinder wie beispielsweise ĂIch entdecke mich in meiner 

Weltñ rekonstruieren (Bachmair 1994, 178f.). 

3.2.5 Offene Fragen für die Untersuchung 

Den Stand der Forschung bilanzierend, lässt sich feststellen, dass Kinderwelten heute als 

Medienwelten bezeichnet werden können. Diese These allein scheint allerdings für die 

Realität und Komplexität zu pauschal. Kinder im Grundschulalter besitzen vielfältige 

Medientechnologien und nutzen Medien vielseitig, dabei verdrängen Medien aber nicht, wie 

oft beschworen, reale Erfahrungsmöglichkeiten und Tätigkeiten wie draußen spielen oder sich 

mit Freunden treffen. Die virtuellen Spielmöglichkeiten verändern sich zunehmend auch für 

die Jüngsten, aber Voraussetzung für alle Formen des gelingenden Spiels ist nach wie vor 

eine tradierte und kulturell überlieferte Spielkultur ï dies gilt auch für das virtuelle mediale 

Spiel. Ergebnisse wie von Nentwig-Gesemann/Klar (2002) bestätigen, dass die klassische und 

traditionelle Spielkultur der Kinder nicht verdrängt wird und sich vielmehr eine Vielfalt an 

Spielvarianten auch für das Spiel mit vorgefertigten medialen Spielprodukten rekonstruieren 

lässt. Untersuchungen zum Kinderspiel, wie von Neuss (2006) oder Bachmair (1993, 1994), 

legen dabei nahe, dass die Adaptionen bestimmter Mediengeschichten oder Medienfiguren in 

die Spielpraxis tiefere psychologische Gründe haben. Kinder rezipieren und konsumieren, 

gleichzeitig verfolgen sie über medienkonvergente Wege ihre bedeutsamen Medienfiguren 

und ihre persönlichen Medienhelden und -heldinnen
21

. Auch Kinder handeln bereits aufgrund 

                                                      

 

21
 Gewalt und Aggression sind ebenfalls Reaktionen, die im Zuge der Adaption kontrovers diskutiert und hier 

aber nicht weiter verfolgt werden. 
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von Sinnzuschreibung, also muss die intensive spielerische Auseinandersetzung mit den 

medialen Figuren und Geschichten einem Sinnmuster folgen beziehungsweise für das Kind 

eine Sinnhaftigkeit ergeben. Die Längsschnittuntersuchung von Charlton/Neumann (1990) 

konnte zeigen, dass in 80% der untersuchten Fälle die Mediengeschichten aus der Sicht des 

Kindes seinem Entwicklungsthema entsprachen (Charlton/Neumann-Braun 1990, 45f.). 

Medien bieten Jugendlichen, aber offensichtlich auch bereits Kindern Symbole, Scripts zum 

Probehandeln, zur individuellen Lebensbewältigung (vgl. Aufenanger 1994b) und zur Arbeit 

an der eigenen Identität (vgl. Schorb 2006; Süss 2006). Gerade dieser Zusammenhang 

zwischen Mediengeschichten und Lebensgeschichten beziehungsweise zwischen medialer 

Praxis und reflektierter realer Handlungs- und Spielpraxis sind insbesondere in der 

vorliegenden Untersuchung von Interesse, dabei kommt allerdings ein anderes methodisches 

Vorgehen und Analyseverfahren zu tragen als bei Charlton/Neumann (1990), ebenso liegt der 

Fokus auf den neuen technischen Medien. 

 

Den Stand der Forschung bilanzierend, ergeben sich folgende offene Fragen für die 

vorliegende Untersuchung: 

¶ Welche Medien besitzen die untersuchten vier- bis sechsjährigen Kinder (und ihre Familien) 

in dieser Untersuchung? Gibt es dabei Unterschiede zwischen Deutschland und den USA? 

¶ In welchem Verhältnis stehen reale und mediale Erfahrungen der Kinder? Gibt es distinkte 

Eigenschaften und Merkmale der jeweiligen Erfahrung? 

¶ Wie bewegen sich die Kinder vor Schuleintritt nach ihren eigenen Beschreibungen in den 

konvergenten Welten und wie eignen sie sich die Medien aktiv an? 

¶ Wie berichten Kinder über mediale und reale Spielpraxis? Gibt es eine Verbindung zwischen 

den beiden Erfahrungsmöglichkeiten? 

¶ Gibt es einen Zusammenhang zwischen der beschriebenen medialen Struktur- und 

Handlungsebene und der reflektierten realen Handlungsebene (der Spielpraxis)? Wie sind die 

Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen amerikanischen und deutschen Kindern 

gelagert?  
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3.3 Familien und medialer Alltag 

3.3.1 Studien zum Themenfeld ,Medien und Familieó im Überblick  

Eltern sind die ersten und wichtigsten Bindungs- und Bezugspersonen des Kindes, zusammen 

mit den Geschwistern bildet die Familie das ökologische Zentrum (Baacke 1999a), in dem das 

Kind seine ersten Erfahrungen sammelt. Das System Familie ist ein komplexes, emotionales 

Gefüge und Beziehungssystem, das sich nachhaltig auf den Lebenslauf und die Bildungs- und 

Lernprozesse auswirkt (vgl. Liegle 2005).  

 

ĂDie Familie etabliert sich als der Ort, an dem das Gesamtverhalten, das als Person 

Bezugspunkt für Kommunikation werden kann, behandelt, erlebt, sichtbar gemacht, 

überwacht, betreut, gest¿tzt werden kann.ñ (Luhmann 1988, 83 zitiert nach Liegle 2005, 40) 

 

Ebenso sind die familiären Ressourcen entscheidend für den Zugang zur kulturellen Teilhabe, 

das Milieu der Eltern - eo ipso die soziale Herkunft - determiniert in Deutschland nach wie 

vor den Bildungserfolg der Kinder (Schiefele/Artelt/Schneider/Stanat 2004; PISA Konsortium 

2008). Die besondere Wirksamkeit der Familienerziehung wird den indirekten familiären und 

damit gelebten Bildungsprozessen, die Ăunter die Haut gehenñ (Lange 2007, 48), 

zugeschrieben. Es handelt sich nicht um intendiertes vermitteltes und infolgedessen 

abfragbares Wissen, sondern um erworbene Handlungsmuster und Einstellungen, die in der 

Familie gelebt werden. Zudem wirken die familiären Settings bereits von Geburt an, greifen 

damit früher und auch deutlich länger als institutionelle Bildungseinrichtungen dies vermögen 

(Tietze/Roßbach/Grenner 2005). Familien müssen als Bildungsorte (Rabe-Kleberg 2010, 52) 

begriffen und anerkannt werden. Aus dieser Forderung, die sich im Diskurs erst in jüngster 

Zeit etablierte, ergeben sich Konsequenzen für Theorie und Praxis. So muss sich insbesondere 

Forschung vermehrt dem Themenfeld Familie und den alltäglichen Praxen zuwenden, um 

einen verstehenden Zugang zu familiären Bildungsprozessen zu erhalten und um auf diesem 

empirischen Wissen basierend Eltern in die pädagogische Arbeit integrieren zu können (vgl. 

Lange 2007; Rabe-Kleberg 2010).  

 

Betrachtet man allerdings das System Familie, so scheint dieses ebenso dem Wandel 

unterworfen wie die Kindheit. Die historische Großfamilie wandelt sich zur Ein-Kind- 

Familie, Mütter entfernen sich aus dem Kern der Familie durch Erwerbstätigkeit und es sind 

vielfältige, unterschiedliche Familienformen und Konzepte möglich, was unter dem Begriff 

der Pluralisierung familialer Lebensformen gefasst wird (Maihofer/Böhnisch/Wolf 2001, 11). 

Maihofer/Böhnisch/Wolf (2001) wenden in Anlehnung an Nave-Herz (1997) ein, dass es 
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differente Familienkonzepte schon immer gegeben hat, sie sehen vielmehr eine Veränderung 

in den Beziehungen der Personen innerhalb des Familiensystems und sprechen von einer 

ĂVerschiebung der Dominanzñ (Maihofer/Böhnisch/Wolf 2001, 12). 

 

Beiden unterschiedlichen Argumentationslinien ist gemein, dass Familie nicht mehr als 

festgefügte Kategorie verstanden werden kann, als Ăetwas nat¿rlich Gegebenes oder als eine 

selbstverstªndliche gesellschaftliche Konventionñ (Maihofer/Böhnisch/Wolf 2001, 11), 

vielmehr muss sie im jeweiligen Kontext der Familie hergestellt werden, und zwar durch 

familiªre Praktiken im Sinne des Ădoing familyñ (vgl. Lange 2007; 41; Jurczyk 2009; 

Maihofer/Böhnisch/Wolf 2001,). Die Beteiligten in diesem System müssen folglich 

Aufmerksamkeit und Arbeit in den Aufbau und Erhalt der Beziehungen investieren (vgl. 

ebd.), damit Familie als solche existiert und Ăfunktioniertñ.  

 

Diesem Konsens folgend, stellt sich für die vorliegende Arbeit die Frage, inwieweit Medien 

im System Familie eingesetzt werden, um Familie als Kategorie herzustellen und sich dieser 

zu versichern, als auch wie Medien Familienalltag organisieren und wie in Familiensystemen 

mit Medien umgegangen und kommuniziert wird
22

.   

 

Bezogen auf das Forschungsinteresse dieser Untersuchung, wird daher eine überblicksartige 

Auswahl bedeutender Studien in Deutschland und dem englischsprachigen Raum dargestellt. 

Die einzelnen Untersuchungen werden bezüglich Methode, Vorgehen und Zielsetzung 

tabellarisch aufgeführt, um daran anschließend die zentralen Ergebnisse aus den jeweiligen 

Untersuchungen diskursiv zu erläutern. Unter Berücksichtigung des fokussierten 

Themenkomplexes werden lediglich Ergebnisse, die das Thema āFamilie und Medienó 

betreffen, beleuchtet, auch wenn einige der Studien umfassendere Ergebnisse vorlegen. Dabei 

werden einzelne theoretische Beiträge, wie beispielsweise von Röser (2003), Lange (2007) 

und Morley (2001), hinzugezogen. 

 

  

                                                      

 

22
 Die vorliegende Untersuchung legt den Fokus nicht auf die Reproduktion sozialer Ungleichheiten durch 

ungleichen Zugang und Distribution der Medien in Abhängigkeit von sozio-kulturellen Faktoren. Die für diese 

Fragestellung nötige Datenbasis lag in dieser Untersuchung nicht vor. 
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Autoren/Studie Beschreibung/ Design  Fokus/Zielgruppe 

Aufenanger (1994a) qualitative Untersuchung: Befragung 

von 40 Eltern zum Umgang mit 

Medienproblemen 

Fokussierung auf 

Medienprobleme in 

Familien 

Kübler/Swoboda (1998) (primär) qualitative Fallstudien, 

zusätzliche statistische Auswertung 

(Clusteranalyse), Methode: 

Mütterinterviews 

Fokussierung auf 

Medium Fernsehen 

Charlton (2000) Fallstudien  Kindliche 

Medienrezeption im 

familialen Kontext 

Barthelmes/Sander 

(2001): Erst die Freunde, 

dann die Medien 

Längsschnittuntersuchung: 20 

Jugendliche in ihren Familien über sechs 

Jahre hinweg, Rückblick der 18-Jährigen 

auf Zeit der Adoleszenz 

Fokussierung auf die 

Medienerfahrungen 

in Pubertät und 

Adoleszenz, Medien 

als Begleiter 

Kuchenbuch (2003), 

ARD und ZDF Studie: 

ĂMedien und Kinder 

2003ñ 

quantitative Untersuchung: 

Freizeitgestaltung + Mediennutzung 

Fokus: Freizeit-

Aktivitäten 

und Mediennutzung 

im Tagesablauf, 

Kinder im Alter von 

2 ï 13 Jahren 

KIM Studien (2008), 

(2010), MPFS: 

Basisstudie zum 

Stellenwert der Medien 

im Alltag von Kindern 

Befragung von 1.200 Kinder (mündlich-

persönlich 2008; computerbasiert 2010) 

sowie deren Mütter (schriftlich) 

umfassend, 

durchgeführt seit 

1999, (Beschränkung 

auf 2008 + 2010/ 

Thema Familie) 

Gauntlett/Hill (1999): TV 

Living. Television, 

Culture and everyday life 

(GB) 

Untersuchung mit 22 000 Befragten 

(quantitativ), Analyse und Auswertung 

von Tagebüchern über die 

Mediennutzung (qualitativ) 

Fokus auf Medium 

Fernseher im 

Alltagsgeschehen, 

Altersquerschnitt  

Livingston/Bovill (1999): 

Young People and New 

Media (GB) 

Multimethodologische Untersuchung: 

Qualitativ: Interviews mit 200 Kindern 

und Jugendlichen, Gruppeninterviews in 

13 Schulen; Quantitativ: Fragebögen 6-

17 Jährige (n=1303), Eltern (n=978); 

Medientagebücher (n=334) 

umfassende Studie,  

(Begrenzung auf 

Kapitel 4 ĂMedia in 

the homeñ) 

Woodard/ Gridina 

(2000): The Annenberg 

Public Policy Center`s 

Survey Series 

quantitative Untersuchung: 

Telefoninterviews mit 1 235 Eltern von 

Kindern (2- 17 Jährige) +  416 Kinder 

(8-16 Jährige) 

Fokus: Medienbesitz 

und Medienumgang 

zu Hause/in der 

Familie, Kinder 

selbst erst ab 8 Jahre 

Schmitt (2000): The 

Annenberg Public Policy 

Center 2000. (USA) 

qualitative Untersuchung: 24 āfocus 

group discussionsó (mit 87 Kindern und 

62 Müttern in den Schulklassen 3,6,9) 

Fokus: 

Familienregeln und 

die Mediennutzung 

der Kinder 

Warren, Ron (2003): 

Parental Mediation 

(USA) 

quantitative Studie: 129 Eltern von 

Kindern vor Schuleintritt (1-5 Jährige) 

Fokus auf der 

elterlichen 

Medienbegleitung 

Rideout/Hamel (2006): 

The Media Family 

(Kaiser Family 

Foundation, USA) 

Multimethodologische Untersuchung: 

Telefoninterviews und 

Experteninterviews 

Elektronische 

Medien im Leben 

von Kleinkindern, 

Kindern und Eltern 
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3.3.2 Medienbesitz und Medienzugänge
23

 der Familienmitglieder 

Familien weisen einen hohen Besitz als auch eine hohe Varianz an technischen Medien auf, 

gehören nach der Kategorisierung von Livingston/Bovill (1999) zu den Ămedia-rich homesñ 

(Livingston/Bovill 1999, 112). Woodard/Gridina (2000) konstatieren für das dritte Jahr in 

Folge eine Steigerung im Medienbesitz (Woodard/Gridina 2000, 7). Haushalte mit Kindern 

haben sowohl in Deutschland als auch den USA eine höhere Ausstattung mit 

Medientechnologien als vergleichbare Haushalte ohne Kinder, so verfügt beispielsweise jeder 

Haushalt, in dem Kinder aufwachsen, über mindestens ein Fernsehgerät (MPFS KIM 2008, 7; 

Woodard/Gridina 2000, 8; Rideout/Hamel 2006, 17), und sie besitzen im Schnitt mehr Geräte 

pro Familie als kinderlose Haushalt ï bezüglich des Mediums Fernseher sind dies 2,4 Geräte 

bei Familien ohne Kinder im Vergleich zu 2,8 Geräten bei Familien mit Kindern 

(Woodard/Gridina 2000, 7; Rideout/Hamel 2006). Besonderen Stellenwert nimmt nach wie 

vor der Fernseher ein, so kann eine nahezu 100%ige Abdeckung mit Fernsehgeräten in beiden 

Ländern festgestellt werden (MPFS KIM 2008, 7; Woodard/Gridina 2000, 8; Rideout/Hamel 

2006, 17). Die Popularität des Fernsehgeräts als klassisches und liebstes Familienmedium 

unterschiedlicher Generationen scheint nach wie vor ungebrochen, auch wenn die Varianz der 

Technologien zunimmt (vgl. ebd.). Die Tätigkeit des Fernsehens spielt insbesondere in der 

Organisation und Aufrechterhaltung des familiären Alltags eine besondere Rolle, was später 

noch detaillierter dargelegt werden soll (vgl. Gauntlett/Hill 1999, Rideout/Hamel 2006). 

 

                                                      

 

23
 Ausgeklammert werden die Mediennutzungszeiten, die auch in Zusammenhang mit Bildungsmilieu und 

Nutzung der Eltern stehen. Da diese in der vorliegenden Studie eine untergeordnete Rolle spielen, wird dies nicht 

explizit ausgeführt. Nachzulesen bei Kübler/Swoboda (1998) oder auch Schmitt (2000).  
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Abbildung 9 Geräteausstattung der befragten Haushalte. Quelle: KIM Studie des MPFS 2008, 7 

 

Abbildung 10 Medienausstattung der Familien mit Kindern im Alter von 6 Monaten bis 6 Jahren. 

Quelle: Rideout/Hamel 2006, 17 

Einen deutlichen Unterschied zwischen Deutschland und den USA zeichnet sich in der 

Verbreitung der Filmabspielgeräte wie dem DVD-Rekorder und auch den Aufnahmegeräten 

wie VCR ab. Nach Woodard/Gridina (2000) besitzen 97% aller Kinder zwischen sechs 

Monaten und sechs Jahren einen VCR- oder DVD-Player, Rideout/Hamel (2006) kommen auf 

fast identische Prozentzahlen im Jahre 2006 (Woodard/Gridina 2000, 8; Rideout/Hamel 2006, 
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17). In Deutschland wird zwar dem MP3-Player sowie dem DVD-Player und ïRekorder laut 

KIM (2008) der größte Zuwachs gegenüber der vorhergehenden Studie 2006 attestiert, mit 16 

% der Mädchen und 18% der Jungen (MPFS KIM 2010, 8) ist der Besitz vergleichsweise 

marginal gegenüber den USA. Obwohl man sicher die zwei Untersuchungen in den USA 

nicht unmittelbar miteinander vergleichen kann, so lässt sich doch auf eine weitgehende 

Stabilität bei der Verbreitung der Technologie DVD Rekorder und Player in den USA 

schließen. Die USA scheinen damit Deutschland bezüglich der technischen Entwicklung 

voraus und sagen, wie sich dies bereits an dem Sprung von KIM 2006 zu KIM 2008 andeutet, 

eventuell den Trend für Deutschland voraus. Technische Mediengeräte sind in vielfältiger und 

hoher Anzahl selbstverständlicher Bestandteil des Familienlebens. Der Fernseher bleibt dabei 

offensichtlich das zentrale Medium im Wohnzimmer, um den sich die Familie versammelt 

(Gauntlett/Hill 1999, 35), in Deutschland verfügen im Jahr 2010 59% der Bevölkerung nach 

wie vor lediglich über ein Gerät (ARD Mediaperspektiven Basisdaten 2010). Der Großteil der 

Kinder in Deutschland und den USA verfügt daher mit sechs Jahren und jünger noch über 

keinen eigenen Fernsehapparat (Feierabend/Mohr 2003-ARD/ZDF Medienstudie; 

Woodard/Gridina 2000). Nach Woodard/Gridina (2000) sind es 24% in den untersuchten 

amerikanischen Haushalten, in Deutschland sind es nach Feierabend/Mohr (2003) sogar nur 

ca. 7% (Feierabend/Mohr 2003/ARD/ZDF Medienstudie, 454; vgl. Kübler/Swoboda 1998). 

Eine aktuelle amerikanischen Untersuchung kommt mit 43% allerdings auf wesentlich höhere 

Werte (Rideout/Hamel 2006, 18). Daraus könnte geschlussfolgert werden, dass der Trend 

bereits in jüngeren Jahren zum eigenen Apparat geht. Bisher kann dies vor allem mit 

zunehmendem Alter der Kinder festgestellt werden, so geben nach KIM (2010) bereits ca. 

45% der befragten Sechs- bis Dreizehnjährigen, an einen eigenen Apparat im Zimmer zu 

haben (MPFS KIM 2010, 8), die amerikanischen Teens besitzen dann bereits zu 60% einen 

eigenen Fernseher. Der Sprung zum eigenen Gerät vollzieht sich mit dem Übergang vom 

Kindergarten zur Grundschule, hier verdoppeln sich die Zahlen (vgl. Woodard/Gridina 2000). 

Nach Woodard/Gridina (2000) sind die Angaben seit 1996 bis 2000 weitgehend konstant 

geblieben, für die Vorschulkinder kann sogar ein leichter Rückgang bei der Anzahl der 

Kinder mit eigenen Geräten im Kinderzimmer verbucht werden (vgl. ebd.). Die Ergebnisse 

der Kaiser Family Foundation Study (2006) hingegen legen eine enorme Zunahme an eigenen 

Geräten nahe (vgl. Rideout/Hamel 2006, 18).  

Die Entscheidung für ein eigenes Gerät treffen dabei nicht die Vier- bis Sechsjährigen, 

sondern die Eltern. Der frei werdende Familienfernseher, der den Eltern eine unabhängige 

Rezeption ihrer für Erwachsene konzipierten Sendungen ermöglicht, war für 55% der Eltern 

häufigster Grund, sich für ein Gerät im Kinderzimmer zu entscheiden. Weitere 39% der 

Eltern mit Geräten im Kinderzimmer verweisen darauf, dass die Kinder durch den eigenen 

Apparat beschäftigt sind, so dass sie die Aufgaben im Haushalt erledigen können 
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(Rideout/Hamel 2006, 18). Die eigene Medienausstattung im Kinderzimmer hat allerdings 

auch Einfluss auf die Nutzungsdauer, so zeigen Studien, dass Kinder mit einem 

Fernsehapparat im Zimmer diesen im Durchschnitt statistisch signifikant länger nutzen als 

Kinder ohne eigenen Apparat (vgl. Livingston/Bovill 1999, 119; Rideout/Hamel 2006, 19; 

Woodard/Gridina 2000, 21f.). Die kausalen Zusammenhänge sind nicht eindeutig, 

Rideout/Hamel (2006) postulieren drei mögliche Gründe, erstens könnte die Verfügbarkeit zu 

höherer Nutzung führen, zweitens wäre es denkbar, dass die bereits herrschende hohe 

Nutzung den Wunsch nach einem eigenen Gerät nach sich zieht, und drittens kann es ein noch 

unbekannter Faktor wie beispielsweise der Einfluss der Eltern sein (Rideout/Hamel 2006, 19).  

 

Die Medienausstattung als auch die Mediennutzung steht in Zusammenhang mit Einkommen 

und Bildungshintergrund der Eltern. Familien mit einem höheren Einkommen weisen 

signifikante höhere Werte in der Kategorie Medienbesitz auf, und Familien mit wenig 

Haushaltseinkommen verfügen dementsprechend über weniger Geräte im Haushalt (vgl. 

Woodard/Gridina 2000, 7). So besitzen beispielsweise nur 28% der Familien mit weniger als 

30 000 Dollar Jahreseinkommen Fernseher, VCR, Videospiele und Computer während 62% 

der gut verdienenden Familien (75 000 Dollar oder mehr) alle vier Geräte besitzen (vgl. ebd.). 

Der kompetente Umgang mit Medien gilt mittlerweile als Schlüsselqualifikation zur 

erfolgreichen Teilhabe an der Gesellschaft (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2007a), ein ungleicher 

Zugang zu digitalen Informationstechnologien, und damit zu Ressourcen aufgrund des sozio-

ökonomischen Milieus, verschärft den technischen Graben (vgl. Niesyto 2010, 317). 

Erschwerend kommt hinzu, dass nicht allein die Zugangsbedingungen ungleich sind, sondern 

insbesondere Nutzung und Nutzungsdauer bestimmter Medien nach Einkommen und 

Bildungsmilieu differieren (Niesyto 2010, 317 f.; Biermann 2009, 2). Das vorhandene 

Bildungskapital (Niesyto 2009, 9) in den Familien bestimmt das Mediennutzungsverhalten 

und unterschiedliche Formen der Medienaneignung bei Kindern und Jugendlichen (vgl. 

MPFS KIM 2008, 57; Rideout/Hamel 2006, 28; Woodard/Gridina 2000, 7). Ergebnisse des 

Medienpädagogischen Forschungsverbandes Südwest (MPFS) zeigen, dass die 

rezeptionsorientierte tägliche Nutzung des Mediums Fernseher bei Kindern, deren Eltern über 

einen Hauptschulabschluss - also einen eher niedrigen Bildungsstand ï verfügen, deutlich 

höher liegt als bei Kindern aus bildungsbevorzugten Familien (vgl. Abbildung 11).  
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Abbildung 11  Nutzungsdauer verschiedener Medien nach Angaben des Haupterziehers über 

Bildungsabschlüsse. Quelle: MPFS KIM 2008, 57 

 

Abbildung 12 Tägliche Mediennutzung der Kinder nach Einkommen, Bildungsstand und ethnische 

Herkunft + tägliche Lese- und Vorleseaktivität nach Einkommen, Bildungsstand und 

Herkunft. Quelle: Rideout/Hamel 2006, 28 

Untersuchungen von Rideout/Hamel (2006) als auch Woodard/Gridina (2000) bestätigen 

dieses Ergebnis, differenzieren dabei allerdings nach weiteren Faktoren wie Einkommen, 

Bildungsstand und ethnische Herkunft, und stellen fest, dass Kinder von Eltern mit weniger 

Einkommen und niedrigerem Bildungsstand tendenziell länger fernsehen als Kinder aus 

wohlhabenden, bildungsstarken Elternhäusern (Rideout/Hamel 2006, 28; Woodard/Gridina 

2000, 19). Die ethnische Herkunft hat ebenfalls Auswirkungen auf die Dauer der 

Fernsehnutzung. Kinder von Eltern mit hohem Bildungsniveau verbringen zudem signifikant 






























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































