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Abstract

Die Veranderungen der Gesellschaft durch eine radMabtiatisierungauf allen Ebene(Krotz 2007

14) ruckt die Medienkompetenzvermittlung irrd Bildungsinstitutionen sowolh fachdidakischer

als auchmedienpadagogisch&icht(vgl. Moser 2006; Spanhel 2006) in den Fekvissenschaftlicher
Forschung:Die Vermittlung der Medienkompetenwird zu einer grundlegenden Bedinguifigy
Chancengerechtigkeit, aber auch fur praktische Alltagsbewaéltiguiegien sind ausgehend von
einemsemioischen TextbegriffBonfadelli 2002, 47) alsinterschiedliche Symbolsysterma fassen.

Durch diese im Grunde enge Verbindung zwischen den Begriffen der WwedeVledienkompetenz
(Groeben/Hurrelmann 2002; Rosebrock/Zitzelsberger 2002), werlfmdienerziehug und
Medienlompetenzvermittlung zur unmittelbar@ufgabe jeder Lesesozialisationd Lesedidaktik im

Fach Deutscl{Frederking 2006; Staiger 2007; MaBbehncke/Rath 20@3. Der Aspekt der Lese

bzw. Medienmotivation als wichtige Dimension in den Kompeteodellen sowie der Faktor der
Intermedialitdt (vgl Marci-Boehncke 2006b, 2008a), verweisen auf die Notwendigkeit einer
interdisziplinaren Vorgehensweise, umsichd@@u er schni tt sph2nomen Medi al
und seiner Bedeuty fir das Subjektanzundhern. Das empirische Wissen die medialen
Lebenswelterder Kinder vor Schuleintritt muss allerdings als liickenhaft und defizitar bezeichnet
werden (vgl. Theunert 2007, 114; Livingston/Drotner 2008N4;r t el | a/ OO0 R0®Z 29e / Scan't
Dies kann zum einen an der erst in Anséatzen vorhanderf@rschungsinfrastrukturim
Elementarbereich (vgl. Ralédeberg 2008, 237f.) und zum anderen an der Schwierigkeit des
methodischen Zugriffs liegen. Die nur bedingt mogliche Ubertragbarkeit vorliegender Ergedurfiss

die Altersgruppe der Vielis Sechsjahrigen, aber auch die unzureichende Grundlage an empirischen
Befunden, legen ein primar offenes Vorgehen nahe (vgl. Theunert 2007; Drotner/Livingston 2008) mit
dem Fokus auf den Deutungsstrukturen der KindeSebwleintritt Hurrelmann 1983, Mey 2003). In

dieser Studie wird die kindgerechte Methdtigpetinterview(PausHaase 1998; Patldaase/Schorb

2001; Trautmann 2010) verwendele in den USA bereits haufig, aber primér in quantitativen
Kontexten der Kindeund Jugendpsychologieeingesetzt wird Nleaselle wu.a. 1998;
Roth/Dadds/McAloon 2004; Kazura/Flanders 200i dieser Untersuchung wird die Puppe vor allem

zur Reduktion der Asymmetrie und der Verbesserung der Kommunikation eingeBatm (
Haase/Schorb 20; PausHaase/Suiss/Lampert 20010kosystemisch argumentiert (Bronfenbrenner
1990; Baacke 1999a), miussen die Kontexte der befragten Kinder ebenfalls miterfasst werden, additiv
zur Kinderperspektive werden daher Eltern und Erzieherinnen mittels quaetit&imgebbdgen
befragt. Durch die Erhebung in zwei Landern mit kulturellen Differenzen und dem angestrebten
Vergleich, der sich aus der Globalisierung und Transkulturalitdt (Rath 2003; Rath/Mdbius 2008)
ergibt, muss das methodische Verfahren zusatzlich Hakibilitat 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 wurdeBl Kindernach der Met hodeampelsi MAgsic hirrn t @ emeti s
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und den USA bestimmt (Krotz 2006, 214)ffund im Rahmen eines leitfadengestitzten
Tiefeninterviews(Puppet Interviewpefragt.Die qualitativenDatenwerdennach den Pramissen der
Heuristschen Soziforschung ausgewertet. Darlber hinaus wird in dieser Untersuchung die
dokumentarische Methodal¢hl 2006; NentwigGesemann/Nohl/Bohnek 2007; Bohnsack 2010) als

ein rekonstruktives Analyseverfahren hinzugezogen, um Themen und handlungsleitende
Orientierungerder Kinderzu rekonstruierefvgl. Bachmair 1994).

Die befragten Kinder in dieser Untersuchung verweisen im Familienkontext auf eine vielfaltige
Mediennutzung. Das Fernsehen nimmt dabei einen hohen Stellenwert fur die Kinder in diesem Alter
ein, wobei die Rezeptionsgewohnheiten zur Strukturierung des kindlichen Alltags dienen. Die Eltern
greifen zudem zur Organisation ihrer taglichen Routinen und Pflichten auf Medien zuriick. Diese
Veradnderungen sind nicht unbedingt allein auf die Zunahmenddialen Angebote zurtickzufiihren,
sondern auf Phanomene wie dérschwinden der Stral3ensozialisation und\@ehauslichung von
Kindheit (vgl. KréanzkNagl/Mierendorff 2007, 16 Den Eltern ist durchaus bewusst, dass der
mediatisierte Spielplatz ebenfakdlsne Art der adulten Supervision erfordert, daher gibt es in allen
untersuchten Haushalte zeitlimitierende oder inhaltliche Regeln und Beschrankungen fur die
Mediennutzung der Kinder. Diese Regeln werden meist vorab festgelegt, verhaltnismafig selten
werden Kinder unmittelbar in ihrer Nutzung durch einen Erwachsenen begleitet. Dabei schatzen die
interviewten Kinder vor Schuleintritt gemeinsame Medienrituale und heben diese als besonders positiv
konnotierte Erlebnisse hervor. Eine gemeinsam geteilte Erfghtann aus Perspektive der Kinder

Uber die gemeinsame Mediennutzung stattfinden. Insbesondere fur Véter kann die gemeinsame
Nutzung technischer Medien eine Chance zur Intensivierung der Beziehung darstellen, wéhrend sich
die Mitter eher den klassischendBmedien zuwenden. Kinder sind also keineswegs fasziniert von
der Technologie an sich, sondern von der Rezeptionssituation und den rezipierten GesEfiiotien.
befragtenEltern als auch Padagogen scheinen Medien und eine aktive, kidatiienttigket nach

wie vor inkongruent. Kinder hingegen nehmen keine Zweiteilung in reale und mediale Erfahrungen
vor, sondern gehen als aktive Rezipienten konvergente Wiegin Erzahlungen der Kinder tber
personlich bedutsame Medieninhalte unfiguren sowiedenreflektierten realen Erfahrungen lassen

sich auf immanenter Ebene gemeinsame 18irster herausarbeiten. Digefragten Kinder nutzen
Medien, um sich mit ihren spezifischen Orientierungsthemen auseinanderzusetzen. Bedeutsame
Medieninhaltekdnnenfolglich Rudkschlisse auf das aktuelle Orientierungsthema zulassen, dieses
Ergebnis ist fur unterschiedliche Medieninhalte als auch Medientrager guiltig und weist sich trotz des
gesellschaftlichen Wandels durch die zunehmebDdgtalisierung alsstabil aus. In diesert&die
konnten viertypische Muster der Verknipfung von medialen und erfahrungsweltlichen Themen von
Kindern rekonstruiert werderDie Helfer, die Experten die Unabhangigerund dieRiskTaker. Die
Typisierung stellt einen ersten vorlaufigen Ansatz dar,egdisierungsfahige und Ubertragbare

Antworten auf die Frage nach dem Medienerleben der Kinder vor Schuleintritt, zu formulieren.
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Vorwort
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AUnd dann fangt 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
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fiDas wirkliche Verstehen bringt uns erst das Gesprach. Ausgehend und angeregt von etwas

Réatselhaftem,aufduche nach dem Gr

Wagenschein 19864

1. Einleitung

Wir leben in einem Zeitalter zunehmender medialer Technisierung. Es ist zur Gewissheit der
meisten Mensan geworden, dass dBedeutung der Medien die Gesellschaft verandert (vgl.
Krotz 2007,14). Désen Wandel von Alltag, von sozialen Beziehungen, Kultur und Gesellschaft
durch die Medien fas$trotz (2007 200§ unter dem Begriff deMediatisierungin Abgrenzung

von einer lediglich als Rernative zur nicht medialenei gent | i chen oder
Kommunikation und Welterfahrung gedachtdedialisierung Die radikaleMediatisierungriickt

die Medienkompetenzvermittlung in den Bildungsinstitutionen sowohl in me#dagogischer

(vgl. Schorb 2009 Moser 2006;Spanhel 2006 als auch in fachdidaktischelGést/Marck
Boehncke 1996; Tulodziecki 1997; Maioehncke 2006und (mediefethischer Sicht (Rath
2002; MarciBoehncke/Rath 2003) in den Fokus wissenschaftlicher Forschung: Die Vermittlung
der Medienkompetenz wird zu einer grundlegeamdBedingung,um Kinden die gleichen
Chancen zbieten (vgl. Schiefele/Artelt/Schneider/Stanat 2004d um siein ihrer Lebenswelt

zu begleiteni denn Kindheit heute ist MedienkindhgBarthelmes/Sander 200T;heunert
20079).

Dies bezieht sich in besonderer Weise auf gliendlegende Kulturtechnik des Leselse
fundamentale Bedeutung des Lesens zur gesellschaftlichen, kulturellen, sozialen und politischen
Teilhabe ist unumstritten, sie steht auf der bildungspolitischen Agenda ganz oben, jedsih darf
nicht verkirzend la reine Buchleskompetenaefiniert werden (MarciBoehncke/Rath 2007a

Vor dem Hintergrund der aktuellen Medienpraxdaber auch aus theoretischer textlinguistischer
Perspektive muss Lesekompetenzim intermedialen Sinneals Teil einer umfassenden
Medierkompetenzangeseherwerden (vgl. MarciBoehncke/Rath 200741, Marci-Boehncke
2006H. So verweisen aktuelleErgebnisse zum Stellenwert frihkindlicher Spraaind
Leseforderunguf die alltaglicherErfahrungen mit technischen Medibereits im Kleinkindakr

(Mdller 2008 89 ff; Rideout/Hamel 2006War t el | a/ O6 Re08d fued/aBfcdent | i n
nachweisbareikffekte derBildungsunterschiede auf diér die soziale Entwicklung der Kinder

heute zentralerSpiel und Unterhalingsnedien (vgl. Miller 200§. Wéahrerd Kinder aus
bildungsstarken Familien auch in d@roduktiven und informativenMediennutzung und
Mediengestaltungyeférdertwerden bleiben viele Kinder aus bildungsfernen Milieus bei einer

einseitigen, aber zeitintensiven Unterhaltungsnutzung von Metdibargebd.)
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Aus textlinguistisber Perspektive unter Verwendung einesginderten, erweiterten Textbeggiff
muss es keine Opposition zwischen dem Buch und den neuen Medien Jabénim
semiotischen Sinne ist all das, was mittels Symbolen und Zeiclastiges vermittelt.
Ausgehend von diesesemiotischen Textbegriffst Lesen als Fahigkeit der sinnverstehenden
Dekodierung von Symbolsystemen zur kompetenten und autonomen Nutzung aller Medien
notwendig(Kallmeyer u.a. 1974, 49ylarci-Boehncke 2006bMarci-Boehncke 2008. Damit
fallen sowohl das Buch als auch andere technische Medien als Trager medialer Texte unter den
Medienbegriff(vgl. Bonfadelli 2002, 47)Medien sind folglich unterschiedliche Symbolsysteme,
die einen unterschiedlichen und differemgen Zugriff, also unterschiedliche Lesearten und
Lesemodi erfordern. Medienerziehung und Medkompetenzvermittlungverden damit zur
Aufgabe jeder Lesesozialisatiamd Lesedidaktik im Fach Deuts¢Rrederking 2006; Staiger
2007; MarciBoehncke/Rath 2(@a).

Gerade in der Primarund Sekundarstufe wurde in punkto Medienerziehung und deren
Verankerung im Bildungsplan in den Jahren nach &8A Schoclstark nachgebessemjas
sowohl die technischen Rahmenbedingungen als auch die medienpadagogischen Kdibgtich
und die sinnvolle Einbettung in den Unterricht anbelangt (vgl. Aufenanger 2003, 2).

Im Zuge dessen rickte auch die Elementarbildung in den Fokus der BildungsdiskDssion.
Studien wie PISA konstatierte signifikardasammenhang zwischen Bildygserfolg und sozialer
Herkunft liel3 den Ruf nach fridrer Forderung und der Etablieruagn Bildungskulturerals
Gelegenheitsstrukturen zur Selbstbildung und zum Lernen im Kindergarten laut wesdge (
2006, 103. Bisher spielte im Vorschulbereickie Férderungvon Medienkompetenz ein eher
stiefmutterliches Dasein (Bromberger/MarecBoehncke/Rath  2006a). Im  Zuge der
Neustukturierung und-entwicklung von verbindlichen Orientierungsplahefiir die Friihe
Bildung stellte sich vermehrt die Frage nach der Ad Angemessenheit einer Verankerung von
Medienbildung in den selbige@a, wie oben ausgeflihrMedienkompetenz ddresekompetenz
inharent ist,durfte es im Grunde kein®pposition zwischen Buchnd technischen Medien
geben. De factoaberl6st die FragenachEinsatz und Gebrauch von technisciMedien in der
Frihférderungnach wie vorerhebliche Kontroversen aus, die sich in den Einstellungen der
padagogischen Fachkrafte und vor allem auch in den Oriergigslimen der Bundeslander
spiegeln(Fthenakis 209, 14; Bromberger/MardBoehncke/Rath 2006 arci-Boehncke 208b;
Schneider/Schere@onser/Tiele 2010

Y In den unterschietichen Bundesléndermwerden unterschiedliche Bezeichnungen verwendetplsdssveise
Bildungsplan, Orientierungsplan, Rahmenrichtlinien. Die vorliegende Untersuchung verwendet meist den
Begriff AOri ent i evirtemibesyischeaBefeichnugrfden Bilduthgsauftrag, da in diesem
Raum die Untersuchung stattfand.
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Mediatisierungist ein Faktum, das wissenschaftlich erforscht und gdgiach afgegriffen
werden mussausgehend von den zentralen Frageas bracht das Kind was kann das Kind
und wie setzt es sich mieing T auch medialeri Welt auseinandefvgl. Orientierungsfn
BadenWdirttemberg 201l Tragende padagogische Konzepte und individuelle
FordermalRnahmen kénnen nur auf der Grundlage des VerstahekindlichenLebenswelten
entwickelt werden, denBildungsprozesse orientieren sichmer an inhaltlichen Bereichen und
missen die Themen der Kinder bericksichti@ygh Laeven2009, 99)

Allerdings ist gerade dasmpirische Wissen undie medialen Ueensweltender Kinder vor
Schuleintritt, alsowelche inhaltlichen Medienerfahrungen sie machen wwie sie ihre
Medienkultur herstellen als lickenhaftund defizitarzu bezeichnerfvgl. Theunert 2007, 114;
Livingston/Drotner 2008, AWartelldO0 K e e f dinf 20@2a29 Dies kannzum einen an der
erst in Anséatzen vorhanden€orschungsinfrastruktum Elementarbereich liegen, die durch die
lange Vernachlassigung kaum aeifgensténdige Forschung zuriickgreifkmnn (vgl. Rabe
Kleberg 2008, 237f.). Um andererdirfte esaber auchder Schwierigkeitdes methodischen
Zugriffs geschuldesein denn Forschung mit Kindern vor Schuleintritt erfordert ein komplexes
und &indangemessen@sForschungsdesign. Die nur bedingt mogliche Ubertragbarkeit
vorliegender Ergeatisse auf die Altersgruppe der i¥r- bis Sechsjahrigen, aber audtie
unzureichende Grundlagen empirischen Befundeim Bezug aufinterkulturell vergleichende
Untersuchungn mit der Alterskohortéegen ein primaoffenesVorgehen nahdvgl. Theunert
2007; Droner/Livingston 2008 mit dem Fokus auf den Deutungsstrukturen der Kinder vor
Schuleintritt.Die Arbeit gehtfolglich von einem handlungsféahigen Subjekt au.(Hurrelmann
1983, dassich Medien in der tatigen Auseinandersetzung mit der Umwelt aktiv raatefggl.
Theunert 2011). Damit ist das Kind Expesgeiner Wirklichkeit (Mey2003 PausHasebrink
2005, 222) Die Wirklichkeit des Subjekts ist ein komplexes Wechselspiel von Erfahrungen,
Ereignissen, kulturellen Prozessen und Bedingungen der auRereuntfettenen der inneren
Welt, der individuellen Denkweisen ut@trategien (vgl. Schafer 208518). Die Rekonstruktion
der subjektiven Deutungsstrukturelurch den Forscher isine Interpretatiozweiten Gradeses
handelt sichum eine Rekonstruktion demterpeetation des Forschungssubjektesl nichtum die
Wirklichkeit des Subjektsim naturwissenschaftlichen Sinnals objektive Wabhrheit (vgl.
Bohnsack 2010

2 Die besonderen Herausforderungen, die sich bei Interviews mit Kindern ergeben werden und welche
methodischen Konsequenzen angedacht werden missen, sind unter Punkt 111.3 detaibigeféhet.
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AWi r machen uns ei n be sheii damKinges. D& ksdgibtvkeime d e r
objektive Erkenntnismdéglichkeit von Wirklichkeit, es gibt nur je konstruierte Bilder der
Wirklichkeit. A (Liegle 2006, 15)

Die Transkulturfitat und Globalitat der Kinderund Jugendmediefvgl. Rath/Mdbius 2008als
auch die konvergente Nutzund gl ob al a g @ matse&krud rt ur ¢Maicie r i | n|
Boehncke/Rath 2007b, 24®&)achen eine vergleichende Stydie den Blick tber die eigenen
Sprachraumgrenzehinaus richtet, nachdriicklich erforderlich. Auclie noch ausstehenden
Erfahrungen Deutschlands in Umsetzungl IKonzeption von Curriculand deren Evaluation
beziglich Wirkungen und Wirksamkeit von Programmen und Konzepten (vgl. Nentwig
Gesemann 2008prechen fir einen internationalen, vergleichenden methodischen Abgatz
USA scheinen als Vergleich besondgeeignet, da sie Uber ahnliche gesellschaftliche Normen
und Wertvorstellungen verfligen wie Deutschland, sich bereits l@nigeiner curricularen, an
akademischen Standards ausgerichteten Elementarpadbgsghiftigeh)y medientechnologisch
die Richtungvorgeben und Medienangebote vor allem aus den k@A Deutschlanonportiert

werden.

Fur die Auseinandersetzung nkulturellen Differenzenund fur das komplexe Wechselspiel
zwischen auReren Gegebenheiten und individuellem Erlehesste ein Forschgsveafahren
gewahlt werden, dasinerseits die Verknupfung qualitativer und quantitativer Methoden nicht
ausschlieRt undyleichzeitig nicht primar auf erwartete Differenzen fokussiedndern die
Gemeinsamkeitenund Kontraste in der GemeinsamkdBohnsack 200, 143)in den Blick
nimmt. Aufgrund dieser Pramissemird ein offenes und exploratives Verfahfegewéhlt, das
primar qualitativ ausgerichtet istDie spezielle, Kindern angemessene Datenerhebungsmethode
des Puppet InterviewgPausHaase 198; PausHaaséSchorb 2001; Trautmann 201@Veise
2008 versucht sich den Deutungsstrukturen zu naHgennoch sollen diRahmenbedingugen
(Einstellungen undnediale Rezeptionsmusteorv Eltern underzieherinnepzweier Landerund

ihre konzeptionellen, strukturellemtérschiede ekskriptiv erfasst werdenjeskannnicht ausder
Perspektive der Vierbis Sechsjahrigen geschehelaher wurdeein Verfahren gewéhltdass
qualitative und quantitative Forschungsmligmen nicht per se ausschlieRt sondern

% 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.

*In der Literaturfinden 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 Untersubbmeighnet und mit dem Begriff Methode die
Methoden der Datenerhebung fasst (Krotz 2005, 20).

> Die gualitative Sozialforschung arbeitatit Kleining (1994)n Richtungdes Erfassengon Gemeinsamkeiten,

die quantitative in RichtundesErfasses von Differenzen(Kleining 1994, 16). Damit gehen sie im Grunde von
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Mehrperspektiitét ermdglicht Mittels des Verfahrender Heuristischen Sozialforschuifegl.
Kleining 1994, 1995 die diesen Pramissen am ehesten gerednd, soll der Frage
nachgegangen werden, wike befragtenKinder vor Schuleintritt inzwei unterschiedlichen
Kulturen mit medialen Weltemmgehen undavie sie ihre medialen Welten und ihre Medienpraxis
herstellen. Dabei stellt sictveiterhin die Frage, ob es kindspezifische gemeinsaneslide
Handlungs und Aneignungsweisen gibbderob sich kulturellesituationsbezogee Differenzen
ausmachen lassediel dieser Arbeitist die Entdeckung vorBeziigen und Zeammenhiégen,
basierend auflenA d i ©iih tBee s ¢ hr e i b199lgler KinderGa demtSehuleintritt, die
zur Generierung von Thesefvgl. Krotz 2005,42; Ayal3/Bergnann 2006, 19; Kleining 1994,
Corbin/Strauss 2008Jund einer ersten sinngenetischen Typenbildung (vgl. Nohl 2009;
BohnsackNentwigGesemann/Nohl 2007; Bohnsack 20filjren solen

Durch den qualitativen rekonstruktiven Forschungsansatz folgt der Fogsgrozess nicht

einem linearen, sondern einem zirkuldren und spiralférmigen Vorgébmnallerdings den
Prozess transparent und fur den Leser intersubjektiv nachvollziehbar zu macherer wird
schrittweise und linear vorgestellt. Es sei jedoch darauf hilegen, dass die Schritte im
Forschungsprozess nicht als separate, lineare Abfolge verstanden werden dirfen, sondern die

Schritte wurden mehrfach durchlaufen und stetarerin enger Verbindung zueinander.

AnschlieBend wirdm zweiten Kapitel aus kommuikationswissenschaftlicher Perspektive das
Verhaltnis 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 Medienbegdfi erlautern (vgl. Bonfadelli 2002Die Schlussfolgerung
einer der Medienkompetenz inhdrenten Lesekompetenz @{Baatincke/Rath 2007a;
Heyer/Rupp 2002; Groeben/Hurrelmann 2002; Rosebrock/Zitzelsberger, 20@3jund der
ergen Verbindung der Modelle vdnese und Medienkompetenzilt es in diesem Kapitelwz
belegen. Lese und damit Medienmotivation, alseine wichtige Dimension in den
Kompetenzmodellerynd dem Aspekt der Intermedialitat (vgl. MaBmwehncke 2006b, 2008a),

die verstarkt den Blick auf di®ezipienten erfordert, scheint ein interdisziplindrer Zugang
unabdi ngl i ch,QuensohnittsghandmendMedialifid{Rath 2003, 58) und seiner
Bedeutung fiir das Subjekt anzunahern.

Heuristische Sozialforschurigenennt die Offenheit gegenuber demrsebungsgegenstand und

den Daten als eine der zentralen Xit@en. Die Rezeption vorForschungsliteraturvor

unterschiedlichen Ansétzen aus. Die zwei Forschungsparadigmen und die Méglichkeiten zur Verkniipfung sollen
unter Punkt 1.4 umrissen werden, ohne dabei den Anspruch auf Vollstandigkeit ezhédiiamen.
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Datenerhebung ist daher urspriinglich umstritten, diese Studie geht davon aus, dass es notwendig
ist, einen Uberblick Uber deState of the Arzu belommen, um eine relevante Forschungsfrage

zu formulieren und vorhandenes Wissen methodisch kontrolliert zu reflektienedritten

Kapitel werdenfolglich diese Ergebnisse dekiteraturrecherche dargestellt. Digbersichtdes
Forschungsdiskurseglie einen mediendkologischen Blick auf Kdneit wirft, gliedert sich
infolgedessernin 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 beilits publiziert wurde und welche Untersuecigen mit der Kohorte deri®&f- bis
Sechsjhrigen bereits durchgefihrt wurdeDie Literaturstudie und die Darstellung der
Ergebnisse dienen zur Bestimmung des theoretischen Standorts, zur Absteckung der
untersuchugsrelevanten thematischen Gebiete und zur Bestimmung der Ausgangsabs#am
Forschungsprojektes. Aus den Literaturanalysen liel3en sich diefienbnforschungsleitenden
Fragestellungen fr den jeweiligen Bereidiese Untersuchungbleiten.

Im vierten Kapitel wird die Heuristische Sozialforschung nableining (1994 1995) als
wesentlicher theoretischer Bezugsrahmen vorgestelltKAnz (2005) angelehnt, umfasst das
Vorgehen die gesamte empirische Anlage einer Untersuchung undfdiy@zauiissenish alle
anschlieRendemethodischen Uberlegungen nach den Vorgaben des Verfahrens ausrichten.
Daher sollen die Regeln der Heuristischen Sozialforschung und die theoretischent&Ebmen
dieser Stelle beschrieben werden. Sie fungieren als Grundlagehediigs auf die spezifische

Untersuchung angepasst und spezifiziert werden missen.

Um die intersubjektive Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses zu gewahrleisten und die
Explikation als wesentliches Qualitatsmerkmal zu erflllen, watler imfiinft en Kapitel ein
Uberblick Uber die gesamte Anlage des Forschungsdesigns gegeben. Durch die triangulierte
Anlage kommen in dem dfschungsdesign quantitative als audlalitative Methoden
gleichberechtigt zum Einsatz. Ziel des quatitiem Einsatzes istdie Erfassung der
Rahmenbedingungen, also der &ufReren Strukturen und Faktoren, wahrend sich die qualitative
Methode insbesondere der Perspektive des Subjekts annimmt und somit yediecht
individuellen Deutungsstrukturen zu erfassen. Sie unterscheiden gsibglichf in
Selbstvestandnis, Vorgehen, Methoden sowieder Analyse. Auch wenn sie sich erganzen und
daher kaum isoliert zu betrachten sind, sollen sie aufgrund der Ubersichtlichkeit und Logik als
Teilbereiche voneinander getrennt aufgefiihrt werden.e&dem in straffer Form die allgemeinen
Merkmale und die definierten Qualitatskriterien beider Forschungsparadigmen erldutert. Daran
schlieldt sich die jeweilige Umsetzung und Anpassung an das konkrete Forschungsvorhaben an,
dabei mussen Entscheryen wie e Wahl der Methode, die Anwendung siebigen und die

jeweiligen Analyseverfahren begriindet und vorgesteditden. Schwerpunkt der Arbeilie
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berets durch den Titel implizierfjegt auf der qualitativen Kindheitsind Jugendforschung, die
das Kind alsaktiven KaKonstrukteur von Wissen dnKultur wahrnimmt Jedoch verlangt der
forschende Zugriff auf Kinder voiSchuleintritt eine besonders sensible und auf Kmnde
abgestimnmd Methode. n der vorliegenden Untersuchung wurde BliethodePuppet Interview
als eine valide, aber in Deutschland seltemgesetzte DatenerhebungsmethadeReduktion der
Asymmetrien verwenddtvgl. PausHasebrink 2007; Measelle u.a. 1998; Roth/Dadds/McAloon
2004; Kazura/Flanders 200%\eise 2008a; 2008b Die Explikation und Refleion dieser
Methode nimmtaher einen etwas grof3eren Raurdiesem Kapitekin.

Kapitel sechsist den Ergebnissedieser Untersuchung gewidmedder obersten Pramisse der
Heuristischen Sozialforschurigder Suche nach Gemeinsamkeiteffiolgend, rchtet sth das
Augenmerk auf gemeinsame und verbiende Elemente in deraten, um daraufhin
Besonderheiten, Differenzen sowie Nuancen den GemeinsamkeitemuszumachenDie
Darstelung der Ergebnisse folgt erneder Dreiteilung nach Kontexten: Kind in der Ingtion,

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 riickgebunden werden. Dabveirden die statistischen Auswangenaus den
guantitativen Fragebogegrganzend hinzugezogedm die Lesbarkeit zu erleichtern, folgt die
Ergebnisdarstellung immer dem gleichen Muster: zuerst wird zu jeder generierten These eine
theoretische reduzierte Rickbindung an den Forschundsstn Einleitung vorangestellt,
anschlieend wird das Elonis theoretisch ausgefihrt uddrch die quantitativen undiann die
gualitativen Daterexemplifiziert und belegfolgendwerden @ zentralen Ergebnisse aus jedem
Kontextbereich verdichtet, zueimder in Beziehung gesetaind auf Basis desaktuellen

Forschungstarasdiskutiert.

Im siebtenKapitel werden d@e Ergebnisse ausllendrei BereichenKinder und medialer Alltag,
Familien und medialer Alltag, Institution Kindergarten und Medien bilanziered
zusammengefasst. DabekerdenVerbindungslinien zwischen den Ergebnissemgkstelltund
erste padagogische SchlussfolgerungeriehungsweisKonsequenzen aus diesen Verbindungen
gezogen. Die Arbeit versucht erste generalisierungsfahige Antworteniealirabe nach dem
kindlichen Medienerleben zu formulierein diesem Prozess sind neue Fragen entstanden, die

Anstol3 und Ausgangspunkt fur weiterfiihrende Forschungsprojekte sein konnen.
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2. Theoretischer Standort Medien - Texti Literacy - Medienkompetere

Die vorliegende Untersuchung stellt die Frage nach den Medienwelten der Vorschulkidder
ihren alltdglichen Deutungsstrukturensie ruckt damit die Rezipientenperspektive in den
unmittelbaren Fokus. Kinder im Alter vor Schuleintritdecodieren und pragieren im
traditionellen Sinne noch keine schriftsprachlichen Zeichen, jedoch besahégige sich
aufgrund der Symbolyabsnéenteit des MMensdnefRath 2003, 50 mit
symbolischenZeichenals grundlegende Voraussetzung von Kommunikatiod damit Kultur
(vgl. Asmann/Assman 1998jerten 1994)

Im Folgenden wird daheaus kommunikationswissenschatftlicher Perspektive das Verhéltnis
Kommunikation, Kultur und Medien (Asmann/Assmann 1998jerten 1994 Rath 2003
skizziert, umauf dieser Basis Bdienzu definieren und den in dieser Arbeit zu Grunde gelegten
semiotischen Medienbegrifu erlautern(vgl. Bonfadelli 2002) Medien, im semiotischen Sinne
Zeichensystemedie mittels Zeichen Geistiges vermittgngl. ebd.) kdnnen damit nichtiber
Differenzkriterien zu Text undachit in Opposition zu Literatur bestimmt werdenie es
allerdings historisch lange Zeit geschehen igtgl. Kerlen 2005; Faulstich 2006)Diese
Traditionslinien und die historische Engflhrung des Textbegriffes, die ldtegraton von
Medien inden Deutschunterrictdrschwerten undich bis datozwischen den Polen Integration
(Erweiterung des Literaturbegrijfsund Abgrenzungstendenzebhewegen (Wermke201Q
Wermke 199Y, werden nachgezeichnet, um im Anschluss dalianin dieserArbeit forcierte
Schlussfolgerunginer der Medienkompetenz inharenten Lesekompetenz (Baatincke/Rath
2007a; Heyer/Rupp 2002; Groeben/Hurrelmann 28@&ebrock/Zitzelsberger 200@yrzulegen.
Dabei wird die im Grundesnge Verbindung zwischen dem Lksepetenzbegriff und dem
Medienkompetenzbegriff aufgezeidiigl. Rosebrock/Zitzelsberger 2002, 157fQnter dem
Aspekt der Lese und damit Medienmotivation als eine wichtige Dimension in den
Modellierungen  (sowohl in  Lesemodellen als auch in medienpatahen
Kompetenzmodellen) und dem Aspekt der Intermediahtgkt Marci-Boehncke 2006b, 2008a
die verstarkt den Blick auf die Rezipienten erfordert, s¢hein interdisziplindrer Zugang
(philologisch, medienpadagisch, sozialwissenschatftlichyie hie vorgeschlagerunabdinglich

um sich dem®Querschnittsphdnomen MedialifafRath 2003, 58und seiner Bedeuing fiir das

Subjekt anzunahern.
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2.1 Kultur 7 Kommunikation 7 Medien

Selbst die Fachwissenschaft ist sich nicht einig, was unter eMedium verstaden werden

soll, es wird sogar bezweifelt, ob der Medienbegriff konzise datdar sei (vgl. Mersch 2006
AVielleicht k°nnte ein erstes medientheoreti:
keine Medien jedenfalls in einem substanziellen untdrigsh stabilen Sinn. Medien sind nicht

auf Reprasentationsformen 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 . i ( Pi aterfnsch ydrschi22006,4.0) | 2002

Mehrdeutig und oft auch sehr weitlaufig fallt daher die Bezeichnung dessen ais|ewaass
Medium bezeichnetwerden kann, sowohl klassisckemmunikationsmittel wie Spracheds
auch Massenkommunikationsmittel wie Fernselmed disparate Gegenstinde wie Werkzeug
kdnnen als Medium gelten (Mersch 2006;110. Allgemein wird unter einem Medium ein
AMi ttel i oder Astioh 2006, 15) eeistandssiasdami( efiea den Charakter
eines technischen Instruments tragt aod technischen Ubertragung von Informationen dient
(vgl. ebd.; Rajewsky 2002, 7).

Im Folgenden mochte ich in Rickbindung an die Begriffe Kultur und Kommunikation
(Asmann/Assmann 1994; Merten 19%®gth 200)den Begriff der Medien naher bestimmen und
auzeigen, dass das Verstandnis von Medien als technische Instrumente zu engngreift

eines erweiterten Textbegriffes bedarf.

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

die ontogenetische Voraussetzung fiie 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 ermoglicht sie @i Weitergabe von Wissen unter einer Generation, aber auch an die
nachfolgenden GenerationeAssmann/Assmann (1994) fassen Kultur daherfalsi st or i s ch
veranderlicher Zusammenhang von Komikation, Gedéachtnis und Medién
(Assmann/Assmann 199414).

A Amore complex explanationas 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, a
develop their knowl edge af(Geeantz 1973,n89 zitert hacht ude s
McDaniel/Samovar/Porter 2009, 10)
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Kommunikation braucht den Moment der Gleichzeitigkeit, die Menschen missen sich begegnen

und UbemBegriffe verstandigen kénnerdies tun sie Uber ein gemeinsames symbolisches, meist
sprachliches System (vgl. Assmann/Assmann 1994; Rath 2D@®)it sich Menschen aber

nicht von Generation zu Generation Uber die gleichen Sachverhalte verstandigen missen, ist
eine wesentliche Bestimmungon Kultur dasuberlieferte, tradierte Wissenlas kollekive

Gedachtnis und Bewusstseiayf das eine Gesellschaft dakgreifen kannKultur ist das
Gedachtniseiner Gruppe, eines Kollektivaund muss Uber bedeutungstragende Zeichen
weitergegeben werderes kann nicht wie bei Tierenjediber ein instinktives und damit
genetisches Gedachthigrfiigen, weitervererbt werdéwgl. Assmann/Assmann 1994, 117)

Al n many respects the relationship bethween ¢
affectsand influences the other. What we talk about; how we talk about it; wéaee, 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 changhier ot her . 0
(Samowar/Porter 1994, S 21 zitiert nach Luger 1999, 1)

Trabant (2008) postuliert, dass ein Mensch im Laufe seines Lebens mehr Wissen lber Zeichen
als Uber direkte Erfahrungder Nachahmung erwirbt (Trabant 2008, 11Rultur hat nach
AssmanmAssmann (1994) folglich die AufgabeKontinuitat des Wissensals auch die
Mdglichkeit der BegegnungKoordination) herzustellen, Grundlage dafir sind symbolische
Zeichen, also Symboledie sie als Medien fasserfvgl. Assmann/Assmann 19®4Zeichen
stehenstellvertretend filetwas, ihre Zuordnung istrbitrar (vgl. de Saussure 2001; Reischer
2002) Menschen miissen sich datkemmunikativ iber denBedeutungsgehalt verstandigen
beziehungsweissich durch ein gemeinsames Zeichgsteni verstehen kénnefvgl. Luger
1999 Jager 2001 Winter 1997%. Kommunikation ist damit nicht nur eifransfer von
bedeutungstragenden Zeichen, die durch die eine richtige Anwendung von
Decodierungsstrategien entziffert werden kasondern Sinn wird immer gemeinsam in
Interaktionhergestellt(vgl. ebd.) Der Sender teilt seine intendierte Mitteilung bereits in einer
Asymbol i s ¢CQassirer 1958 ritiafi nach Rath 2003, 50) mit, der Empfanger wiederum

muss diese Mitteilung auf Basis seines Kontextes entschlisseln, einorandann dazu eine

® Es wird damit nicht bestritten, dass der Mensch Uber ein bioloegiscétisches Artgedachtnis verfiigt. Die
Annahmen beziehen sich vielmehr auf das kulturelle Gedachtnis, das in Anlehnung an Lotmann (1977) nicht
weitervererbt werden kann. Dabgibt es historische Kontroversen, C.G. Jung beispielsweise geht von einem
Aollektiven Menschheitsgedachfiigdssmann/Assmann 1994, 116) aus.

"Mit Ausnahme der onomatopoetischen Zeichen wie beisp
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 Zeichestgyne (vgl. de Saussure 2001).
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eigene Mitteilung zusenden (vgl. Rath 2003). Dies verweist auf diegr unds2t z1 i ¢
Symbolgebundenheit oder Medialitat des Mensehéns A a n i ma If (Rath 2003p50)i ¢ u m
Der Bedeutungsgehaist nicht immer eindeutig, er kanrwischenden 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 Konstruktjvismus
beziehungsweiseraziser desfsemiologischen Kustruktivismud (Jager 2001, 18)st ein

Zeichen nicht lediglich Reprasentant eidggrachunabhangigen mentalen Systelvgl. ebd.)

sondern das Individuum konstruiert seine Vorstelldag Textreprasentation im Kontext seines

Vorwissens, seiner Situatiaund seiner Emotionen.

Alntersubjektiv (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 Verstandigungshandlung zu einem komikativen Ort, an dem die Interaktionspartner in
einer spezifischen Weise an der Konstitution des kommunizierten Sinnes beteifigt s(nd. 2 g e r
2001, 24)

Codierung und Decodieruggrozesseind also immer auf die Interaktion der Teilnehmenden
an der kultvellen Gemeinschaft angewiesen, dénfiein im Rahmen der Mitbeziehungsweise
Zwi schenmenschlichkeidt we r de(AssnagnMbsmdnie 1994r odu z i
117). Damit kommt ezu einer Reziprozitazwischen Kultur und den Interagierenden der
kulturellen Gemeinschaft, Kultur beeinflusst die Interaktion, gleichzeitig veréandert die
Kommunikation der Interagierenden, dija auf das Symbolsystem zurlickgreifedas
symbolische Zeichensysteralso die Kultur(vgl. Luger 1999; Rath 2003; Rath/M&bius 2D08
Damit kdnnen sich zum einen diichen durch historische whkulturelle Innovationen wie
beispielsweisalen Buchdruck verandern, aber eben auch gleichzeitig durch die Nutzung der
miteinander und mit den Zeichen agierenden RezipientenTadierung va Wissen in Zeiten

vor der Erfindung des Buchdruckesr an diemindliche Weitergabe gebundeheutekann
mittels schriftsprachlicher Zeichendas kulturelle und mundlich Ubeferte Ged&chtnis
ausgelagertind Erinnerungen, die langer verfligbainssollen, schriftlich fixiert werden (vgl.
AssmanmAssmannl994) Durch die Fixierung von Wissen mittels schriftsprachlicher Zeichen
wurden Wissersbestandén Form von Blchertfilir die Allgemeinheitverfigbarund erlangte

eine Permanenalie sich aktuelldurch de digitalen Zeichengsteme so Assmann/Assmann
(1994) wieder aufost Denn durch die digitah Systeme kbénnen Zeichen standig editiert
werden es entsteht eine neue Flichtigkeit, damit einher geht@immtierungslosigkeit und
eine Gefahr des sekundarknalphabetismusda der Weg Uber schriftsprachliche Zeichen nicht
mehr notwendigerweise begangen werdenuss (Assmann/Assmannl994). Diese

Schlussfolgerung kdnnte diskutiert und musste in weiteren Untersuchungersemyadidiert
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werden, die PISAStudie zumindest wirde der ThesRecht gebenbeziehungsweisdalie
tendenzielkulturpessimistisch@ukunftsprognosgon Assmann/Assmann im Jahr 19&heint
sich durch die Ergebnisse aus dePISA-Studie @001, die fast einem Viertel der
Funfzehnfihrigen lediglit rudimentare Lesekompetenz attestieren vgl. (
Schiefele/Artelt/Schneider/Stanat 200destatigt zu habemicht auszuschlieRentiaber, dass
sich Decodierung&ompetenzen beziehungsweisedas Leseverhalterder Schiler heute
verandert haben, unter Umstandst der enge Textbegriff zur Erfassung der Lesekompetenz in
Form einer Messung dddecodierungschritsprachliche Zeichemicht mehrsuffizient (vgl.
BertschiKaufmann/Harvelid 2007, 29f.)Symbole beziehungsweissymbolische Zeichen in
ihrer Gesamtheisind Wandlungen unterworfamd verandernpedingt durch die Reziprozitéat
zwischen Kultur und Interagierendenyiederum selbst die Kultur und Gdisehaft (vgl.
Rath/Mobius 2008Rath 2003)

ASymbol e unterliegen einer WerZditleineGesellschafte al s
a us ma c Rathr2008, 58

Medien koénnenfolglich nicht auf Technologien oder Trégysteme reduziert werden, als
Zeichensysteme vermittebie mittels symbolischen Zeich@&eistiges.So gefasst sind Medien
Gegentand der Smiotik, die sich mit den Zeichensystemen als kulturelle Artefakte des
Menschen befasst und insbesondere Kommunikationsprozesse mittels Zeichen untersucht und
analysiert (Bonfadelli 2002, 47)nfolgedessen kann Text als die sinnhafte unthdkente
Verknupiung unterschiedlicher symbolischéteichen verstanden werden undicht nur als
schriftsprachliche Fixierung von schriftspréichen ZeichenText aus semiotischer Perspektive

ist eine Kombination eines Zeichensystendss ausverbalen und nonverle Elematen
zusammengesetzt sein karkoharent ist und vom Progent als sinnhaft intendiert wiguch

vom Rezipient sinnhafterstanden wird (Dolling 2001, 43%0 formuliert auchdie Deutsche
Gesellschaft fir SemiotkAJ eder Tex't i st a |, als Auswahk aug dee  Ma n i
mdoglichen Kombinationen eines Zeichensystems zu verstehen, und insofern ist jeder Text ein
Medienprodukt und als solches empirisch gegebenes ArfefBidcker 0.J.)

Hierbei bezieht sich Decker (0.J.) allerdings auf Literaturtextediéh werden gesondert
aufgefuhrt, jedoch lasst diese FormulierumgE. den Umkehrschluss zu, dass jedes
Medienprodukt Text im erweiterten Sinne darstalhiid sich damitnicht allein auf Literatur
beschréankekann

Aufgrund dessen wird in diesekrbeit auf einen Medienbegriff zurickgegriffen, der von
semiotischen Systemen ausgeht und es damit erlaubt Literaturtexte als auch Film(texte) unter

demMedierbegriff zu fassen.
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AUnter Texten verstehe ich alle symbolisch
Bedeutungen auf zeichenhafte, symbolische oder ikonische Weise préasentiert werden. Dies
kénnen also Schriftzeichen, Bilder, Symbole i.e.S., inszenierte Handlungen etc. sein. (Marci
Boehncke 2006b, 18)

Ahnlich formulieren Isler/Philipp/Tilemann (2010) ined aktuell en-uBkperti s
Medi enkompetenzi, die als gegenMisTéxiewaden Kons e
als formal strukturierte (kohasive) Artefakte verstanden, die auf gesellschaftlichen
Zeichensystemen (Bild, Klang, Sprache, Schrii deren Kombinationen) basieren und der
Kommunikation komplexer (Einzelaussagen ubersteigender, thematischer, koharenter)
Sinneinheiten dienén(Isler/Philipp/Tilemann 2010, 18)

Die Frage stellt sicliolgend was das Spezifischeultiymedialer Textest und inwieweit eine
Klassifikation vorgenommewerdenkann, die denForschungsgegenstafigr die vorliegende
Arbeit prézisier und eingrenzt

Spezifisch fur Text ist, so Ddlling (2001) in Anlehnung an Perrin (19883 mit jedem Text

wiederum drei Tete entstehen (Dolling 2001, 43). Der erste Text entsteht als mentale
Reprasentation im Kopf des Produzenten, er entwickelt eine Idee und eine Intention, die er auf
einen Trager bannt. Der zweitexXlé i st eben fefiext Atweélsédcai i abe
gebannt wurde und der dritte Text entsteht in logischer Konsequenz im Kopf des Rezipienten,

der wiederunieersteller fiillt (Iser 1976; Rath 2003; Neuss 2002; MdBoehncke 2007)ind

die Informationen mit bestehenden Wissensbestanden verkbigift Ddlling 2001, 43)

Wesentlich sind hier Codierung und Decodierungsprozesse, die zu neuen und individuell
unterschedlichen Texten fuhren kdnnebeispielsweise wird der Text des Rezipienten nicht
unbedingt identisch mit dem intendierten Text des Produzeeian

Alle Medien und damit auch das Buchverden folglich als gleichwertig nebeneinander
verstanden, dennoch bedarf es einer Differenzierung, die nur anhand Gebrauch oder
Medienwirkung vorgenommen werden kann (vgl. Kerlen 2005, RPi®ss (1972)efiniert
Medien ebenfalls als interpretiengsbedirftige Symbolsystemklassifiziert dieseallerdings
systematisch nach den erforderlichen Enkodierubggiehungsweis®ekodierungstechniken
(Marci-Boehncke/Rath 20@y 23). Der Medienbegriff wird demnach urtgslt in die priméaren,

die sekundéren und die tertidren Medien. Als primare Medien gelten Kommunikationsmittel, die

weder fur die Verschlisselung noch fiir die Rezeption auf einen technischen Trager angewiesen

? Auf den Leerstellenbegriff wird unter der Rezipientenperspekiochmals ausfiihrlicher eingegangen.
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sind, es sind daher alle Formen der direktemKuinikation wie Sprache, Gestik und Mimik.
Die sekundaren Medien dagegen sind auf ein technisches Hilfsmittel bei der Verschlisselung
des Inhalts angewiesen, nicht aber bei der Rezeption. Dagegen benétigen die tertidren Medien

sowohl bei der Aufnahme alsieh bei der Rezeption einen technischen Tréaggr ebd.)

Diese Arbeit setzt sich nach dieser Definition vorwiegend mit den sekundédetertigren
Medien auseinanderjne Beschrénkung, die zwar technisch orientiert ist, den Begriff selbst
aber nich technisch fasst (vgl. Mar@oehncke/Rén 2006, 18).In dieser Arbeit solldie
Klassifikation nach Prosgl972) erganzt werden durch die Systematisierung ridahfadelli

(2001) der den Medienbegriff nach der Verwendung kategorigugit Bonfadelli 200). So
erfasst Bonfadelli unter dem technischen Medienbegriff alle menschlichen oder technischen
Gerate, die geeignet sinchenschliche Zeichensysteme zweispern und zu transportieren,
darunter fallen folglich all es(MarciBeebnoke/Rdthe n Ka't
2007, 24, Bonfadelli 200). Unter dem soziainstitutionellen Medienbegriff fas€gonfadelli

(2001) die organisationssoziologischen Aspekte der Medien zusammen (vgl. Elmt.).
zeichentheoretische oder auch semiotische Medienheatgifivie oben dargeleglieser 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 (tertiaren) Medien
in den Deutschunterricht ist nicht etwa eine Selbstverstandlichkeit, sondern sigredn
Grunde bis dato zwischen den Polen IntegratiBrwéiterung des Literaturbegrijfsund
AbgrenzungWermke 20101997. Die vor allem in Deutschland verbreitete engerbindung

von Buch undKultur (Wermke 1997, 51) macles kaum moglich eine andere Asthetik gelten

zu lasserals die am Buch ausgerichtete. Das Buch als historidatiteedium der Padagogik

ist eng verbunden mit dem Begriff der Bildung (und wie sich noelgen lasst mit dem
Bildungsbiurgertum), wahrend die neuen Medien als Unterhaltungsmedien eine
Minderwertigkeit erfahrerHistorischoffnete sichein Graben zwischen der qualitatsvollen und
damit guten Buchkultur und einem schlechten Medienkonsum, der ebite moch nicht

vollsténdig geschlossewerden konnte (vgl. Kerlen 2008/ermke 1997).

AEs geht um j ene Abwertung des Medi enbegri
Wortgebrauch, der Rede von UGden Medi edéis n& ml i
Vermittlungs und Verkehrsgeschehen, sie stellen insignifikante, allenfalls in Kauf zu nehmende

Bedingungen dar, unter denen man &swomdglich, unwahrscheinlicherweisgé mit
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Bedeutsamem, mit Wertvollem, mit Literatur zum Beispiel zu tun bekomnmerlUkares auf
eine Kurzfor mel ZUuU bringenStaniizedk 2091, 6 di um si nd

Im Folgenden soll in Kirze dargestellt werden, wie sich historisch diese Spaltisthen
Buchkultur und Mediererklaren lasst, dien Deutschlandehr eng mitler Geschichte und der
Entwicklungdes Bildungsburgertumeerknipft ist. Dabeist die Diskussion um den Verfall der
Kultur durch Medien mitdem Aufkommen jedes neuen Mediums gefllrbrden Bereits
Platon aul3erte sich ilhaidrosbesorgt, dass mit dem Addmmen der Schrift di®ralitatund

damit die Kunst (also auch die Kultur) des Erzahlens verdrangt werden (vgl. Lecke 2008, 31).
Lecke (2008) konstatiert, dass sich in der Mediengeschichte Kontinuitéeer auch Briiche
finden (vgl. ebd.), der Ubergang valer Mundlichkeit zur Schriftlichkeit ist sicherlich als ein
Bruch zu verstehen, da die Schrift radikale kulturelle Ver&nderungen nach sich zog, jedoch ging
die Kultur des Erzahlens nicht unter, da sie spezifische Merkmale wie Authentizitat,
Atmosphare Momentgebundenheit besitzt, die Schrift nicht bieten Kagh Schami 2011

Neue Symbolsysteme, die in eine Kultur Eingang finden, verandern, wie oben ausfihrlich
dargelegt, immeruch die Kultur und strukturieredie Wahrnehmung dieser neu (vghl.

Luger 1999; Rath 2003; Rath/Mdbius 2008; Lecke 2p0@d@mit I6sen neue Symbolsysteme
Irritationen aus und fihren zu bewahrenden TenderXienThese einer Reziprozitat zwischen
Kultur und Intergierenden wird durch das Faktum gestidzss nadienkulturelleNeuerungen

meist mit gesellschaftliche Veranderungengekoppelt sind und mit demoskopische
Einschnitten einhergehelvgl. Faulstich 2006)

So ereignete sichi@ zweite Medienrevolution alsin Wandel von Primarzu Sekundarmedien

durch den Buchdruck im8l Jahrhunderals Folge massiver gesellschaftlicher Umwélzungen
(Faulstich 2006, 15f.Macht, politische Partizipation und Bildung waren den Privilegierten wie
Adel und Klerus vorbehalten, im Zeitalter der Aufklarung hatte das aufstrebende
Bildungsbirgetum zu einem neuen Selbstverstandnis und einer neuen Ideygititden (vgl.

ebd; Kerlen 200%. Sie verstanden sich als die geistige Elite, die anstelle von Besitz und
wirtschaftlicher Prosperitdt nach Bildung und Werten wie mindiges Handeln, Gleichheit,
Freiheit und damit nach politischer Partizipation strelpggh Faulstich 2006, 17)

ABil dung wurde zum Kampfbegriff gegen Geburt
(Kerlen 2005, 50)

Der Buchdruck, deMWissen verfgbarer und zugénglicher machte I(vdssmann/Assmann
1994), lieferte das entscheidende Forum, denn die revolutiondren Ideen konnten nun uber

Flugblatter, Zeitungen und Briefe verbreitet werden.
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AFundamentale Umwaélzungen einer Gesellschaft vollziehen sich nur nach MaRgabe oder in
Begleiting eines grundlegenden Medienwandekso wie die neue Identitat des Blrgers bzw.

die b¢grgerliche Gesellschaft im 18. Jahr hund
(Faulstich 2006, 18)

Eine weitere gesellschaftliche und fir diese Arbeit wichdgginderungdie Anerkennung von
Kindheit als eigenstéandige Altersphasetzte sich vor allerdurch Zeitschriften und Bicher

durch Die Herausarbeitung von Kindheit wurde nach Kerlen (2@6%®dial betriebef (Kerlen

2005, 42)Literatur fur Kinder, kontroves diskutiert wurde dabei die Frage, ob eine spezifische
Kinderliteratur Uberhaupt notwendig sei (vgl. Weinkauff/v. Glasenapp 20&Me zu dieser

Zeit immer einepadagogischerzieherische Intentiorfvgl. Weinkauff/v. Glasenapp 2010;
Kerlen 2005)Joham Amos Comenius machte sicle &chrift und den Buchdruck zunuizah

darin die Chances ei n Bi |l dungsi deal Aall e Menschen al/l
Mrotzek 2006, 80)Rousseathingegenpositionierte sichl50 Jahre spategegeniber dem
Buchdru& und Buchern sehr kritisch, er sah im Eintauchen in die virtuellen Buchwelten die
Gefahr, dass junge Menschen auf Abwege gerated bezeichnet in seinem Budmile
(1972)die Biicher sogarak Ge i Ce | d dMoseK199b6d1bygl.iBécRerMrotzek 26,

80), da durch die Beschaftigung mit Blchern Kinder dem natlrlichen, wirklichen Leben
entzogen werderDiese Diskussionum das Ideal desatlrlichen, wirklichen Lebengersus

einer medialen Scheinwelivgl. Kerlen 2005, 51f)wurde im 19. Jahrhundertdurch die
Jugendbewegungufgenommen. Diese Argumentationslogik greift heute noch bezogen auf
tertiare Medien und erschwert die Integration einer Medienerziehung insbesondere in den ersten

Bildungseinrichtungen wie Kindergarten.

Die enge Verknupfung von RBRilng und Buch kann als ein Spezifikuder deutschen
Geschichte und als eine Errungenschaft des Birgertums bezeichnet werden. Dunocheae
Stellenwert der Bildundpatten gute Biicher die Aufgabe Wissen zu vermitteln und zeichneten
sich durch einen hoherebr und Bildungsgehalt ayusie lehrten, belehrten und veredelten den
Menschen (vgl. Kerlen 2005, 5®). Alle Textformenwie Comics oder Groschenheftdie
lediglich das Ziel der Unterhaltungder Zerstreuunghatten, wurden als Schundind
Schmutzliterair oder als Trivialliteratur abgetan und galten als schadlich fur Kinder und
Jugendliche Unterhaltungsliteratur, die vor allem aus den USA nach Deutschland schwappte
und die dort dem freien Markt Uberlassen war, wurde in Deutschland kategorisch als Schund
abgelenntundald Fei nd de ut &erléne2005, KA deklaniarifas Festhalten an der
deutschen Hochkultur war damit im Grunde ein Ausdruck des schwankenden Nationalgefihls

aufgrund der territorialen Zersplitterung Deutschlands (vgl. Kerlen &X)5,
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AADoch im Allgemeinen behielten viele Intellektuelle die vertraute Grenze zwischenurddch
Massenkultur weiter bei als scharfe Trennung von Filmkunst d Massenunter hal
(Wehler 2003, S. 481Dies betrifft die bildungsbirgerliche Medienbesildng. Die andere,

ebenfalls aus dem Kaiserreich stammende, ist die jugendbewedténdische
Medienbeurteilung, die nicht zwischen Hoch und Tief in Bezug auf die Inhalte unterscheidet,

sondern zwischen Lebenswirklichkeit und medialem Sfdéin(erlen2005, 68)

Diese zwei historischen Traditionslinien pragten lange Zeit den Diskurs und erschwerten die
Integration tertiarer Medien und prinzipiell aller Textformen, die nicht der Hochkultur
zuzuordnen waren, in den Deutschunterricht. den 70er Jahren ffaete sich der
Deutschunterrichtden MedienMalte Dahrendorf hatte iseinem Kursbuch Deuts€@omic und
Fernsehen integriefirgl. Wermke 201Q) Damit wurde der Textbegriff erstmals erweitert und

die Ablésung des Deutschunterrichts von der reinen Buod Hochkultur hin zu aktuedh

Literaturformen konnte sich vollziehen.

Allerdings kritisiert Wermke (1997), dasssenicht gentigt technische Medien in den
Deutschunterricht  einzubeziehen, solangee i t e rAbsivahl, FrAgestellungen und
Bewertungskriterie ausschlie3lich dem Leitmedium Buch vecpfiet bleiben ( Wer mke 199 7
47). Medienerziehung im heutigen Deutschunterricht mauss den dargelegten Grindeon

einem erweiterten, saatischen Textbegriff ausgehen, daraus ergibt sich zwangslaufig eine

Integration medienpadagogischer Aufgaben in den DeutschuntdrgghtWermke 1997)

Medien - Rezeption und Deutschdidaktik

Deutschunterricht in einer mediatisierten Gesellschaft muss aus mehreren Griinden ein
medienintegrativer Unteaht sein (vgl. Wermke 2%, 46). Zim einenergibt sich diese
Forderungaus derdargelegtertextlinguistischen Argumentationm die Notwendigkeit eines
erweiterten Textbegrifffvgl. MarciBoehncke/Rath 2008aferner ist die Buchkultur nicht

mehr isoliert und in Abgrenzung zu Med zu betrachten (vgl. Wermke 1997; Kerlen 2005;
Hurrelmann 2002, 2006, 2007; Mai@behncke 2006)und zum anderen wird sigeradeaus

der Perspektive desktiven Rezipienten unabdinglicfvgl. Marci-Boehncke 2006)Wé&hrend

die ersten beiden Begriindungsammenhéange bereits hinlanglich erlautert wurden, soll
folgend das Argument der Rezipientenperspektind die Konsequenzen fiir eine Didaktik

plausibilisiert werden.

Didaktik folgt dem Grundsatzich am Alltag der Kinder und Jugendlichen zu orientiedén,

Fragen nach der Gegenwartsbedeutung, der Zukunftsbedeutung und der exemplarischen
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Bedeutung des Themas fur die Schiler und Schilerinnen mussgddir Themenkomplex

gestellt wie auch reflektiertwerden und gelterals Begriindungszusammenhang féinen

Unterricht nach dekritisch-konstruktiven Didaktik nach Klafkfvgl. Wermke 1997; Gudjons

2003, 238)Die Integration neuer Textformen in den Deutschunterricht ist damgiestandnis

an die Realitat unserer Kommunikationskultaenn Kindheit heute istmehr denn je als
Medienkindheitzu beschreiberfvgl. Barthelmes/Sander 2001; Maibehrcke/Rath 20064,

2007; KIM 2010).Massenmedienirsd nicht nurzum elementaren Bestandteil dendlichen

Lebenswelt geworden, sondern gelten neben den traditionellenanies als
Sozialisatiosfaktoen (vgl. PausHaase 1998, 167, Marci-Boehncke/Rath 2007a; Schorb

2006, 149)Historisch gesehewachsen Kindeallerdingsschon langsin eing in informellen

Kontexten medial gepragieLebenswirklichkeit ayfbereits Joham Amos Comenius(1592

1670) hat sich die Biicher und den Buchdruck zur Vermittlung seiner Bildungsziele zunutze
gemacht undiel3 kindliches ler nen i n ei ner stattfihelah{vg.nBackegy e bungao
Mrotzek 2006) Auch Aries (19141986) konstatiert dass Kidheit immer von
gesellschaftlichen Kontexten gepragt ustd daher immer in den jeweiligen Kontexiealso

auch den medialemgetrachtet werdemuss(vgl. Aries 2011) Kinder konntenim Mittelalter als

Akl ei ne Hamdercwel @en Etern teithmen Medierentwicklungenhatten damit

auchfir sie eine Relevanzda Medien mit den Erwachsenemit rezipiert wurden (vgl. Aries

2011; Hurrelmann/Brindel 200X.i ndhei t i st f ol glich schon i mm
eingebundene Kindheit, allekulturpesimistischen Annahmervom AVer sc hwi nden (
Ki n d HRostmafR00§ 137 durchdie Massenmdien die von einer reinen Buchasthetik und

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

Der Argumentation von Ratf2003) undJager (2001) folgenidt der Mensch grundsatzlich ein
symbolgebundenes Wesen und aktiveeziRient, da ermit Zeichen operiert und den
Bedeutungsgehalt immer in Rickgriff auf sein Vorverstandnis erschlief3t (vgl. Neuss 2002; Rath

2003, 51)Kinder beschaitgen sich fol glich aufgrund der AS

auf emotional er und motivational er Ebene mit

Texte.
AEr ist das Wesen, das sich seine Wel tur symbol
und ausschlieClich in Symbolen erscheint. Er

Die Medienlandschaftind damit die Symbolsysteme befindgioh erneut im Umbruch, Hess
Lattich (2001) bezeichnet die technische Entwicklung Multimedia als die itter
Medienrevolution (vgl. Heskuttich 2001, 18), die die radikale Mediatisierung (Krotz 2008) als
gesellschaftliches Phanomen und vielfaltige intermediale Nutzungsmoglichkeitenieftr

heutigeKindergeneratiomach sich zieherDas bedeutetinder waclsen vermehrt mit einer
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Mediengrenzen Uberschreitenden Mediennutzund\aglhf MarciBoehncke 2006h)hne diese

oftmals bewusst erkennen oder reflektieren zu kénwew veranderrdurch die Nutzung,

basierend auf der Annahme der Reziprozitégewisser Véise wiederum Symbolsysteme

Hier greift erneut das Prinzip der Leerstelle nach Iser (1975), denn jeder Text beinhaltet
Leerstell en, di e d eirerist #amit entschiédensae der Karfstjution den 6 mu
Bedeutung des Textes beteiligt (MiaBoehncke 2006b, 19; Rath 2003; Bleuss 200R Diese

Leerstellen sind nicht nur Freiraume fur Kreativitat, Imagination und eigenes Textverstandnis,
sondern sie fungieren zugleich als AAnschl us
gerade an da Unausgefihrtedas andere Medium ansetzen und diese Leerstelle fdiem

dabei ertffnen sich im neuen Medipymwie zum Beispiel dem Filmerneut differente
Leerstellen. Mit dem Begrif der Intermedialitat werderdie Grenzuberschraihgen im
Medienwechsl beschrieben, es geht dabei um die Interdependenzen zwischen den Medien
beziehungsweisden Kiinsten (vgl. Rajewsky 2002; Ma&behncke 2006

AMi t der I nt er medi al i ti2ehtweden itnsTéxedelbsh odar etwaeim L e er
PrasentationsundRe zepti onskont ext . I n einem Bild vers
auf und nebeneinander agierenden Scheiben entsteht dann im Zusammenspiel der Texte in
Medi en. Jeder Rezipient gestaltet seine eigen
miteinander verbunden werdeund die Didaktik hatte nun eigentlich die Aufgabe, neiciem

Zahnriemen zu suchenond festzustellen und zu verbinden, was dieses neue Raderwerk
Abewed qtl /5 0 : im Kopf des Rezipienten deinutnsstiie hen
ent steht i m Ko pMarcidBeehnckR2006b,d9)ent en. i

Damit konstituiert sich Intermedialitat nach MaBoehncke (2006b) in doppelter Weise durch
den Rezipienterf’doppelte Rezipientenabhangigkjter ist nicht nurfir den Inhalt und die
Interpretation durch das Fillen der Leerstellen konstitutiv, sondern féauche Wahrnehmung

als distinktes MediuniMarci-Boehncke 2006b, 22f.Rajewski(2002)definiert Intermedialitat

als ein Mediengrenzen birschreitendes Phanomedas mindestens zwe als distinkt
wahrgenommene Medien involviert (Rajewsky 2002, 13). MBomhncke (2006b)
argumentiert aus einekonsequent didaktischen, den Rezipienten in den Blick hehmenden
Perspektivedass die Wahrnehmung intermedialer Bgz nur so lange erhaltefett, solange

das Medium als neu und daher unkonventionell gilt (MBaghncke 206b, 22). Durch den
Gebrauch kanmber dasim Grunde mehrere Bezige vereinendedium zum distinkten
Medium werden das bedeutetdie Grenzen verwischen und vorh@ntermedalen Bezlge
gehen in der neuen Medialitdt @ufebd.). Das heil3t Kindern und Jugendlichen ist die
Intermedialitat eines Mediumsnicht mehr bewusst, sie erleben es als ein eigenstandiges

Medium wie zum Beispiel die Synthese aus Fotokamera, Internet umtly Heusgangspunkt
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fir medendidaktische Uberlegungen misseiglich der Rezipient und seine Beziige sein.
Gerade hier sieht Mar@oehncke (2006b) die Abgrenzung zur Intertextualitit, zwar muss auch
hier der Rezipient Textverweise erkenndigaktischbietet Intertextualitdtdamit die Chance
einen Text durch seine Referergsber zu verstehen (vgl. ebd.), aber fir den Textcharakter an

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

Intermedialitdt hingegen entsteht in doppel&eise erst durch den Rezipienten, fur die
Didaktik biete sich daher die Mdglichkeit die Medialitat der Medien aus dem
Rezeptionsprozess der Subjekte aufzuzeigen und zu explizieren -Bdatuncke 2006b, 23).

Die Intermedialitat ermoglichtolglich nicht nur ein besseres Verstandnis von Text durch das
Herausarbeiten dlearssBezicgedermsoBazirahuingen Az wi
Medien aufscheemi  ( MBoehadke 2006, 23Mit dem Ziel medienkompetenté.eser ist
Deutschunterricht folglich duntermedialitédt angewiesenamit die Kinder und Jugendlichen
kritisch-analysierend als auch gestaltend dfelfalt der Medienund dis Verschmelzen
verschiedeneehemals distinkter Medien im Lesevorgargennen. Den Blick der Rezipienten
auf Medienpozesse anstelle auf Produkte und damit in Verengung auf technische Fertigkeiten,
zu lenken ist durch die Zukunftsbedeutung zu begrinden. Medien wenrdeitere
Wandlungsprozessturchlaufen daMedienformerauch kinftigim Sinne McLuhans den Inhalt
mitbestimmen, dahermussUnterricht mit dem Ziel einer umfassenden L-dseziehungsweise

Medienkompetenz auf diese zukinftigen Aufgaben vorbereiten.

2.4 Lese und Medienkompetenz ald.iteracy

Medien stehen nicht (mehr) in Opposition zur Buemd Schriftkultur, damit mss das
Verhéltnis der Lesekompetenz zur Medienkompetenz neu betrachtet und bestimmt werden. Die
Medien und damit in Wecbelwirkung die Gesellschaft, weaich die Funktionen von Medien
haben sich in den letzten Jahrzehnten stark gewandelt (vgl. Fa@i@@6h Iseler et al. 2010),

ein starres Konstrukt des Lesens und der Lesekompetenz entspricht nicht mehr der Realitat einer
mediatisierten Gesellschaft und eines multimedial lesenden Rezipienten. Texte kdnnen nach
semiotischer Auffassung aus einer Kombioatvon Bildern, bewegten Bildern, Schriftzeichen

und Musik bestehen, dies hat zur Folge, dass die Leselandschaften und insbesendere d
Lesewege vielfaltiger unddifferenzierter werden (vgl. BertseKiaufmann 2007). Die
Begriffsbestimmung des dsens beziemgsweiseder Lesekompetenz beschrankt sich nicht
mehr ausschlieBlich auf Rezeption und Decodierung von Schriftteilen  (vgl.
Isler/Philipp/Tilemann 2010; BertscKiaufmann 2007). Lesen definiert im ersten Zugriff
durchaus das Verstehen von schriftsprachklichiexten, 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 wichtigerlsaje zuvor, denn die differenzierten Textumgebungen
erfordern eine bewegliche Lesehaltung und die Kompeteewvielfaltigen Symbolsysteme,

die unterschiedliche Decodierungsstrategien erfordern, zu verstehen (vgl. Hurrelmann 2007,
BertschiKaufmann 20@; Richter/Christmann 2006). Hurrelmann (2007) als auch
Groeben/Hurrelmann (2006) sehen daher die Lesekompetenz als einen unverzichtbaren Teil
einer umfassenden Medienkompetégngl. Hurrelmann 2007, 19; Groeben/Hurrelmann 2006;
2002 Isler et al. 201p MarciBoehncke/Rath (2007a) definieren Lesen aufgrund der
zunehmenden Intermedialisierung alsEnt schl ¢sselungskompetenz ]
Sy st e(MeeciBoehncke/Rath 2007a, 1lynd verstehen die Lesekompetenz als der
Medienkompetenz inharentAusgeh@d von einem lesesozialisationstheoretisclfaggen
Konzept der Literalitatsieht die vorliegende Arbeit eine enge Verbindung zwischen der
Lesekompetenz und der Medienkompetenz, die folgend aufgezeigt werdddesdlspekt der

Lese beziehungsweis&ledienmotivation als wichtige Schnittstelle in beiden Modellierungen
und dielntermedialitat (vgl. MareBoehncke 2006b, 2008a), die verstarkt den Blick auf die
aktiven Rezipienten erfordertyerweist darayfdass dievorliegendeForschungsfrage an der
Schnitstelle zwischen Germanistik und Medienpadagogik liegt und daher ise§arnz einen

interdisziplindrerZugang erfordert.

2.4.1 Lesemotivation- Schnittstelle fir Lesesozialisabns- und
Medienbildungsforschung

Medien als symbolische Zeichen siddMo me nt e t w gHurrelanh 2002, 111),
infolgedessen ist der Umgang mit Medien imaenormativen Erwartungen der Gesellschaft
ausgerichtet Literalitat bedeutet, dass das gesellschaftliche Leb®m ur c h For men
schriftlicher Kommunikation bestimmt ist und damit wmgesetzt wird, dass repegigative

Teile der Bevdlkerungeken und sckiben kdnnef (Gunther/Ludwig 1994VI1l zitiert nach

Hurrelmann 2006, 124)Lesekompetenxerweist damit auf gesellschaftlich und kulturell
Erwilnschtesenthaltalsoeine SdkVorstelung der Gesellschaft (vgl. Hurrelmann 2002, 111;

Iseler et al. 2010). Die Lesekompetdrat normativerCharakter, da die Fahigkddésen und

schreiben zu kdénnen von den Mitgliedater Gesellschaferwartet wird (vgl. Hurrelmann

2007; Isler et al. 2010)Dabei richtet sich diese Vorstellung ddriteracyd in anglo
amerikanischer Forschungstradition vor allem an dem Bedarf der Gesellschaft aus, indem sie
nach deMA B a s i sqgualifikationen, die in der moder n
gesellschaf | i cher Hinsicht erf ol gr ei/(Eldirelmabne2b0&,nsf ¢ hr
21), fragt. Das angloamerikanische Verstandnis v@hiteracyd welches in Konsequenar

allem auf die kognitig Dimension des Textversteheatso inwieweit kbnnen Informatnen
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aus einem Text enthommen werdeom Zweck der Wissensentnahme fokussiert, liegt den
LargeScale Untersuchungen wie PIS2u Grunde und haebenfalls Eingang in die
Lesekompetenzdebatte in Deutschland gefundérgl. Hurrelmann 2007) Die
Lesesozialisédnsforschung hat den Begriff der Literalitatieracyd aufgegriffen, allerdings

ist der Ausgangspunkt nicht der pragmatische Bedarf der Gesellschaft an erfolgreichen
ALeserni, sondern sethst s Leitgedarke v ieines u reolchen
sozialisationstheetischen Modells von Lesekompetenist das Agesellschaftlich
handl ungsf 2 (Hurglemans2002j ELXft; Aurrelmann 2007, 223 Bedingung

der Subjektbildung. Hurrelmann (2002, 2007) versteht darunter eine Person, die das Lesen
nicht nur fur berufch-gesellschaftlicherfolgreiches Handelninstrumentelles Hande)n
sondern zur Personlichkeitsbilduamsetzen kann (Hurrelmann 2007, 22).

Lesen aus sozialisationstheoretischer Perspektive urefassseitkognitive Fertigkeiterwie
die hierarchiefedrigen und hiearchiehoha Leseprozess® (vgl. Richter/Christmann 2006;
Schnotz/Dutke 2004 andererseits ist eds aktive und individuelle Konstruktionsleistung des
Lesers auf motivationatlemotionale und kommunikatinteraktive Bereitschaften und

Fahigkeiten(Hurrelmann 2007, 24urrelmann 2006angewiesen

ALesekompetenz i st dami t definiert al s Fahi
kulturellen Praxis, zu der es gehort, dass sich (1) kognitives Textverstandnis, (2) Motivation
und emotionaleBeteiligung, (3) Reflexion und Anschlusskommunikationen (mit anderen
Lesern) erg2nzen und dur chdr i(Higebnann QOO 24) Hur r

Dassind prinzipiell Aspekte, die auch fur das Konstrukt Bledienkompetenz gelten kénnen

(vgl. Rosebrock/Zitzelsberger 2002Yledienkompetenzn den unterschiedlichen Modellen,

dies sei hier der Auseinandersetzung mit dem Medienkompetenzbegriff im weiteren Kapitel
allgemein vorangestellt, setzt sich ebenfalls aus einem Ensemble aus Dispositionen
zusanmen, sie umfasst eine technische, kogejtiemotionalanotivationale, soziale und
reflektierendeKomponente (vgl. Aufenanget999, 2003, 2004aBaacke 1999h Schorb

2009. Ausgehend von der Lesekompetenz als Teil einer umfassenden Medienkompetenz
stellen Groeben/Hurrelmann (2002) und Rosebrock/Zitzelsberger (20@2)Frage, ob
Medien und Lesekompetenz nichh Verbindung, anstellan Abgrenzung zueinander
formuliert werden misstefRosebrock/Zitzelsberger 2002, 15FAurrelmann 2006, 133

Konkret sehersie Schnittstellen zwischen den begrifflichen Konstrukéo, wohl wissend

° Da in dieser Arbeit nicht der kognitive Prozess des Lesens oder des Leseerwerbs im Vordergrund steht,
sondern vielmehran der emotionamotivationalen Komponente der Lesekompetenz ansetzt, werden die
Leseprozesse hier nicht weiter beleuchtet.
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dass eine Lesekompetenz im Medienzeitatesatzliche Anfordrungen an den Leser durch

die spezifischa Struktuen multimedialer Textavie Entlinearisierunginteraktivitatu.a. (vgl.
BertschiKaufmann/Harvelid 2007¢rfordernund das Lesen multimedialer Texte gleichzeitig
auch andere Wegéenotigt beziehungsweiseandees Leseverhalten produziert, welches
wiederumauchdas Lesen der klassischen Schriftzeicherinflussen kanifvgl. Bertschi
Kaufmann/Harvelid 2007 29f.). Die Interdependenz der Anforderungen zwischen
Medienkompetenz und Lesekompetenz herauszuarbeitdnzu prazisierenmuss alsein
zukinftigesForschungsdesidergelten(Hurrelmann 2006, 133)

Rosebrock/zZitzelstyger (2002) sehen in folgenden Ebenen die Mdéglichkeit 1 esel
Medienkompetenz gemeinsam zu fassen und nicht different zu konstruseremthalten

beide Kompetenzmodelle eine kognitive Kompetenzdimensianynter fassen beide eine
Anhaltlich bestimmteVer st e h e n JRo3ehrock/Ztzelsbierier 2002, 157um
transportierte Inhalte zu verstehen und in bestehende Kontexte einzuordnen. Ebenfalls wird
von einer soziakommunikativen Kompetenzebene ausgegangdgmmit wird auf die
BedeutunglesAustauscles medialelErfahrungemmit anderen und die damit einhergehenden
Reflexionsprozesse als auch Identifikationsprozesse, z.B. Zuordnung zur Gruppe der Leser,
verwiesen(vgl. ebd.; Sutter 20065utter(2006)definiertAns c hl usskomnenei kati o
komnunikative ~ Verarbeitung bzw. AAnei gnungi (Hol Il y&P¢schel
Medienangeboten, die subjektive Rezeptioozesse begleitet und ergdngsutter 2006, 82)
Anschlusskommunikation beschréankt sich damit nicht auf AleschlussDiskurs tber die
Buchlektire, sodern es existieren gerade in Bezug auf das Fernsehen vielfaltige Muster der
Aneignung, in denen Werte, Normen Auastauschverhandelt und in Beziehung zur eigenen
Alltagswelt gesetzt werden (vgl. Sutter 2006, 95; M&aehncke/Rath 2007b).ese und
Medienkompetenz teilen ebenfalls die kritisaflexive Komponente, in der Medieninhalte
kritisch analysiert und reflektiert werden. Viertens benennen Konmpatetellesowohlvon

Medien als auch von Lesekompetenz die produktive Dimension, im Fall des Buchtpsien

es um die anschlieBende Produktion eigener literarischer oder paraliterarischer
Textproduktionen und multimedial um die Herstellung eigener Medienprodukteie
beispielsweiseFilm oder Horspiel (vgl. ebd.)Finftens setzen sowdhLese als auch
Medienkompetenz an der Motivationnd amemotionalen Zugangles Individuums an.
Insbesondere die Lesesozialisationsforschung beschreibt die Motivation als einen
determinierenden Faktor fir Lesekompetademndie Entwicklung degndividuellen Bezugs

zum Mediumbestimmt die Motivation, die wiederum entschieden die Frequentierung und
Haufigkeit der Nutzung beeinflusst und damit letzten Endes Auswirkungen auf die

Kompetenzentwicklung havgl. Rosebrock/Zitzelsberger 2002, 157).
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2.4.2

Der emotionale Aspekals die Fahgkeit des IndividuumsErfahrungen im Medium zu
machen und die Lesemotivationgelten als zwei determinierende Faktoren in der
Konzeptualisierung von Lesekompetenz nach dem lesesozialisationstheoretischeifv@hsatz
Hurrelmann 2007; Mdller/Schiefele 2004Rosebrock/Zitzelsberger 2002)An diesen
Aspekten von Kompetengetzt die vorliegende Arkean, die nach derivledienerleben der
Kinder fragt, also individuelle Beziige zu Medien und die emotionale Verbundenheit zu
medialen Inhaltemm Alter vor Schuleintti erforscht und versuchtliese zu rekonstruieren
Kindergartenkinder stellen bisher noch keine intensiv beforschte Zielgruppe der
Lesesozialisationsforschung daa sieaber bereits multimediald_esefi von symbolischen
Zeichen sindmusseninsbesonderelie emotionalen und motivationalen Faktonesrstérkt

von der Lesesozialisationsforschung in @&tk genommen werden.

aMedia Literacy 6- Konzeptionelle Unschéarfen und Widerspriche eines Begriffs

aMedia Educationd6 oder e t ven Medignkompetehe nehed e ut s
! bersetzung von aMedia Competenced wird i m a
Auf enanger 2008; Wi jnen 2008) , gebr@uchl ich
Darunter ist ein komplexes Geflige zu verstehen, es geht umuhekSinnverstandnis, also
unterschiedliche Symbolsystemdecodieren und verstehen zu koénnen, darlber hinaus
beinhaltet der Begriff die Leseund Schriftkompetenz, aber auch Lesefreude und eine
Vertrautheit mit Blchern und Schriftsprache (Aufenanger 20@3, Potter 2010, 11f,;

Livingston 2004).l n dem Begri ff der aMedia Literacyd¢
technischen Medien eingeschlossen, Wijnen (2008) fasst dies alsMsiseveitungdes
herkdmmlichen Literacy Begriffsuf die tetinisch vermittelte Komamikatiorfi (vgl. Wijnen

2008, 112), nk. tragt er einensemotischen Verstandnis von Text Rechnung unter der
Perspektive des aktiven Rezipienten und sein
Print verloren hafvgl. Livingston 2004, 8 f.; Jenkins 2008).

Al suggest t hat adiserspyofd@riseve mustgcangider the ipdsdibility of
literacies in the plural, defined through their relations with different media rather than
independently of them. In the language of audience resedeltonceptual shift is from an
exclusive focus on the viewer to a focus on the interaction between text and reader or between
i nscribed and aldvingsmar 2004,i8e wer / user . 0

Die Anerkennung eines semiotischen Textbegriffs und damit die Chanceeiaerh
Kompetenzbegriff, der unterschiedliche Dimensionen erfasst und sich von einer Einseitigkeit

befreien kdnnte, steckt in der meist zitierten und gangigerf D ni t i on Literacyn a Med i
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Educatioh wie sie auf demMational Leadership Conference on Mediiteracy definiert

wurde;:

AMedia Literacy is the ability to access, an
vari ety (AufderHeiderl®98 ziti@rt nach Livingston 2004, 5).

aMedi a Li t einiarerpdfinitiorsmehrdineensiortaind umfasst weit mehr als die
Ausbildung einer kritischen Grundhaltyngit dem Ziel kritische Burger auszubilden und

ihnen die technischen Fertigkeiténso genannte skill§ zu vermitteln, damit sie in der
Wirtschaft erfolgreich sein kbnnen. Hobbs (2pptadiert daher in ihrerRlan of Actionfir

den Begriff der abDigital and Media Literacyo
kognitiven, emotionalen und sozialen Kompetenzen abzielt und unterschiedliche Textsorten,
Strategien und Technologiequa Definition einbezieht (vgl. Hobbs 2010, 17). Die
unterschiedlichen Begrifflichéaedia&kducatvhe bei s
Digital Literacyo ent st ammen einer besti mmt
Richtung und sind verwaelt in Traditionen, dennoch gehéren alle in ihren Augen zur
gleichen Familie, sind also nicht als rivalisierende Konzepte zu betrachten (vgl. ebd.). Hobbs
(2010) benenntmAcess, Anal yze & Ev aflinukerhkempetézes at e ,
der taali giand Medi a Lit e+1l9,cdie6 den( Mmebdiosen @O 1 0,

Medienkompetenz sehr nahe kommen.

Trotz des Potentials dieser Definition und dem Diskurs verschiedener amerikanische Autoren
wie Hob bs (2004) , Jenkins (200a6Li t®edearcy ® o tatl esr
lebenslangen Prozess mit untersdiichen Dimensionen wahrnehmend damit im Grunde

der deutschen Auffassgrvon Medienaneignung unrllompetenz sehr nahe kommen, scheint

sich in der Praxis dieses Verstandnis noch nicht durchzus@tggen 2008, 113f.).

AMedi a Liter acl imiwahrstenaSinnes ded iWorgds mehr auf eine
Medienalphabetisierung (Hoblgbst 2003), welche die Erlangung technischer Fertigkeiten
sowie die kritische Analyse von Medieninhalten einschlieBgyerichtet, wahrend die
Medienkompetenz nach deutscher Auffassung dartber hinausgeht und beispielsweise auch
affektive Dimensionendéte di ennut z u n(yineni200®, £13)i e ht . i

IndenUSAwer den di e Begriffe déMeddMdedtiaecEG)ya Madit
Literacyd mei st synonym verwendet und spezif
oder naheren Bestimmung der Begrifflichkeiten dienen koénetastieren nicht (vgl. Wijnen

2008, 107108; Hobbs 1994). Dabei stammen Begriff und Konzsm r aMedi a Lite
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Educationd6 aus GroCbritannien und wurden so
Ubernommen, der fehlende Austausch tber Begriffsbestimmungen und Entwicklungen wird in
einem fehlenden interdisziplindren Austausch zwischen den Koikatioms und
Erziehungswissenschaften gesehen (Hobbs 2006 zitiert nach Wijnen 2008, 108). Wijnen

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

<Medienp@dagogi k> untersucht e, konaetacyésuntd
aMedi a Educationd mei st parall el ver wendet
kritische Anal yse vV Oon Texten fokussiert, w @

Vermittlung von Vernetzungen, Strukturen und kognitiver Fertigkeiten kaneg (Wijnen

2008, 108). Semali (2000) erkennt zwar an, dass Text nicht nur geschriebener Text ist,
sondern auch durch moderne technische Medien reprasentiert wird. Die Vermittlung eines
kritischen Umgangs mit ket , ei ne &acr i siehteraals Auigabe deaSchuletne r ac y
und fordert eine Integration in das Curriculum (Semali 2000, 4f.). Betont wird einseitig die

Di mensi on der Medienkritik als Ausdruck ein
Grundhaltung unterstitzen und fordern soll (\&gmali 2000, 32). Aspekte der Asthetik, des
Rezeptionsgenusses oder des Medienhandelns werden nicht beriicksichtigt, sein Konzept der
aMedi a Lit er a,onved&on bVgngrr kenstatiertau$ dieckhtische Analyse von

Texten (vgl. Semali 2000, 32 fVijnen 2008 108).

Allerdings wird die Notwendigkeiteine r umf assende n Medidkitdraca Lite
E d u c avon immed mehr Autoren und Forschern vertreten. lagional Association for

Media Literacy Education (NAMLE)Is bedeutende Organisationnv@/issenschaftlern und

Lehrenden versuchen das Konzept eines erweiterten Verstandnissedia Literacy in

den USA zu verbreiten. Dabei konnten in den letzten Jahren entscheidende Erfolge verbucht
werden, so ist beispielsweigder Bildungsbehoérdeén den USA die Dringlichkeit einer

Integration deraMedia Literacy/Media Literacy Educatiéonin die Bildungsplaneimmer

starker bewusst. Hobbs (2010) spricht von einer fast revolutiondren Bewegung, einem
wachsenden Momentum dedJ).S. Department of Educatipneine umfassende

Medienerziehung in die Curricula zu integrieren.

AThere is growing momentum to suppor:t t he i
education. The Uu. S. Depart ment of Educati or
American Education: ¢ ar ni ng Powered by Technology, 0 noc
English language arts, mathematics, sciences, social studies, history, art, or mdsic, 21
century competencies and expertise such as critical thinking, complex problem solving,
collaboration, and multimedia communicatiosshould be woven into all content areas. These

competenciesire 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 é
(Hobbs 2010, p.Viii)

2.4.3 Medienkompetenz undMedienbildung

Die Medienpadagogik als die Fachdisziplin, die sich mit Mediaseinandersetzt, begann
sich1960 in Deutschlandu etablieren. Sie ist interdisziplinar ausgerichtet, es flieRen Ansatze
und Denktraditionen a&u der Kommunikationsund Erziehungswissenschafsowie der
Psychologie unéthik mit ein(Wijnen 2008, 88)und bestimmen somit auch den Diskuge
Kommunikatons und Medienvissenschaft sowidie Erizehungswissenschaft geltets die

zwei Disziplinen, die sich vorrangig mit medialen Themen beschéftigen, eine eindeutige
Zuordnung der Medienpadagogik in eine der beiden kann aber nicht vorgenommen, werden
da sie &h mit padagogischen und kommunikationswissenschaftlichen Fragestellungen
auseinandersetzt und beiden Denktraditionen verbunden ist (vgl. BledQultural Studies,

die sich vor allem mit dem Verhaltnis Kultur, Medien und Macht auseinandersévz|l.
Winter 1997) stellen ein in Deutschland noch relativ neuer Zugang dar undebitfalls an

die Medienpadagogingebundenin ihrer Forschungstradition kommen die Cultural Studies
zentralen Forderungen der Medienpadagogik nach, so sehen sie eine Nd&re miiiggr
Medienkompetenz, um Mediendiskurse kritisakflektieren und darlber hinausan
institutionalisierten Formenaktiv partizipieren zu koénnen(Winter 1997, 49f) denn
Herrschaftsverhaltnisseerdenauch immer Uber Mediemproduziert und etabliefvgl. ebd.;
Hepp/Winter 2006, 223). & Durchschauedieser Verhaltnisseind damit eine kritische

Reflexion wie Emanzipation wird Uber Medienpadagogik ermdglicht.

Dieselnterdisziplinaritdtietetdie Chance der wechselseitigeérgdnzungund einer starken
Positionflr gemeinsame Anliegetiiihrt aber auch zu Diskussienin den Disziplinen um

Profil und Identitat(PausHasebrink 2007, 313)ijnen 2008, 91) Dies spiegelt sichan dem
Diskurs um die Begriffe Medienbildung und Medienkompeten¥Zertreter der
Erziehungswissenschaft argumentieren, dass der Begriff der Medienkompetenz sich an dem
Gegenstandsbereich Medien acistet und nicht am Subjektind pladieren daher fir eine
Ersetzung durch den Begriff der MedienbildySghorb 2009).

Im Folgenden mdoclet ich erlauern, warum diese Untersuchung der Begriff der
Medienbilding zu Grunde gelegt isbhne aber den Begriff der Mienkompetenz ersetzen
oderihm seine Berechtigungbsprechen zu wollefvgl. Marci-Boehncke/Ratl200%; vgl.
Schorb 2009) Im Mittelpunkt dieser Arbeitsteht der aktive &zipient der Uber die
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Distinktion einzelner technischer Mediginweg Wege einschlagtum seine Interessen zu
befriedigen undum seineGratifikation aktiv einzufordern(vgl. Jenkins2008, 3 f, Marci-
BoehnckeRath 2009). Die Arbeit nimmt folglich eine rezeptionsasthetische und
subjelkorientierte Perspektive ein unter daagestellung Was macht der Rgzdent mit Text

im semiotischen SinrfeMarci-BoehnckeRath (2009) und Schorb (2009) schlageor, die
gemeinsame Re#t des Medienumgangs von Menschen unter dem weiten Begriff der
AMe di e n a nz ifagsaeny degdie unterschiedlichen Umgangsarten einscfMafti-
Boehncke/Rath 2@a, 17). Damit verweisen beide Bezeichnungen, sowohl die
Medienaneignung als auch dMedienbildung auf die aktiveTéatigkeit des Subjektund
gehen voneinem selbsttatigen, sich bildendevienschen augvgl. von Hentig 199639,
Schifer 2005a,2008 2009Y). Ziel ist das gesellschaftlidnandlungsfahige Subjekt, das damit
auf den Erwerb umfaender Medienkompetenzen angewiesen ist (vgl. Hurrelmann 2002;
Iseler et al. 2010).

Aus dieser Argumentation heraus liedte Verwendung deBegriffesder Medienaneignung
oder -bildung fir diese Untersuchung sehr nahech wenn Medienkompetenz in seiner
intendierten Bedeutung und Definitiosicherlich nicht auf die techischen Fertigkeiten
reduziert werden kanmie gangigeDefinition von Kompetenz nactWeinert(2001)umfasst
Fahigkeiterwie auchFertigkeitenund schlielBmotivationale und volitional&spektemit ein.
Kompetenzensind allerdings bei der Zielgruppeder Vier bis Sechsjahrige nicht
Zieldimension sondern der Erwerb von Schlisselkompetenzgeht mit komplexen
Bildungsprozesseninher(Laewen 2009, 98Bildungsprozesse sindonstruktionsprogsse
die sich auf die Wahrnehmung des Kindes von sich selbst und seiner Umwelt stiitZearund
Errichtung eines inneren Weltmodells flhiighaewen 2009, 98

Schorb (2009) pladiert beziglich der Diskussion um die Begriffe Medienkompetenz und
Medienbilding (im Sinne der Medienaneignungjcht fur einen Austasch der Begriffe,
sondern fassiie Medienbildung,wie auch Laewen (2009) beziglich desallgemeina
Bildungsbegriffes(vgl. ebd), als die ibergeordnet&ieldimensionoder als Ergebnis von
Lernprozessn und die Medienkompetenz aBperationalisierungind Konkretisierungvgl.
Jdrissen 2010, 4ygl. Schorb2009 54 f).

™ Eine tiefergehende Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff wiirde den Rahmen sprengen, daher sei an
dieser Stelle verwiesen a8théafer (2009), der den Bildungsbegriff bezogen auf die frihe Kindheit, und damit

fir Kontext und Zielgruppe dieser Untersuchung, ausfuhrlich ausgearbeitet hat. Schéfer fokussiert dabei starker
die Selbstbildungsprozesse, wahrend hingegen Fthenakis daesinteraktion betont und dies unter dem
Begriff der Ko-Konstruktion fasst (Fthenakis 2009). Schafer hingegen geht davon aus, dEsmdtaktion

durch die Symmetrie nur unter Gleichaltrigen, nicht jedoch zwischen Kind und Erwachsenem stattfinden kann,
und spricht daher von gemeinsam geteilter Erfahrung (Schafer 2001; 2005).
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AMedienbildung und Medienkompetenz miissen sich dann nicht ausschiieftsn man
erstere als Ziel medienpéadagogli®n Handelns siehtu dessen fEeichen Medienkompetenz

als Bundel von Fahigkeiten ausgebildet werden muss. Medienkompetenz kann, um im Bilde zu
bleiben, als die Schrittfolge auf dem Weg zur Medienbildung gekennzeichnet fverden.
(Schorb 2009, 55)

Unterschiedliche Vertretater Disziplinen habeiMedienkompetenz definiert, eine der ersten
Definitionen wurde vonTulodziecki mit einer starken Ausdifferenzierung und einem Fokus
auf schulischen Kontexten vorgelegt, etabliert haben sich vor allem auch die
Begriffsbestimmungermon Baacke(199%) und dieDimensionen der Medienkompetenz nach
Aufenanger 1999, 2003 20043. Auf eine Dargellung jedes einzelnen verzichtend mochte
ich michfolgendauf die vonSchorb (2009¥orgelegt Synopse bezieh@chorb 2009, 50ff.)
Immer geht es undie Auseinandersetzung der Subjekte mit Welt, hieriBpiert auf den
AUmgang mit Mediefn (Schorb 2009, 52)Die Kompetenzen sind dabei als Schritte und
Schrittfolgen zu verstehen, diecBiaus den DimensionefWissen, Bewerten und Hand@ln
(vgl. ebd.) zusammensetzenund dieser@reiklangd kann in weitere Fahigkeiten und
Fertigkeiten differenziert werderfvgl. ebd.) Das Medienwissen setzt sictaus dem
Funktionswissenalso den instrumentellen, skillsrientierten FertigkeiteiSchorb 2009, 52

f.) und kognitiven Kenntnisselber die Funktionsweise von Medien (vgl. auch Aufenanger
2003, 5; Neuss 2000, 2), de&trukturwissendas Erkennen und Verstehen der vielschichtigen
und verwobenen Mediensystenied demOrientierungswisseausammen (Schorb 2009,-52
53). Medien missen bewertet werden, verlangen eine etkitidthe Reflexion dessen, was
Medien (mit Menschen) machen, was Medien dirfen (und nikhifer) und welche
okonomisch politischeninteressen sichhinter Medienprduktionen und -produkten
verbegen Dies setzt auch immer eine analytische Analyse der Medien votsubs
Medienkritik als Kompetenz beinhalteach MarciBoehncke/Rath (2007) immer mehrere
Teilkomponenta wie Empathievermdgen, Ausdrucksfahigkemind werturteilende
Argumentationsfahighte (Marci-Boehncke/Rath 20@7 42). Medienhandeln als die aktive
Tatigkeit der Medienaneignung setzt beim Verstehen an, bleibt dabei aber nicht stehen,
sondern schliel3t die aktive, zweckgerichtete Nutzung und die Gestaltung eigener
Medienprodukte ein.

Ain  Medienhandeln realisieren sich Medienwissen und Medienbewertung im

sel bstbestimmten und zielgerichteten medi al e

Medienpartizpation muss Ziel des Medienhandelns sein, denn sie erfasst die F&higkeit

mittels medialerAusdrucksmittel an der Gestaltung der Gemeinschaft mitzuwirken und vor
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allem auch an ihr teilzuhabefvgl. ebd). Die Hilfe zur MedienaneignungMarci-
Boehncke/Rath 2008aMarci-Boehncke/Rath 20@7 MarciBoehncke 2010 ist damit
unerlasslicheAufgabe dedeutschunterrichts und muss zu einem zentrpkagogischen
Auftrag werden damit alle Kinder die Chance erhaltem der Gesellschaft partizipieren zu
kénnen (vgl. Winter 1997) und um damit der Bildungsschere (Niesyto 2007)

entgegenzuwirken

2.5 Uberlegungen zur Medialitat s-Forschung

Ausgangspunkt fiir die Forderg einer interdisziplinaren wi@uch einer transkulturellen
Vorgehensweise ist ddreits in Il.1 angerissenéerhaltnisvon Kommunikationund Medien
Die radikale Durchdringungaller Lebensbereicheowohl aufpolitischer, gesellschaftlicine
okonomischearls auclprivaterEbene durch Mediefvgl. Krotz 2006; Kibler 2011 ezeichnet
als Mediatisierungyerandertgegenwartigkommunikation unddamit den Kerrmenschlichen
HandelngKrotz 2006, 33)

ADenn durch Kommunikation konstruieren wir unseren Alltag (Berger/Luckmann 1969), unser
Selbst und unsere Identitat (Mead 1967) und auch unsere Gesellschaft (Habermas 1987) und
unsere Kultur.fA (Krotz 2006, 33)

Kommunikation findetuber den Austauschunterghiedlicher symbolischer Zeichen statt
kulturhistorisch haben sich Kommunikationsprozesse dudigh tertiaren Medien massiv
gewandeltund erweitert(vgl. Faulstich 2006; Kerlen 2005; Assmann/Assmann 1994hei

gilt es zu berilicksichtigen, daster Mensch indem ermit den Zeichensystementeragiert
Leerstellenfillt und in Anschlusskommunikatiotritt, Sinn und Bedeutung von Zeichen
verandern kanand somitreziprokdie Formen der Kommunikatiomit beeinflussivgl. Luger
1999; Rath 2003Der Mensch isdamitein grundsatzlich symbolgebundenes Wesen, das, heift
seine Weltsicht, aber auch sedelbstverstandnis und seilaulturelle) Identitat basieren auf

Kommunikationsprozessen, alder Auseinandersetzung rsigmbolischen Zeichen.

ADer Mensaok Wat gke@tlichefi, Aunmittelbared Sic
der We | t i st i mmer schon eine mi Meei dlaire? t fiv
menschlicher Welterfassung ist zugleich die jeweilige Kennmarke einer spezifischeniiultur,

der Menschen leben. (Rath 2003, 55)

Da sich ak vorliegende Arbeitdamit auseinandersetztie Kinder als aktive Rezipienten noch

vor Schuleintritf alsonoch bevor sie lesen kénnenit Symbolsystemenmgehenversucht sie
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sich dem komplexenA Qu e ristcthsnp h 2 n 0 me (RatiM2003] BB8Jarizun&héerrind
erfordert infolgelessen eine interdisziplindre Herangehensweiie das Phanomen aus
unterschiedlichen Blickwinkeln beleuchtd¥lit den konkreten Forschungsfgen nach den
Medienerfahrungen der Kindgor Schuleintritt undien zu Grunde liegenden emotionalen und
motivationalen Bedingungenmedialer (Identitéats) Angebote knlpft die Arbeisowohl an
determinierend&aktorenvon Lesekompetenals auch an Dimensionen von Medienkompetenz
anund liegt dahem Schnittfeldunterschiedlicher Disziplineie Fragestellungnit demZiel

der Rekonstruktion subjektive Muster erforderteine fachubergreifende, interdisziplinare
Arbeitsweise, leitend sind dabei diEsziplinen Germanistik und Medienpadagogiie auc

die Sozialwissenschaftauf deren Forschungsmthoden zur Erhebung undAuswertung
(qualitative rekonstruktive Sozialforschyrsich die vorliegende Arbegtitzt.

Wenn der Mensch als grundsatzlich symbolgebundenes Wesen gefasst wird (Rath 2003), dann

ist eben auch jede menschliche Kommunikatiorfatssy mb ol i sch ver thugert el t e
1999, 2) zu verstehemamit nicht in jeder Generation von neuem bestehende Zeichensysteme

und deren Bedeutungen ausgehandelt werden missen, gibt es kulturettetrspiizifische
Symbolsysteme, die von Menschen im Laufe der Sozialisation erworben werdeRdthyl.

2003; Luger 1999; Assmann/Assmann 1994).

AZeichen oder Symbol e, di e Grundl agen von

Kommunikation, sind zut&tfkultuell verankerti (Luger 1999, 2)

Kultur und die Interagierenden der kulturellen Gemeinschstithen in einem reziproken
Verhaltnis, denn kulturelle, gesellschaftliche Entwicklungen ziehen Verdnderungen der
Symbolsysteme nach sich, gleichzekanndie Konmunikation der Interagierenden, die ja auf
das Symbolsystem zurtickgreifewjederumdas spezifische symbolische Zeichensysiem
Form und Bedeutung beeinflussgwgl. Luger 1999; Rath 2003; Rath/Mobius 20@&ibler

2017). Damit kénnen sichbestimmte Symlde und Symbolsysteme spezifisch fir e&ine
Kulturkreis entwickeln, da die entsprechende Gruppe der Intergierenden Uber &hnliche Werte,
Normen und Kontexte verfligede undhnlicher sich hingegen solche Gruppen (Kulturen) sind
desto schwieriger st der Kommuikationsprozess, denn es liegeanterschiedliche
Symbolsystemebasierend auf unterschiedlichen Werten, Norn@aubensvorstellungen und
Haltungen vor, Ube die man sich austauschen musdlerdings bedarf edir diesen
Verstandigungsprozeszguerst eines gemeirsamen Symbolsysters (vgl. Luger 1999; Jager
2001).
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AKultur entspricht der gelebten Tradition dBraktiken, durch welche Verstandigung erzeugt

bzw. ausgedriickt wird, und die sich im Verhalten der Menschen auch verkérpert (vgl. Hall
1986, 39). Eie Kul tur ent halt di e ALandkarten der
Mitglieder verstehbar machfLuger 1999 2)

Die dritte Medienrevolution der digitalen Medien und die damit einhergehende Mediatisierung
bringen massive Veranderungen der Kommunikatipor oz esse durch Aneueh
Symbolsysteme mit sich.Rath/Mobius (2008) gehen dabei von einer prinzipiellen
Ubersetzbarkeit dieser unterschiedlichen Symbolsysteme aus, denn sonst kénnten Menschen die
Vielfalt nicht mehr wahrnehmeoder wissenschafth analysiereivgl. Rath/Mdbius 2008, 46).
Allerdings bringen die global angebotene Inhalte (MarciBoehncke/Rath 2007b, 242) und
globale digitale Prasenz von Medieninhalten HerausforderuriBath/Mébius 2008) und
Fragen mit sichwie beispielsweiseob sich die Kulturspezifitat bestimmter Symbole auflésen
unddamitdie Zugehorigkeiten nicht mehr unbediridper territoriale Grenzeninwegbestimmt

werden oder ob es weiterhin die territorialen, lokalen Gemeinschaften als Bezugspunkt von
Kultur geben wirdHepp 200652,57; Hepp et al. 2005

Medienforschung muss sichmit den Themen Globalitat? und Transkulturalitat
auseinandersetzeda Medienin transnationalen unekulturellen Dimensionen operiereauf
weltweite Vermarktung angelegt sirfliibler 2011 65) und weltweite Verbindungen durch
elektronische Medien zunehmatie fortschreitende Globalisierung der Medienkommunikation

ist infolgedesserzum wichtigen Gegenstandsbereich von kommunikationswissenschaftlicher

Forschung gewordedépp/Krotz/Winter 200bunddaher auch fir diese Arbeit zentral.

Konsens unterschiedlicher Autoren wie Hepp et al. (2006) und Krotz (2006) ist daseista

von Globalisierung alsProzess der Zunahme weltweiter Verbindungen, so genannter
Konnektivitaen (vgl. Hepp/Krotz/Wirdgr 2005, 7).Damit ist im Grunde jedes Medium
Akonnekti viit @ tstselhladf e ndd e wieR Egpp 2(20@6n tdefihiérto n e n
Asymbolische Ver bi ndu n dlenscherheri (sleph 2006, 52)Pamig c hi e d e
ist klar, dass Konnektivitat nicht darakteristisch fir die elékonischen Medien istsondern
Grundmerkmal von Kommunikation (vgl. ebd.), allerdingaben sich die weltweiten
Verbindungen intensiviert und sind Teil des Alltags geworden. Nicht nur fuEitelnen ist

es heute mogliche beSkygpeod mi t der ganzen Wel't Kont a

2 Eine umfassende Auseinandersetzung mit den Begriffen Globalisierung, Transkulturalitat und Konnektivitét
(vgl. Hepp/Krotz/Moores/Winter 2006; Hepp/Krotz/Winter 2005) kann anedi&telle nicht vorgenommen
werden, insbesondere, da im Vordergrund nicht die Verdnderungsprozesse und Verflechtungen fir die
Okonomie betrachtet werden sollen, sondern der Fokus auf dem Rezipienten liegt. Dabei geht es um die Frage,
ob Kinder im Alter vorSchuleintritt kulturspezifisch mit den zunehmend globalisierten Medieninhalten umgehen
oder sich die Grenzen der nationalen Gemeinschaft verwischen (vgl. Hepp 2006, 57).
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aFacebookdé mit Menschen aus der garmrwmendWel t b
personlich begegnet zu sein, auch regionale oder nationale Medienunternehmen agieren
zunehmend Uber Territem und nationale Grenzen hinweguch Produkte, insbesondere im
Bereich der Kinder und Jugendmedien, werden im Zuge der fortschreitende Globalisierung von
Medient und Konsumangebateflir einen internationalen Markt produziert und beworben. (vgl
NeumannrBraun/Astheimer 2004)so ist beispielsweise die Medienfigdarry Potterzu einer
zentralen transkulturellen, also zu einer unabhéngig von kulturellen Besonderheiten
verstehbarerFigur geworden (Hepp/Krotz/Winter 2005, &ntscheidendir diese Prozesse

sind die aktiven Nutzer, die sich nicht mehr a@renzen halten, sondern medienkonvergent
Wege beschreiten, um sich ihre Gratifikation und Interessensbefriedigung zu suchen (vgl.
Jenkins 2006, 2ff.).

Globalisierung, soviel ist klargeworden, ist ein Metapsszehe i ner zunehmen
mul tidi mensi onal en HedpRG& 44 depp/Kioz/Wimter RO0b) widt 2 t i
umfasst unterschiedliche Prozessebeém.Zunahme der weltweiten Verbindungen wirde die
Schlussfolgerung zulassedass siedamit zwangslaufigzu einer kulturellen Nahe und damit

implizit zu einer besseren Welt fiihAllerdings hat sich gezeigt, dass skehiturelle Néahe zwar
herstellen lasstgenauso flihrt sie aber auch zu weiteren Konflikten, Missverstéandnissen und
einer kulturellen Fragmemtiung bei im Grunde formaler Durchlassigkeit (vgl. Hepp 2006, 45;
Rath/M6bius 208). Zudem konstatieren Hepp (2006lepp et al. (2005) und Niesyto (20,10)

dass sich bestehendesoziale Ungleichheiten auch in Bezug auf die elektronischen
Kommunikationsmitte und i formen reproduziererund sich die digitale Schere weiter
vergroRert(vgl. Hepp 2006, 45; Hepp/Krotz/Winter 2Q0Riesyto 2010, 317 Im Zuge der
Globalisierunghat sich bereits und wird sich weiterhiin kompkxer Wandel von Kultur
vollziehen ohne das die Kulturen in einer globalen Kultur aufgegangeiren, vielmehr

scheinen sich kulturelle Formen von den nationalen und territorialen Grenzen zu losen (vgl.

Hepp 2006, 52f.) und damit auch Symbolsysteme an kulturspezifischer Tradierung zu verlieren

AWenn wir uns néher mit dem kulturellen Wandel der Globalisierung befassen, so ist es exakt
dieses zunehmende Ablosen von kulturellen Formen, das als dessen Kern beschrieben wird.
Néstor Garca Canclinibeispielsweise argumentiert, dass der herausragémdturelle Wandel

der Globalisierung die Deterritorialisierung ist: Vermittelt durch den Prozess der
Globalisierung zeichnet sich ein zunehmendes Aufweichen der scheinbar natdrlichen
Beziehungen zwischen Kultur und geografischen und sozialen Territabbiefvgl. Garcia
Canclini 1995: 229). A (Hepp 2006, 52)
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Daraus wird ersichtlich, dass edtarres Konzept von Kultuwelchesan territoriale Grenzen
gebunden istnicht mehr der Realitat einer globalisierten Welt entspricht. Vielmehr sind
Kul t unteenmurchA eine Pluralisierung moglicher Identitaten gekennzeichnet und weisen
extern grenzg¢ber schr(Wdsthe 1095¢e 2) #{nd natsa niehth melaru f A
zwangslaufig nur an die Nationalkultur gebunden. Kulturell forschende Medienwissenschatftler
sprechensich daher fur den Begriff der Transkulturalitdt aus, der wiechselseitige
ADurchdringung der Kultur(er (Kubler 2011, 22) und dieielfaltigen moglichenFormenvon
Kulturverfasstheit nicht zuletzt durch die neuen Kommunikationswege und die dadurch
einhergehende zunehmende Konnektivib#sser beschreibt.

AKul tur ist heute wechselseitig beeinflusst,
Milieus, Lebensformen, Lebensstilen, die Gber Lokalitdten hinweg bestehen, sie ist mediatisiert,
vernetzt und spiegelt sich in unzahligen medialen Objektivitationen wider (Hepp/L6ffelholz,
2002, 14ff.). A (K¢bler 2011, 22).

Basierend auf deAnnahmen eines genelalymbolgebundenen Menschen wet Reziprozitat
zwischen Kultur und demteragierendenat Kultur stelltsich in Zeiten der Globalisierunmd
Transkulturalitatdie Frage inwieweit esnoch kulturell tradierte Symbolverstéandnisse und
Nutzungsformergibt, die Kennzeichen einer spezifischen Kultur sikdnkret bedeutet dies:
Lassen sich in deMedienerfahrungen, den Nutzungsweisen und den Bedeutungsstruiguren
Kindern vor Schuleintritt in zwei unterschiedlichen Nationen wie Deutschland und den USA
spezifische kulturell tradierte Mustaekonstruieren oder fransen die national distinkten

Verwendungsformen de&Symbolsystemeurch transkulturelle mediale Angebbttaus?

¥ Im Sinne einer Medienproduktanalyse konnten die von Kindern im Alter vor Schittenetzipierten
Sendungen bezuglich ihre transkulturellen Konstruktion, also inwieweit sie unabhéngig von ihrer kulturellen
Gebundenheit global oder kulturspezifisch konstruiert wurden, untersucht werden. Da im Zentrum dieser Arbeit
der aktive Rezipienttsht, kann diese Betrachtungsweise, die durchaus forschungsrelevant ist, nicht weiter
verfolgt werden.
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3. Empirischer Standort: der deutsche und amerikanischd®iskurs

Unter o6kosystemischer PerspektiyBaacke 199%, Bronfenbrennerl990 gliedert sich die
Darstellung des wissenschathen Diskuses in die drei Teilbereicheas Kind und sein medialer

Alltag, die Familien und der mediale Alltag, die ingion und der mediale Alltag.

Die Teilbereiche sind dabei immer &hnlich aufgebaut, zuerst werden uberblicksartig die
wichtigsten ud fur die Forschungsfrage relevanten Studien tabellarisch aufgefihrt, diese werden
dann gebiindelt zausgewahlten Themenbereicheéliie sich aus den Fragen der Untersuchung

und vor allem auch aus der vorhanderi@atenbasisergaben dargestellt. Die Darstieing

konzentriert sich schwerpunktméaRig auf den Forschungsstand in Deutschland mit Ergédnzungen
aus den anglistischen Ldern USA und Grof3britannien, davie bereits dargestelltder
amerikanischeDiskurs um Medien undMedia Literacy (Educatigd durch Grd&britannien

gepragt und beeinflusst wurdeer For schungsgegenstand AMedi ene
von Kindern vor dem Schuleintrittf ist sehr b
Medium ist nicht intendiert. Infolgedessen ist der Stader Forschung relativ umfassend,
allerdings nehmen die meisten Studien Kinder nach dem Schuleintritt in den Blick. Fur die
Alterskohorte der Kinder vor der Einschulung liegen relativ wenig empirisch valide Befunde vor
(Theunert 2007; Drotner/Livingston 28)Q daher wird teils auéntsprechend&tudien mit einer

alteren Zielgruppe zurtickgegriffeMennoch erhebt die Darstellung nicht den Anspruch auf
Vollstandigkeit. Relevante theoretische Auseinandersetzungen und Uberlegudigeim der

Ubersicht der empischen Studie nicht aufgefiihrt sind, werderder thematischen Darstellung

des Forschungsdiskursasfgegriffert’.

3.1 Die mediale Alltagswelti ein medientkologischer Blick auf Kindheit

Kindheit wird im deutschen Sprachraum unterschiedlich determiniert.efinem l&sst sich der
Begriff Kindheit als das Kindesalter verstehen, im Vordergrund steht dabei die Entwicklung des
Kindes unter biologischen, psychologischen und padagogischen Phasenmodellen (z.B. Piaget,
Erikson, Kohlberg). Eine andere Definition ist Kheit als soziales Konstrukt, das in
Abgrenzung und Opposition zum Erwachsensein festgemacht wirdRaesrink et al. 2004,

10). Betrachtet man Kindheit im historischen Kontext, so kann man von einem Wandel der
Kindheit im letzten Jahrzehnt sprechene &t gepréagt von Ausdifferenzierungen in allen
Bereichen: verschiedene Lebensind Familienkonzepte, Rollenverteilung der Mdtter,

Verhauslichungd ur ¢ h den Verl ust der AStracCenkul tu

14 Diese werden allerdings nicht in der tabellarischen Ubersicht der empirischen Studien dargestellt, sondern
flieRen in die thematischen Darstellunger ein.
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Lebensformen, in denen Kinder keinen zusammegenden Lebensraum mehr haben (vgl.
PausHaase 1998, 1&7; vgl. KranziNagl/Mierendorff 2007, 16).

Vor allem aber die veranderten technischen Lebensbedingungen bewirken Veranderungen in der
kindlichen Sozialisation. Denn neben den traditionellen lzstanvie Eltern, Kindergarten und

Schule sind in immer starkerem Mal3e die Medien an der Sozialisation der Kinder beteiligt.

AKinder wachsen heute nicht nur mit Vater, ML
lebensweltlicher Alltag ist fundiert urmligleich Gberw6lbt von unmittelbar technischen Geréaten
[ée] . A (Baa®t%e 1997, 58

Baacke (1997) definiert den Ausdruck AMedi en
lebensweltliche Bindungen, die derart durchdrungen sind von Massenmedien, dassleie a
Konstruktion sozialer Welt mitwirken (vgl. Baacke et al. 1997, 11). Medienerleben findet im
direkten und unmittelbaren Alltag statt und Kinder sind von friihester Kindheit an aktive
Rezipienten, wenn das Bild eines kompetenten Kindes zu Grunde gglkgh Interaktion mit

den Medien in ihrer Umwelt (Baacke 1999a, PHasebrink et al. 2004, Krotz 2001).

In Anlehnung an Baacke (1999a) und Bronfenbrenner (1990) geht die vorliegende
Untersuchung davon aus, dass dadividuum einerseits die Umgebungeeinflusst und
verandert, andererseitdas Individuum selbst auch von der Umwelt beeinflusst. Die
Umwelt beschrankt sich dabei nicht auf den unmittelbaren Lebensbereich, sondern besteht aus
mehreren Lebensbereichen, den Verbindungen zwischen #owie, auch aul3eren Einfllissen

aus der weiteren Umwelivgl. Bronfenbrenner 199076). Medien sind in allen Kontexten
prasent und stehen auch in immer gréRerer Anzahl zu jeder Zeit zur Verfigung und bieten
dauerhaft Inhalte an, ebenso sind sie an immer raeten verfligbar und verbinden Orte
miteinander (Krotz 2001, 22).Krotz (2001) fasst unter der Mediatisierung eine
Ausdifferenzierung der Kommunikationsméglichkeiten durch immer neue Medien, dabei sind
nicht die Medien aktiv, sondern der Mensch, der diedwderungen konstituiert, indem er
immer mehr und immer neue Medien in den Alltag integrieren kann und ihm damit ein Potential
fir kommunikative Moglichkeiten zur Verfiigung steht (Krotz 2001, 19). Ausgehend von diesen
Uberlegungen widmet sich diese Arbeitter medienokologischéterspektivgBaacke 1999a,
Bronfenbrenner 1990dem Umgang der Subjekte mit ihrer Welt, also ihrer Kontexte,

spezifiziert auf den Umgangit Medien(vgl. Schorb 200Q

Folgende Konstellationen aus dem Mikrosystem (Bronfenbren®&1,11990) werden
herausgegriffendas Kind und die Medien, das Kind und diantilie, das Kind und die

Institutionunter mediendkologischer Perspektive und gesellschaftliche Rahmenbedingungen als
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Exosystem. Die Darstellung des Wissenschaftsstandes alsdaudtrgebnisse dieser Arbeit

folgen dieser Gliederung.

1 Das Kind und seine Medienwelt (Mikrosystem, Zentrdm)Zentrum steht dakind und
sein Medienerleben und Mediennutzungsverhalten, dabei stellt sich die Frage, welche
Relevanz Kinder den Medien unabr allem Medieninhalten zuweisen und inwieweit sie
diesen eine Bedeutung fur ihre Alltagsbewaltigung beimessen.

1 Familie und das Kind in einer geteilten Medienwelt (Mikrosystem, dkologisches Zentrum):
Der Einzug der Medien in die Wohnzimmer stellt viallgidie gré3te soziale und kulturelle
Errungenschaft, aber eben auch die grofte Herausforderung fur die moderne Gesellschaft
dar. Medien sind durch die zunehmende Mediatisierung des hauslichen Alltags zum
selbstverstandlichen Bestandteil des Familienlelgemsrden. Es geht folglich darum, wie
Medien den Alltag der Kinder ritualisieren, damit zu einer Verlasslichkeit beitragen und
gleichzeitig die Organisation des elterlichen Tagesablaufs sichern. Zudem soll betrachtet
werden, wie Medien durch Ritualisiegie n Fami |l i e inszenieren i
familyAi und wie mediale Gewohnheiten der EI
Dabei wird auch der Frage nachgegangen, ob es bestimmte Medienverantwortlichkeiten und
Verteilungen innerhalb des Familiengefaggbt.

1 Institution Kita (Mikrosystem, okologischer Nahraurm diesem Komplex wird es darum
gehen, wie Kinder davon berichten, welche Medien sie in der Kita nutzen, welche
Erfahrungen sie in der Kita bezlglich der Medien machen. Durch die multiperssidiv
Herangehensweise ist es mdglich, unter der Institution auch die Erzieh&tinrdem Blick
zu nehmen, welche medialen Erfahrungen, Angste und Erwartungen diese haben und an die
Kinder herantragenEbenfalls werderOrganisation und Struktur des Kimgjartens in
Deutschland und den USA sowie historische Entwicklungen des SysterS8sand der
Forschungskizziert, ebenso wie die Vorgaben zu Medienerziehung und Umsetzung im

Curriculum des jeweiligen Bundeslandes beziehungsweise Staates.

15 Aus asthetischen Griinden und aufgrund der besseren Lesbarkeit wird in dieser Publikation darauf verzichtet,
ein groCgeschiié@bernenszulAMigeneloder i mmer die weiblich
anzufihren. Die weibliche Form schlie®iher beide ein, allerdings stammen die meisten Daten sowohl von
weiblichen padagogischen Fachkraften als auch von weiblichen Haupterziehungsberechtigten.
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3.2 Das Kind und sin medialer Alltag

321 Studien zum Themenfeld , Kind und Medienod

Die Kinder als Experten fur ihre Lebenswirklichkeit stehen im Fokus dieser Arbeit. Fur die
heutige Kindergeneratiogilt wohl mehr denn jedie von Barthelmes/Sander (200%)ir

Jugendiche postulierteThese dass KinderwelterMedienweltensind Medien wirken in

alltagliche Lebensvollziige hinein und verédndern das soziale und gesellschaftliche Gefuge,
denn soziales und kommunikatives Handeln wird immer starker durch Medien ermdglicht,
gestaltet, erweitert und auch verandert (vgl. Theunert/Schorb 2010, K+462. (2008)geht

noch einen Schritt weiter urfdsst diesen Prozessdes ozi al en und kul turel
dadurch zustande kommt, dass immer mehr Menschen immer haufiger erehzidirter ihr
soziales und kommuni katives Handeln auf i mme
(Krotz 2008, 53)unter dem Konzept ddviediatisierung(vgl. ebd.) Die hier untersuchte

Generathn der Kinder vor Schuleintrittals so genanntaligital natives wachst in diese
mediatisierte Gesellschaft hineifEnkulturation vollzieht sich damit in kommunikativer
Auseinandersetzungnit und in der medialen Gesellschdfarci-Boehncke/Rath 2008a).

Werden zudem Bildungsprozesse als Konstruktionsprozesséasge, Ad i e sich auf
Wahrnehmung des Kindes von sich selbst und seiner Uriwadt dinglichen und der
personaleni stitzefi (Laewen 2009, 98)dann sind Medien an dieseinformellen
Bildungsprozessen zwangslaufig beteiligtorschung muss sich diesdProzessen 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 Aktenstrugeren

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 ausedlchen Griinden besondere Bedeutung verleihen.

Bezogen auf das Forschungsinteresse dieser Untersuelitthgaher eine Uberblicksartige
Auswahl bedeutender Studien in Deutschland und dem englischsprachigerb&aigtich

der medialen Nutzungsdaten, der Auigsweise, der Bedeutung medialeguFen und dem
medialen Hande in konvergenteMedienwelterdargestelltDa allerdings fur die Kinder vor

dem Schuleintritt noch relativ wenig empirische Untersuchungen vorliegen, die sich auf die
Deutungsstrukturen de Subjekte konzentrieren, werdenn der Darstdung des
ForschungsstandeStudien mit Kindern im Alter zwischen sechand siebzehn Jahren
einbezogen. Afgrund der Forschungsfrage dieser Untersuchung und der daraus abgeleiteten

Fragestellungen im Interview tehen bestimmte Themen, die zwar insgesamt flr
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Medienbildung und mediale Erfahrungen der Kinder relevant, sivié¢ beispielsweise

Spracherwerb, Wirkungsweisen der Medien, Gewalt und Medien, nicht im Fokus dieser

Untersichung und werden infolgedessgaht naher beleuchtet.

Autoren und Studie

Beschreibung/ Design

Fokus/Zielgruppe

KIM Studie (2010)
Basisstudie: Stellenwert de
Medien im Alltag von
Kindern
Charlton/Neumanx-Braun
(1990): Medienrezeption
und Identitatsbildung

Bachmair, Ber{1994):
Handlungsleitende Themel
PausHaase (1998):
Heldenbilder im Fernseher

NentwigGesemann/Klar
(2002): Kinderspielkultur
am BeispiePokémon

Gotz (2006): Medien in der
Fantasien von Kindern

Gotz, Maya (2007): Helder
der Kinder. Untersuchung
Hasebrink(2004):Marken
als Orientierungspunkt in
Mediennutzung und
Konsumverhakn

Paus Hasebrinket. at
Medien, Marken,
Merchandising

Marci-Boehncke/Rath
(2007): Jugend Werte-
Medien

Theunert/Wagner
(2006,2007)Neue Wege
durch die konvergente
Medienwelt
Livingston/Bovill (1999):
Young people, new media

Livingstone/Bovill (2001):
Children awl their changing
media @vironment.

Lego Learning Institute
(2003): The changing face
of childrerts play culture
Rideout/Hamel (2006): The
Media Family (Kaiser
Family Foundation, USA)

Befragung von 1.21Kindem
(mindlich2008; 201Gcomputer
gestiitz} sowie deren Mutter

Langzeitstudie: 6 Familien mit
Kindern zwischen 9 Monateund
5,5 Jahren; 20 Besuche in 18
Monaten; Elterngesprache
Spielkonstruktion der Kinder +
begleitendes Gesprach

Qualitative Studie: Teilnehmende
Beobachtung, Kinderzeichnunger

Elterni Erzieherinnernterviews
Gruppendiskusionen mit Kindern
zwischen 6 bi® Jahren

Malen' Schreiber{Tagtraun),
Einzelintervews, Fragebogen
Eltern+ undErzieherinnen
2.178 Kinder 3 Wellen (2005
2007)

Standardisierte Erhebung mit 56C
Pers, Fragebogen fur Kinder und

Eltern, ofene Antwort
moglichkeiten beKindem
QualitativeRezeptionsstudje
Interviews mit Kindern ,

Elterninterviews Lehrerinterviews
Multimethodische Untersuchung:

Interviews und Fragebdgen

Qualitative Untersuchung, 59
Fallstudien

FragebogerfComputergestiityt
mit 1300 Kinden

Interviews mitmehr als 15.000
Kindem in allen Landern im
Zeitraum 1997/1998

Interviews mit Kindern

Multimethodologische
Untersuchung: @lefoninterviews
und Experteninterviews

6-13 Jahre
Beschrankung auf
Mediennutzung

Kinder vor Schuleintritt

Fallbeispiel Junge 6
Jahre
Kinder vor Schuleintritt

6-9 Jahre
8-10 Jahre in untersch.
Landern

6-12 Jahre

6-13 hhre

6-14 Jahre

Jugendliche

Jugendlichg11-17
Jahré

8-14 Jahre

Kinder vor Schuleintritt
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3.2.2 Kinderwelten sind Medienwelten

3.2.2.1 Mediennutzung und Medienpréaferenzen

Reprasentativstudien der letzten Jahre wie ki Studie (2008, 2010), die ARD/ZDF
Studie Kinder und Medien (2003, 200&der die Studien der Kaiser Family Foundation
(2006, 2010) zeigen insgesamt, dass Seehbis Siebzehrhrige mit einem breiten
Medienensemble aufwachsen und Familienhaushaite den A me dicha homes
(Livingston/Bovill 1999)gehéren. Jedoch aucdhie Kinde selbstbesitzen bereits vielfach
eigene Gerate wie die Spielkonsole, €@yer, Handy und Fernsehgerée ihnen inden
Kinderzimmern zuWerfiigung stehefvgl. KIM 2008, 2010). BeBesitz vonComputer und
Spielkonsolezeigen sich leichte Differenzemwischen den Geschlechterfungenweisen
héhere Werte im Computaund Konsolenbesitz als auch in der Nutzung auf, wasdsinth
die Affinitat zu demThemaTechnik erklaren lasgivgl. KIM 2010, 5; Livingston/Bovill
1999, Ch.2 p.19; Livingston/Bovill 2001 War t el | a/ O6 Keef e/ Scant |l i
hingegerfavorisieren die Themen Freundschaft, Tiere und Budsmnentsprechend stehen
Medien wie das Handiiir die sozialen Kontakte oder Bucher bei ihiéier im Kurs als
vergleichsweise bei Jungen (vgl. I 2010, 5; Livingston/Bovill 1999, Ch.2 p.19;
Livingston/Bovill 2001). Allerdings holen Ma&dchen bezuglich Computer und
Internetiutzungin jlingster Zeit auf (vgl. KIM 2008, 2010J.rotz der Vielfalt der Medien
und der damit verbundenen Mdoglichkeiten ist #@snsehen nach wie vor die h&siie
mediale Beschéaftigung der Sedbis Dreizehn@hrigen (vgl. KIM 2008, 9; KM 2010;
ARD/ZDF Studie 2006 Livingston/Bovill 2001). Kinder konstatieren dass sie am
wenigsten auf den Fernseher verzichten konnten und wifvderLivingston/Bovill 1999,
Ch. 2, p. 17KIM 2010, 15.

Freizeitaktivitdten 2008 (Teil 1)

Hausaufgaben/Lernen ‘ 81 ‘ ‘ “

Fernsehen : 73 : “

Freunde reffen “ a1

Draulien spielen "= : I
Drinnen spielen 51 :

Sport treiben 12

Musik-CDs/Musikkassetten

Computernuzen s
Telefonieren (Festnetz) 18 “
Malen/Zeichnen/Basteln 16 “

[ s

tragbare Spielkonsole 16 jeden/fast jeden Tag

b3

[} 25 50 75 100
in Prozent
Quelle: KIM-Studie 2008 Basis: Gesamt, n=1.206

Abbildungl Freizeitbeschaftigungen 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 der ARD/ZDF
Studie (200p seit 19921 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 flr sich verbuchen
kénnen. Das heildt die Zeit, die Kinder mit Fernsehen verbrjrigerweitgehend stabil
geblieben, die Zeit, die sie aber insgesamt mit Bildschirmmedien verbrimjefie
insgesamt angestiegen sesu zeigen die Ergebnisse aus der amerikanischen Untersuchung
der Kaiser Family Foundation/ Rideout/Ham@006) mit sechsjahrigemnd jlingeen
Kinder, dass Uber 46 der Zweibis Sechgjhrigen jeden Tag mindestens zwei Stunden mit
Bildschirmmedien verbringen. Zwischen den sec2@Monate alten Kinderund den Zwei

bis Dreighrigen istnsgesamt ein massiver Anstieg der Nutzungsdauer zu verzeigrgien
Abb3).

Montag-Sonntag, Sehdauer in Minuten

227

A0 o
120 -
100 -
80 A
80
0o4—

2]  |—Erw.ab 14 —3-13 Jahre 3-5 Jahre 6-13 Jahre |

0 T T T T T T T T T T T T T T 1

1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005

Abbildung2  Verlaufskurve der Sehdau€uelle:ARD/ZDF Studie2006

In a typical day, time spent with screen media, by age:
6-23 month-olds 2-3 year-olds 4-6 year-olds
14%
41% 43%
W 2o more hours W 1-2 hours [ Less than 1 hour [ None

Abbildung3  Einschéatzung der Bildschirmnutzung des Kindasinem typischen Tag. Quelle:
Rideout/Hamel 200610
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Fur die Jingsten zeigen sich nach detersuchung deKaiser Family Foundatio2006)

leichte Differenzierungenin den haufigsten Aktivititen denn sowohl das Lesen
beziehungsweisé/orlesen als auch die Nutzung der Bildschirmmedien insgesamt, die
Fernsehen, Videofilme, Computeund Videospiele einschlie3en, fihren die Liste der
haufigsen Tatigkeiten an. 83% der Kinder mit 6 Jahren und jinger bekommen an einem
typischen Tag vorgelesen, aber ebenfalls 83% der Kinder nutzen an einem typischen Tag
Bildschirmmedien(vgl. Abb. 3. Davon entfallen die hdchsten Werte auf die Téatigkeit des
Fernghens, gefolgt von Videofilmen. Die Datenbasis aus den USA zeigt, dass bereits fir die
sechsjaligen und jingeren amerikanischen Kindedie Mediennutzung ein
selbstverstandlicher Bestandteil des Alltags datgieil. Abb.4).

AOne thing this study maketear is that even the youngest children in our society have a
substantial amount of experience with electronic medfideout/Hamel 2006, 7).

Auch die aktuellen Ergebnisse aus &eeschool Studi€2009 zeigen, dass die Nutzung
unterschiedlicher Medn eine Selbstverstandlichkeit auch fur Kinder vor dem Schuleintritt
darstellt (vgl. Preschool Studie 2009u einem typischen Tag gehotren ebenfalls die
auditiven Medien, 82% der Kinder htéren nach Angaben der Eltern an einem typischen Tag
Musik (bzw. Kincerlieder). Deutlich wird die hohe und bestandige Bedeutung der auditiven

Medien Ubeden gesamten Entwicklungsverlauf.

In a typical day, percent of children 6 and under who...

HNEEEEN
EERENENI -
HNNEEEN
ENREEE
Watch videos/DVDs ..I 32%

I 16%

|‘\‘I%

Read or are read to

Use any screen media

Listen to music

Watch TV

Use a computer

Play video games

o 10 20 30 40 50 60 70 B0 S0 100

Mote: Screen media includes TV, videos/DVDs, video games, or computers.

Abbildung4 Medienaktivitat des Kindes an einem typischen Tag. Quelle: Rideout/Hamel 2006, 7

An diese Grafik (Abb. 4 wird u.a.ersichtlich, dass Bildschirmmedien und Printmedien
einander ni cht ausschlieCen und di e Aal ten,

Technologien verdrangt werden. Dies bestatigen auch die Untersuchungen von
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Livingston/Bovill (2001 fur die untersuchten europdischen Lander, neue Medien
verdrangen oder ersetzen demnach keine klassischen Medien (vgl. Livingston/Bovill 2001),

all erdings verbinden Kinder mi t den Aneueni
Glamour (vgl. Livingston/BoM 1999, Ch.2, p. 2). So verdrangen die technischen Medien

keine traditionellen,allerdings zehren sia@urch die standige Zunahme an disden

Mdglichkeitenamzur Verflgung stehendefeitbudget.

3.2.2.2 Medienerfahrungen versus real8pielerfahrungen und Spielmglichkeiten

Artikuliert wird oft, gerade auch bé&rzieherinner(vgl. Kap. 11.3.), die Angstdassmediale
Erfahrungen nicht nur die klassischen Medien wie das Buch verdrangen und hemmend auf
die Lesekompetenz einwirken (vgl. Groeben/Hurrelmann 2004)lesorauchdas mediale
Erfahrungen zum Verlust realer Erfahrungen fuhnagl. v. Hentig 2002, Spitzer 20Q6)
Barthelmes/Sander (2001) fanden iimrer Langsschnittuntersuchung mit Jugendlichen
heraus, dass Medien keineswegs wichtiger sind als zum Heidpme Pflege der
Freundschaftsbeziehungen. Freunde sind fuduigndlichemach wie vor wichtiger als die
Medien(nutzung), plakatiwurde dies von Barthelmes/Sander unter @eeseund dem

Titel: AErst die Freunde, dann die Medfe(Barthelmes/Sander 20§) gefasstNun kénnte

man argumentieren, dass sich seit 2001 die Verbreitung unterschiedlicher
Medientechnologien rasant beschleunigt hat und sich Kommunikationsprozesse vor allem in
den letzten Jahren massiv verandert haben (vgl. Krotz 2008), so dasgydbnisse unter
Umstéanden als Uberholt gelten missen. Die Aktualitdt der These von Barthelmes/Sander
(2001) wird belegt durch die KIM Studigdie sowohl 200@&ls auch2008 und 2010 zum
Ubereinstimmenden Ergebnis gelangeéreunde treffen ist nach wi@wde liebste Aktivitat

der Kinderund Jugendlichen (vgl. Abb. 5).
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Liebste Freizeitaktivitaten 2008
- bis zu drei Nennungen -

Freunde treffen 49
DrauBen spielen 4

Fernsehen 20
Sport treiben
Computer nutzen 2
Mit Tier beschéftigen

Drinnen spielen 15
Tragbare Spielkonsole
Familie/Eltern o

Malen/Zeichnen/Basteln

Buch s
H Videospiele/Spielkonsole
Musikkassetten/Musik-CDs| ®

MP3s anhéren

Ausruhen 6

| W Madchen OJungen |

Quelle: KIM-Studie 2008, Nennungen ab 5 Prozent Basis: Gesamt, n=1.206

Abbildung5 Die liebsten Freizeitaktivitdten derd® Jahrigen. Quelle: KIM 2008,1

Vergleicht man die Ergebnisse va@08 und 2010, so lasst sich fedtete dass die Top 3
der beliebtesten &igkeiten gleich gebliebeand die Beschaftigung 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 drfungsmaoglichkeiten in
Form von draufen Spielen und sich mit Freunden tredteasin 2003 die Spitzenreiter der
haufigsten und damit offensichtlich beliebtesteichtmedialen Tatigkeiten anfuhrt, die
medialen Tatigkeitewurden in dieser Tabellgicht beru&sichtigt, daher kann sie keine
Aussage zu medialen versus nichtmedialen Tatigkeiten maaherdings zeigt dewon der
Untersuchung angefiihrte Vergleich von @98hd 2003 dassdraufen spielen und Freunde
treffen Uber die Jahre hinweg beliebt geblielisiy aberdie Intervalle in denendie
Tatigkeiten verfolgtverden etwasgrof3er werden. Die Aktivitdten drauf3en spielen und mit
Freunden spielefinden im Gegensatz zutiher nicht mehr jeden Tag, sondeiner ein

oder mehrmals pro Woche statt.
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"Wie oft machst du folgende Tatigkeiten wahrend deiner Freizeit?" (gestltzt) / Angaben in %; N=2.103 6-13-Jahrige

2003 (n = 2103) 1990 (n = 3629)
drauBen spielen, etwas unternehmen 46 49 73 20
mit Freunden treffen, besuchen m
drinnen spielen 53 27

bei der Hausarbeit helfen,
... das eigene Zimmer aufrdumen

malen, zeichnen, basteln

Sport treiben YN

mit der Familie etwas unternehmen ¢

. jeden oder fast jeden Tag M ein- oder mehmals pro Woche (1990: Ein- oder zweimal pro Woche)

Quelle: ARD/ZDF-Studie Kinder und Medien 2003/2004

Abbildung6  Haufigkeit der Freizeitaktivitaten nach Angaben ddi36Jahrigen. Quelle: ARD/ZDF
Studie2006

Die Nutzung des Fernsehgerats ist folglich nicht die absolut favorisierte Tatigkeit per se,
attraktiv sind fur den Grofteiled befragten Kindenach wie vorsoziale Kmtakte und
korperlichsinnliche Erfahrungen drauRemiese werden von den Moglichkeiten der neuen
Medien folglich nicht verdrangt und kdnnen auch nicht ersetzt wetdeimgston/Bovill
(1999) haben die Kinder iihrer Untersuchung gefragt, welche drei Dinge sie an einem
langweiligen Tag machen wirden und welche an einem wirklich guterDiadrgebnisse
stiitzen die bishggen Erkenntnissedem nur 14% wirden an einem wirklich guten Tag den
Fernseher anschalteldinder greifen auf Fernsehsendungen zuytre&nn ihnen langweilig

ist.

il nst ead, 6a good daydheiramtreato iapygwheg Y outbe
(nominated by 41%) comes top of the list, and the relatively common, social and outdoor
activities oféseeing friends outside school td@@n d 6 pl ayi ng sportoé are
many (39% and 35% respectivayjLivingston/Bovill 1999 Ch.4 p.2)

Die praferierten Téatigkeiten, alsdie Spielformen als auch dieSpielpartnerhaben sich
folglich nicht entscheidend verdert. De Frage ist, obsich die Spielkultur durch die

vielfaltigen neuen Medienund ihre Merchandising Spielprodukteerdndert haben.
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Vorangestellt sei die Bemerkung, dass Spief die dem Kind eigene Art issich mit der

Umwelt auseinanderzusetzen, sie zu erforschen und zu begreifen (vgl. Scha®er 200
Heiland 2010; Henneberg/Klein/Vogt 201BA.Ei ne ki ndspezi fi sche For
Lernens ist das Spiel (Schafer 2009, Bgr Reformpadagoge Freinet bezeichnete das Spiel

der Kinder aufgrund seiner Ernsthaftigkedils Arbeit, dennA e s gi bt beim Ki.i
natirliches Spielbedurfnis, es gibt nur ein Arbeitsbedirfnis (Freinet 1980, 87 zitiert nach
Henneberg/Klein/VogR010, 185).In der Bychologie habesich unterschiedlichélutoren

wie Freud (1920), Wygotski (1980) oder Erikson (1978) mit dem Spiel beschéftigt und seine
Relevanz fir das Kind betont (v@erter/Montada 200Siegler et al. 2005Damit konnen

Medien nicht zum Verlust des Spiels an sich beitragen, da das Spwlgigre 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 werdenund sich dadurch mdglicherweise eine Verdandg der klassischen
Kinderspieleund der Kinderspielkultuvollzieht (vgl. Bachmair 1994NentwigGesemann

2002, 129Neuss2006; Lego Learning Institute 2003

Auler Frage steht, dass sitie Spielmdéglichkeiten beziglider Spielorte verandert haben,

in den USA teilsnoch massiver als in Deutschland. Kerdin gro3en ®idten spielen
deutlich wenigemital t er sgemi schten Spi el pandkineenn dr avu
lediglich vereinzeltihre unmittelbare Umwelt ohne Erwachsene erkunden (vgl. Lego
Learning Institute2003, 2). Insbesondere in den USA findet das Spiel kaum ohne
erwachsen&upervision statt, zu grof? ist diagst vor der Gefahrdung des Kindes durch
seine Umwelt Diese Entwicklungen, die mit den Schlagwoértevferschwinden der
Strallensoalisation, Verhauslichung und Privatisierung von Kindhe{Kréanzt
Nagl/Mierendorff 2007, 16) charakterisiert werden, fihren zu einer Zunahme an Besitz und
Bedeutung der vorgefertigieSpielzeuge und Produktedl. Lego Learning Institute 2003).
Kinderspiee und ihre Regelnsind kulturelles Erbe und werden von der &lteren
Kindergeneration an die nachste weitergegeben, das Lego Learning IngAQQR)
argumentiert, dassich die jungeren Generationeturch die fehlende Weitergabe des
inkorporierten Spielund Regelwssens durch die alteren Kindegrmehrt Inspiration und
Spielmaterial aus den Mediemolen (vgl. ebd.). Insgesamt stehen ed heutigen

Kindergeneration vielféltige multimediale Technologien und mediale Produkte zur

1% Die vorliegende Untersuchung fokussierte auf die Erzahlungen und Berichte der Kinder im Intdagew,
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 dariber
Aussagen treffen kénnen. Aufgrund desd$ekussiert der Stand der Forschung beispielsweise nicht auf die
detaillierte Darstellung der Spieltheorie, sondern skizziert den Diskurs Uberblicksartig unter der Fragestellung,
ob die technischen Medien eine veranderte Spielkultur nach sich ziehen.
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Verfugung(vgl. KIM 2010; Lego Learning Institute 2003; Wat el | a/ O6 Keef e/ Scan
die nach Einschatzung déintersuchungles Lego Learning InstituteSpielmdglichkeiten

und Spielkulturentscheidend beeinflusséirego Learning Institute 2003Allerdings stellen

auch sie fest, dasich dieSpielkultur ncht selbststandigllein durch die Verfugbarkeit der

Technologie herstellen lassie sindmmerabhéngig von Kindern und ihrer Spielkultur.

AHowever, action games doThesetbols@gre stikdepetde pl avy
on an existing play culture that consists of both tools and skills in using them to create
play 0 (Lego Learning Institute 2003,.2)

Relevanter scheint folglich die Betrachtung der Spielformen und Spielpraktik®iedebis
Sechsjahrigendie nichtauf die Technologien als Spielgerate angewiesen sioer durch
Medien und den Medienmarkeeinfusst werden.

NentwigGesemann/Klaf2002) konnten in ihrer Untersuchung zurd8pielpratiken von
Kindern mit demPokémon Kartenspiel feststellerdassdie klassischen Spielpraktiken und
damit die Spielkultugn nicht verschwindemder sich durch neue Medien massiv verandern
Auch bei Spielen mit vorgefertigten und bedeutungsaufgeladenen medialen Pré¢ahdean
sich in der Spielpraxis der Kinder vielfaltigdassischeSpielvarianten rekonstruiereiics

sind die Kinder selbst, d&i m Zuge i hrer kol l ektiven Handl u
entwickeln, habitualisieren und tradiei®n ( N e-Gesemang/Klar 2002, 145huch im
Spiel mit Medienproduktegehtes um die Einordnung in ein bestehendes Regelwerk, um
den Spielfluss zu ermoéglichen und damit das Spiel genieRen zu k{vglemMentwig
Gesemanflar 2002, 140 §.

ADi e Euphorie ist bei dieser Form den Spiele
Einordnung in das Verfahrensprogramm des Regelwerks, kann also nur entasteherdas

Regelwerk sowohl theoretisch als auch durch (kollektive) Spielpraxis selbstverstandlich
beherr s c hehtwigGeseanniKlat 2002, 143).

Dartber hinaus ist esbar ebenso mdglich, aufgrund von Bedisfan oder bestimmten
Interessen eigene Regeln oder Spielvarianten zu entwickeind spielend in der
Gemeinschaft zu etabliereDie Pokémon Karten hindern Kinder nicht daran, innovativ
und kreativ tatig zu sein undhre eigenen spezifischen Wissensbestdnde und
Deutungsstrukturen einzubringenim thematischen Rahmen des miBedeutung
aufgeladenen PokémeKartenspielskann dennoctein ganz neues und eigenes Spiah
Kindern erfunden werden (vgl. Nentwigesemann/Kla2002, 153)Die Kreatvitat und die

eigeneDeutung des aktiven Rezipienteeigensich insbesondere auch @en sozialen
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Rollenspielen der Kinder, in dendrestimmte Medieninhalteoder Szenen in das Spiel
adaptiert undgpielerisch bearbeitet werden (Wiyeuss2006, 28f.; Charlton/NeumarBraun
1990).Dabei werden Elemente, Szenen oder auch nur Accessoires herausgebrochen und im
Sinne der Bricolage in eigener, kreativer Weise neu zusammendgget&tss 2006Go6tz

2006, b). Bachmair (1994) konntén seinen Studieranhandder Spielkonstruktion nach
Erikson und dem begleitenden Gesprach zeigen, siabsKinderim Nachspielen von
Medienerlebnissenmit lebensgeschichtlich bedeutsamefhenen auseinandersetzen
(Bachmair 1994, 178fBachmair 1993Neuss2006)".

3.2.3 ZwischenKonsum und Adaption: Kinder in der konvergenten Medienwelt

Der Zugang und die Verfugbarkeit technischer Medien sind grundlegende Voraussetzung
dafir, dass multimediale Vermarktungsstrategien Kinder erreichen und greifen kénnen (vgl.
Hasebmnk 2004, 195). Unterschiedliche Studien wie KI{4008, 2010), die ARD/ZDF
Studie, der Kaiser Family Foundation Report M2 (20d@), Medienkonvergenz Monitoring
Reportoder Untersuchungen von MaBoehncke/Rath (2¥a 2009 und Hasebrink (2004)
kommen @heitlich zu dem Ergebnis dass die Familientaushalte reichhaltig mit
Mediengeraten ausgestattet sfhdnd Kinder ab dem Grundschulalter zunehmend iiber
eigene Gerate verfigen. Der Medienmarkt errdiagtich die Kinder und die Medienmacher
haben, wie Meci-Boehncke (2009konstatiert, die Kinder als Zielgruppe fest im Blick (vgl.
Marci-Boehncke2009 38), denn gerade im Alter vor Schuleintritt wechseln die Vorlieben der
Kinder besonders haufig, was sich als gunstig auf den Konsum und das Wunschvdgnalten
Kinder auswirkt. Zudem kénnen Kinder in diesem Alter Werbung minhtertreffsicher von
Fernsehfilmkonzepteanterscheiden (vgl. Charlton 20@3). Elternsind durchaus bereitie
Winsche der Kinder zu erfilllen, nach d#lidsVerbraucherAnalyse(2008 stehen
Grundschulkinder im Durchschnitt 279 Euro zur Verfugung, damit sind Kinder Uber die
Eltern an der Bildung vorealem Kapitalentschieden beteiligivgl. Karmasin 2006Marci-
Boehncke2009. Kinder haben nach der Preschool Studie (2006, 208@is mit vier bis

funf Jahren klare Vorstellungemon gewiinschten Produktembei Nahrungsmitteln und
Spielsachen verfligesie bereits in diesem Alter tGiber ein Markenbewusstsein (vgl. Preschool
Studie 2006, 2009). Gerade zu den Lieblingsfiguren und Lieblngssgen der Kinder sind

" Die Griinde fir das spielerische Auseinandersetzen und die intensive Beschaftigung mit konvergenten
Angeboten und Heldenfiguren liegen nach Charlton/NeumBrenn) (1990) und Bachmair (1994) in den
handlungsleitenden Themen (Bachmair 1994) oder den entwgddpezifischen Aufgaben des Kindes
(Charlton/NeumanBraun 1990). Das dieses Erklarungsmuster alle behandelten Themen miteinander verbindet
beziehungsweise ein Erklarungsmuster fur die im Stand der Forschung beschriebenen Mediennutzungsaspekte
liefert, sdl dieser Punkt nochmals gesondert aufgegriffen und thematisiert werden.

18 Dabei gibt es bildungsmilieuspezifische Unterschiede, die aber hier nicht weiter ausgefiihrt werden sollen.
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in den Haushalten zahlohe Produkte vorhandemsbesondere Eltern versorgen die Kinder
mit Accessoires und Produkten passend rtieblingsfigur oder Lieblingsserigivgl.
Hasebrink 2004, 203) und bedienen damit die WinscheKidwater (vgl. MarciBoehncke
2009. Ausgehend von medialeNorlieben, die meist aus dem TWrogramm oder
Kinofilmen stammen, winschen sich Kinder weitere Produkte im Medienverbund. Die
Kinderprogramme dienen folglich als Markenvehikel (vgl. Dreier/Bichleg&tkowitz 2004,

63, 80f.) und vor allem Eltern, aber auch Grof3eltern und Freunde bedienen diese Wiinsche
offensichtlich auch nur zu bereitwillig, was sich an dem Besitz von Merchandising Produkten
der Kinder deutlich ablesen lasst. Die Lieblingsfiguren Harder werdenmultimedial
verwertet, das heif3tler gleiche Stoff und die gleiche Figur finden sich mdaren medialen
Formaten wiedeoder anderen Firmen wird gegen Gebihr erlaubt, die bekannte und beliebte
Figur fur ihre eigenen Produkte werben zu dmsésgl. Kagelmann 1994, 525). Deneliggt

es einem Konzerreine Figur zu erschaffen, die bei Rezipienten beliebt ist und tber einen
Wiedererkennungswert verfligt, so ist es Zidiese Beliebtheitdurch die multimediale
Verwertungund die Merchandising ¥rwertungmdglichst lang zu erhalten und so die Figur
Ainter Kontr ol | (Kagelmas 2994 s246MaidBbdehneke 2000

Die Wege und Mdglichkeiten der Verschréankung von Medieninhalt und Medikhsiad
vielseitig (vgl. Marci-Boehncke 2006Paus-Hasebrink/Hammerer/Lampdeintecker2004).

Nach der Untersuchung vdPausHasebrink et al(2004) nutzen vor allem die befragten
Jungen im Grundschulalter die Angebote im Medihundsystem, dabei spielen
insbesondere die crossmedialdngebote eineentscheidende Rolle fir die Stellung in der
Peergroup (vgl. Paddasebrink/Hammerer/LampdPintecker2004, 29; MarcBoehncke
2009. Medien sind und dies gilt fir beide Geschlechieduales Gui{Karmasin 2006)sie
produzieren durch die Erfillung ddfinderwiinsche uber die Eltern Realkapitaind
gleichzeitigist der Besitz bestimmter crossmedialer Produkte notigeath denStatus in der
Gruppe zu ishern und zu etabliereiDie Notwendigkeit des Besitztums schafft wiederum
reales Kapital (vgl. Kiamasn 2006; MarciBoehncke 2000 Madchen nutzen laut Hasebrink/
Hammerer/Lampem@ointecker (2004) allerdings weniger crossmediale Produkte, da es
weniger multimediale Angebote und weniger crossmediale Produkte zu den von Madchen
praferierten Medienangebotegibt (vgl. PausHasebrink et al. 2004, 21fKinder und
Jugendliche konnen folglictihre Themen und ihre Heldeheziehungsweisestars tiber
unterschiedliche Produkte und {ber unterschiedliche mediale Thigeeg verfolgen
Kinder gehen konvergente Wegdenn és Gerat an sich ist nicht bedeutungstragend, die
Medi ennut zung erfol gt n i -BdehnckeA 2006¢ 408, rsénteeno r i e n
Kinder orientieren ish an Medieninhaltgenund diese verfolgen sie als aktiRezipienen

tber multiple Plattforme und Gerate.
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APrasent i st di e konvergente Medi enwel t ab
realisierten Verknipfungen weitet sich kontinuierlich und wird ab der mittleren Kindheit

zunehmend eigensta2andig 188 gesteuert. A (Theune

Damit ruck der Begriff der Medienkonvergenz in den FoklMedienkonvergenz definiert
zunachstdas Zusammenwachsen ehemals getrennter Medienbereiche, dabei kénnen zwei
Ebenen von Konvergenz unterschieden werden: unter einer technischen Perspektive
beschreibt Konvemnz das Zusammenfassen ehendifginkter Medien in einem neuen
Medium (vgl. Kittler 1986), wahrend sich die inhaltliche Betrachtung auf den Rezipienten
konzentriert, der die Moglichkeit hat, einen Inhalt Gber verschiedene Medien und mediale
Tatigkeiten zuverfolgen (Wagner/Theunert 20068)emnach ist Konvergenmehr als ein
technischer Prozesm Sinne einer technischen Verschmelzung distinkter Medien zu einem
Ausgabegerat (Marddoehncke/Rath2009a,15; Kittler 1986), denii so argumentieren
Jankins (2006)und Marci-Boehncke/Rati{2009) Konvergenz verandert in entscheidender
Weise das Verhdltnis zwischen Medienkonsumenten, Produzenten und dem Inhalt (vgl.
Jenkins 2006, 12). Nach Jenkif2006) steht im Mittelpunkt der aktive Rezipient, der
unterschiedlicheWege und damit eben auch konvergente Wege einschlagt, um sich seine

Gratifikation und seine Interessensbefriedigung zu suchen (vgl. Jenkins 2006, 2ff.).

A wi || argue here against the idea that c
technologtal 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 connect (Jankins2066mr3 ng di spe

Jenkins (2006) hebt damit wie Theunert (2006, 2010) auf das Subjekt als aktive und
sinngebendelnstanz &, das sich spezifische Angebote wahlt, modifiziert und zu den
Lebensumstéanden passende Elemente aus den medialen Angeboten in die eigenen
Lebensvollzige integriert\{gl. Theunert 2010, 128enkins 2006 Nutzer kdnnen dabei nach
Theunert/Wagner (2006) zwei unterschiedliche Wege beschreiten, uriMetienmeni
zusammenzustellefTheunert 2006)Eine Mdglichkeit ist die alternierende und kombinierte
Nutzung von Einzelmedien, um die gleichen Inhalte oder Themen zu verfdliggn
Theunert/Wagner 2006)Die zweite Mdglichkeijt sich seine individuelle Komposition
zusammenzustellen geht mit der Nutzung von technisch konvergenten, also
multifunktionalen Gerd@n einher. Sie eroffnen als eine Art Zentralstelle den Zugang zum
gesamten Spektrum an medialen Reprasentationsformen und Funktionen, dabei stellt der
Nutzer vom Markt intendierte inhaltliche und technische Verkniupfungen her

(Theunert/Wagner 2006, 1%5). Dem Rezipient stehen vielfaltige Madoglichkeiten zur
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Verfigung vorgegebea VerknUpfungen zu verfolgen oder selbst eigenaktiv solche
herzustellen und umzeen (vgl. Theunert/Wagner 2Q0& 20079.

Zur jugendlichen Medienkonvergenz, sowohl zur Nutzurggaalch zur Aneignung, liegen
umfassende und aussagekraftige Untersuchen von Theunert/Wagner (200A&)orund
Schorb/Keilhauer/Wirfel/Kiel3ling(2008) vor. Schorb/Keilhauer/Wirfel/Kie3ling (2008)
untersuchten in der als Langzeitstudie angelegten Untersuatesmé/ledienkonvergenz
Monitoring Reportglie konvergenzbezogenen Strukturen der Mediennutzung Jugendicher
Hinblick auf die Nutzung technisch konvergenter Angebote und der inhaltlichen
Mediennutzungvgl. ebd.). Sie stellen fesauch in Ubereinstimmunmit Studien wie KIM
(2010) oder der KidsVerbraucheralyse (2011), dassudder Ebene der Nutzung technisch
konvergenter Me@inangebote Computer undternet immer mehr in den Mittelpunkt
jugendlicher Medienwelteriicken.

Alugendliche nutzenComputer und Internet multifunktional und verbinden dabei
verschiedene Tatigkeiten mitaimder i von informationsorientierten, spielbezogenen und
rezeptivunterhaltenden bis hiau kommunikativen und produktiestaltenden Téatigkeitenii
(Schorb/Keilhauer/Wiirfel/Kieftlg 2008, 54)

Im Vordergrund steht die Rezeption von auditiven @diiovisuelleninhalten deutlich
weniger werderComputer und das Internet dazu benuwetbst aktiv zu werden und eigene
Produktionen ins Netz zu stellen (vgl. ebd.). Schorb et. al. j2k®8nen in ihrer Studie
ahnlich gelagerte Geschlechterdifferenzen wie fHasebrink et. al. (24) nachweisen,
Jungen als die dchnikaffineren nutzen die konvergenten Angebote beziiglich rezeptiver
Medientatigkeiten wie Internetradio, Podcasts und Inteamesehen starker als
vergleichsweise Madchen (vgl. Schorb et. al. 2008, 42;-Hassbrink et ak004, 21, 29).
Méadchen hingegen wenden sich starker der Bildbearbeitung undddehtaden von Fotos

zu, um ihrimage und ihre sozialen Netzwerke zu pflegearan wird erneut deutlich, dass es

fur die Aneignung von neuen Medien entscheidend ist, ob das entsprechende mediale
Angebot das Interesse des Subjektes bedient und Gratifikation verspricht. Fir Jungen liegt
dies im Wettkampf und in der Eroberung sowdbl Technik, aber auch in multimedialen
Spielformen und fir M&adchen in Gemeinschaft und sozialen BeziehufggnSchorb et al.
2008, 42fF . ; Lego Learning Instit u$&ocenutz® 03,
beispielsweise die Madchen hinsiatitl ihrer Vorlieben fir Musik, Film oder
Fernsehsendungen das Medienensemble breiter, wdhrend die Jungen hingegen eine breite
Nutzung in ihrem Interessensgebiet elektronische Spiele aufwgige Schorb et al. 2004,

44). Insgesamt wird das Internet immerehr zum Massenmedium der Jugendlichen, zum
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einen rezipieren sie Inhalte, die originar auf einem klassischen Trager zu finden waren (zum
Beispiel Fernsehfilme), zweitens nutzen sie inhaltsdhnliche Angebote zu klassischen Inhalten
und drittens kénnen sieigene Produktionen Uber das Internet distribuieren (vgl. ebd.).
Internetund Computer alSchaltstelle{\Wagner/Theunert 20@745) ermdglickendamit eine
Vielzahl an gleichzeitigen Nutzungsmoglichkeiten und die Schaffung und Ausgestaltung
neuer Raume (Thmert 2010, 128)Jugendlichenutzen und kombinierediese Angebote der
konvergenten Madnwelt,um Identitéatsarbeit zu leistéuagl. Theunert/Wagner 2006, 20€)7

indem unterschiedliche Identitdten und Facetten erprobt werden kvgieischorb 2006,
Marci-Boehncke/Just 2006yVagner/Theunerf2006) untersuchten in der Studie des JFF die
Aktivitaten der Jugendlichen und rekonstruierten den Markt intendierten, aber auch
eigenen subjektiven Verknipfungen und Wegker Jugendlichen im Zuge der
konvergenzbzogenen Medienaneignung (vgl. Theunert/Wagner 2006, c20Dieunert
2010). Funf Muster konvergenzbezogener Aneignung konnten Wagner/Theunert (2006, 2007)
aus dem Datenmaterial extrahiereDie AuRRengeleitetendie Medien vor allem als
Konsumraum wahrnehmeund als solchen nutzedije Integrierendendenen Medien vor

allem dazu dienersich in ihrem Spezialgebiet besser profilieren zu kénnen und weitere
Informationen zu sammeldje Expandierendemie in die mediale Welt etaucherund sich

einen Lebensram in den Medierschaffen die Missionierendendie konvergente Angebote

zur Zugehorigkeit zu einer jugendkulturellen medialen Szene nuiedchein hohem MalRRe
idenitatsrelevant fur diesen Typ sindynd die Kreativen die sich die technischen
Mdglichkeiten zunutze machen, um eigene Angebote zu erstellen (Theunert/Wagner 2007,
46ff.; Theunert 2010, 131).

Fur die Kinder vor Schuleintritt liegen keine Untersuchungen zur konvergenten Aneignung
vor, spielen multifunktionale Gerate wie Computer noch keineschetdende Rolle.
Allerdings zeigen die aktuellen UWasuchungen der KidsVerbraucheeyse (2011), dass
bereits jedes viert®/orschulkind an den Computerarf, bei ®chs bis Dreizehnjahrigen
nimmt die Nutzung massiv zu (81%) (vgl. KidsVerbraucherAnaB@&l). Vorschulkinder
haben folglich vermehrt Zugang und die Marktmacher haben sie als Zieldgagbpe Blick,

was sich an dem Besitz von multimedialen Produkten und Merchandising Artikeln deutlich
zeigt. Insbesondere wenn der Begriff der inhaltlicherdigigkonvergenz zu Grunde gelegt
wird, missen die eigenen uraich vom Markt intendierten Verknipfungen des aktiven

Rezipienten Vorschulkintbrschungsmethodologisch in den Blick genommen werden
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3.2.4 Lieblingsfiguren und Helden’i Identifikationsfiguren und Ori entierungsangebote

Crossmediale Produkte simiir deshalb so erfolgreich, weil Kindaich ihre perstnlichen
Lieblingsfigurenoder Heldenwahlen zu denen sie oft eine inteine parasoziale Beziehung
aufbauenNach KIM (2010) haben zwei Dtél der Kinden(62%)eine bestimmte Person oder

Figur, fur die sie schwarmen, viele dieser Heldenfiguren sind den Kindern aus dem Fernsehen

bekannt. M&dchen haben dabei tendenziell eher ein Vorbild als Jungen, zudem suchen sie sich

ihr Vorbild eher in den Bildschirmmeel, wahrend Jungen vor alleauchim Bereich Sport
ihre Idole suchen und finden (vgl. KIM 2010, 18; KIM 2008, 14).

Vorbilder und Idole 2008
Gibt es eine Person/Gruppe, fur die du besonders schwarmst?

Ja

52

davon entfallen auf

l TVIFilm

Musik

Sport

priv. Umfeld

HMédchen
Jungen

[] 10 20 30 40 50 60
in Prozent

Biicher/Comic

Quelle: KIM-Studie 2008

Basis: Gesamt, n=1.206

Abbildung7  Ubersicht ier Vorbilder und Idole der Sechsis Dreizehrihrigen. Quelle: MPFS

2008, 14

Fur Vorschulkinder spielenvor allem die Fernsehhelden, insbesondere aus den
Zeichertrickserien und Cartoons, eine entscheidende RdBétz (2007) befragte in
Kooperation mit dem 1ZI 2.178 Kinder im Alter von 6 bis 12 Jahren und ging der Rraape
welche medien Figuren von den Kindern gewahlt werden und was diese fur die Kinder
bedeuten Die Lieblingsfiguren der Kinder sind vorwiegend Heldenfiguren mit
Abenteuercharaktedie aus dem Genre der Zeichentrickseoder Animes stammen (vgl.
PausHaase 1994, 23®ausHaase 1998, §8
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6-7 lahre 8-9 Jahre 10-12 lahre
Midchen Jungen Médchen Jungen Maédchen Jungen
1. |SpongeBob SpongeBob SpongeBob SpongeBob SpongeBob SpongeBob
2. |Kim Possible |Bart Simpson |Kim Possible |Bart Simpson |Kim Possible |Bart Simpson
3. g:g;ksberg Yugi, Wickie g:g;ksberg Yugi Lisa Plenske E'i‘;nm;srm
4. He.ir:li, Sabrina Tom, lerry Hexe Lilli Peter Lustig  [Bart Simpson | Yugi
(Simsalabim)
5 | lerry Kim Possible |Lisa Simpson | Jerry Paula (GZ5Z) |Spiderman

Tab.1: Lieblingsfiguren der 6- bis 12-Jiihrigen nach Alter und Geschlecht 2005 bis 2007 (n=2.178)

Abbildung8

Tabelle der Liblingsfiguren der befragten Seeliws Zwolfjahrigen Kinder. Quelle:
Gotz 2007, 2

An der tabellarischen Auflistung der Lieblingsfiguren der befragten Kinder wird deutlich,

das mannliche Figuren gegentiber den weiblichen Uberreprasentiert sind. Daraus kann nicht

auf eine hohere Attraktivitat der Jungenfiguren geschlossen werden, sondern vielmehr auf die

von GOtz ebenfalls untersuchteingleiche Verteilung der
Frauenfiguren sind laut Gétz (2007ach dem Stand 2007 deutlich unterreprasentart/0
% der Hauptfiguren in fiktionaleKindersendungersind Jungennur rund30 % Madben
(vgl. Gotz 2007; Gotz 2005 205) Madchen konzentrieren sich aber ebensoJuiggen auf

die Wahl von gleichgeschlechtlichen Lieblingsfigurda sie aufgrund der Verteilung keine

passenden gleichgeschlechtlichen Figuren finden,

weitestgehend geschlechtsneutrale Figuren wie beispiels®pisegeBoli Schwammkopf

weichen asfe androgyne und

Figuren

im Fernsehen

aus (vgl. Go6tz 2007).Jungen hingegefinden genigend ménnliche Figuren, die allerdings

haufig holzschnittartig angelegt sind und eine stereotype visuelle Gestaltung aufweisen (vgl.

PausHaase 1994, 236). Diese Figuren sprechen Jungen an, ideschsineri sowohl in
ihren TagtraumenbeziehungsweisePhantasien als auch in

Lieblingsfiguren und Helden fasziniert vonrdem Themé&térke und dem Motiv desafnpfes

(vgl. PausHaase 1994Theunert 2005, 19f.; G6tz 20862071f.).

ADas

Mot i v

des

Kampf es i n

ihrer Auswabhl

sei

nen

medialer

unter

Omnipotenzphantasie, in der man selbst bedrohlich und unverletzlich wird, als Wettkampf

oder als asthetische Ausdrucksforist anscheinend eine typische Awtie Jungen ihre

Themen baab e i

ten.

fa, 20450 t z

2006

Dabei stimmen unterschiedliche Autoren Uberein, dass diese Art der Heldenfiguren aus den

Serien Ahnlichkeiten und Parallelen mit Marchen und deren Helden aufweisen (vgl. Paus
Haase 1994, 235; Reichertz 1997, 160).
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ADi e Hgstmader, wor allem die Helden der Actionserien und Ae@Gamtoons,
offerieren sich den jungen Rezipienténahnlich wie Marchenfigureri geradezu zur
I denti fikati on ufPdhusidaase 1984038t hi et r 2 ger . A

Bettelneim (1980) wies darauf hin, da&$nder Marchen zur Orientierungshilfe und
Identitatsausbildung brauchen, kontrovers wird infolgedessen diskatiebiedingt durch die
Parallelen zwischen Marchenheld und ActionhelBerien wie Power Rangersdie
Errettungsméarchen von heute sijvdl. Reichertz 1997; Aufenanger 199'Reichertz (1997)

sient diese aufgrund der Ahnlichkeit der Strukturen und durch die Versicherung der
Botschaft, dass die Kleinen immer wieder ihre Welt vor dem Bdésen retten und beschiitzen
kénnen, durchaus als moderne Marchen Bem 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 zurtickkehrt, wahrend hingegen in
Actionserien wiePower Rangerskeine Weiterentwicklung festzustellerst. PausHaase

(1994) analysiert auf strukareller und inhaltlicher Ebendie Merkmale die Marchenhelden

und Actionhelda verbinden. Dabei kommt sie zu mehreren Ubereinstimmungen, beide
Heldenarten besitzen das Motiv deretwdentitaten, bei dem sich eine eher alltagliche Person

in eine Person mit besonderen Fahigkeiten verwandelt, ebenso gleichen sich die formalen
Strukturen, die durch feste Rituale upldantastisch&lemente den Kindern Sicherheit und
Vertrautheit vermittln (vgl. PausHaase 1994, 238f.Kinder wissendadurch wie sie den
Verlauf und die Geschichte einordnen mussen. Charakteristisch fur Marchen als auch fur
Actionzeichentrickserien ist die Auseinandersetzung Gut versus Boése, das aufgezogene
Spannungsfeldnd seinfdi nh2r ent en mor @& (PausHadse 199428 and i t 2 t e
wiederkehrendes Grundmuster. Beide Formen bid¢em Rezipientemtensive Spannungls
aucheinen Wechsel der Emotionefjumor und eine einfache Nachvollziehbarkeit durch die
lineare Handlungsstruktur und zahlreiche Rezeptionshilfen (vgl.-Raase 1994, 24P43).
Problematisch aus Erwachsenenperspektive sind diese Art der-AatidrSuperhelden fur
Madchen und Jungen aufgrund ihrer schablonenhaften Darstellungen und stereotypen
Handlungsformen, daher empfehlen Aufenanger (1997) als auckHRase (1994, 1998)

die Heldenfiguren medienpadagogisch aufzuarbeiten und zu reflektieren.

Allerdings wird an der Tabelleon G6tz (2007) ersichtligidass Madchesich eben nicht nur

fur die weiblich konnotierte Prinzessin interessieren, sondern sich im Gegenteil ahnlich den
Jungen kampfeslustige, clevere und mutigeeibliche Actionfiguren als Vorbildfiguren
wahlen (siehe Kim Possible¢. Jedoch sind diese Figurenin Fernsehserien bisher
untareprasentiert unaveniger vertreterals die mannlichen Superheldgwgl. Gétz 2006Db,

2007), aktuell aber scheinesie sowohl in Blchern als auch in Fernsehserien auf dem
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Vormarschzu seinZudem greiftdie konstatierte-okussierungler Jungerauf deneinen Typ

der mannlichen Actionheldenund damit der implizite Vorwurf Jungenhelden seien
monotypisch zu kurz denn die Palette der Jungenhelden prasentiert sich nach
Winter/Neubauer 2007 mindestens zweidimensionahd damit vielmehrAp ol yt ypi sc h
(Winter/Neukauer2007, 6). Er eigt auf, dass die Jungenhelderierschieden werden kéem

in so genannte U n tderehrH e | d end & O b-dritberH e | d, elie davon ausgehend

noch weiter ausdifferenziert werden konrfegl. Winter/Neubauer 2007).

Insgesamt konstatien alle drei Autoren Gotz (2088, 2007), Pausgiaase (1994, 1998),
Winter/Neubaer (2007), dass Kinder sich tber diedienfiguren und Heldinnen mittiren
Themenauseinandersetzedie sie aufgrund ihrer Alltagserfahrung, ihres sozialen Kontextes
und ihre Entwicklung aktuell bearbeite(PausHaase 1998, 272f.; WinterBdbauer 2007;
Gotz 2007).

AKinder wahl en Medienangebot e aunErfahrungen,mi t i h
Wiinsche und Angste in der Auseinandersetzung mit ihrer GeschlechtsrelteStigllung

i nner halb i hrer Famil i e, den Eltern s-owie G
Haase 1998, 272)

Die Autoren kommen zu dem Schluss, dass Kinder bestimmte mediale Motive nicht nur
oberflachlich attraktiv und ansprechend finden, sondéninter dem Motiv miissen
entsprechende Bedeutungen éinfg ], die Tieferieg ndes ber ¢hren. A (G°t z
PausHaase (1998) konnte in ihrerqgualitativen Untersuchungzu den Medienhelden der
Vorschulkinder zehn detaillierte  und mehrdimensionalMedienhadlungstypen
rekonstruierendie diese komplexen Zusammenhange zwischen sozialem Hintergrund, der
Lebensgeschichte des Kindes und der Familie undygemspezifische Verarbeitungsund
Umgangsweisen mit den medialen Helden aufzeigen (vgl.-Raase 1998246ff.) Medien

als symbolisches Material sindamit Lieferanten fir unterschiedliche Geschichten und
MetaphernKinderfilme lassenwie Neuss (2002) ausfiihiteerstelle’ durch Sprachbilder,
Abstraktionen,durch imaginareZeit- und Raumgefiigeind durchbildliche Symbole (vgl.
Neuss 2002). Diese Leerstellen kénnen durchsdigektiven SinngebungéNeuss 2002) des
Rezipienten und auch je nach Bedurfnis unterschiedlichedii$ werden. s macht den

besonderen Reider medialen Heldenfigureaus, denrKinder kénnen andocken und das

9 Leerstellen fordern den Leser von Texten jeder Art auf, die Bedeutisagemenhénge mit Fantasie,
Gedanken, Vorerfahrungen und Assoziationefiiten (Neuss 2002). Die Theorie der Leerstellen ist vor allem .
mit dem Namen lIser (1975) verbunden, die Grundannahme ist aber beeeits Umber t o Ecco i m /

Leser i aeugl008.gt (N
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Material, das Script nutzen, um ihrégene Geschichte zu schreibénAMe di en wer de |
Provider symboli scher MBacheairi200F, 82-ur Jugendlichel i e Al
nehmen Medien daher eine unterstitzende bisaerRolle fur die Ausbildung und Arbeit an

der eigenen Identitat ein (Schorb 2006, 152f.). Schorb (2006) argumentiert, dass Jugendliche
sich Bausteine herausbrechen, um verschiedene Identitéds Handlungsmuster in einer
Multioptionsgesellschaf(Suss P06, 3372, in der Identitaten nicht mehr durch Beruf der

Eltern und Stand wbestimmt und festgelegt sindauszuprobieren. Ziel und
Entwicklungsaufgabe ist jedoch weiterhin die Ausbildung eines weitestgehend koh&arenten
Selbstbildes (vgl. Stiss 2004; Sch@@D6).Zur Aushildung des eigenen Sellbsto Charlton

(2003)1 missen Individuen auf kulturelle Symbole wie Medien zuriickgreifen. Erst durch die
Ubernahme und Erprobung von medial gelieferten und (Uberlieferten Mustern und
Handlungen, kann die eigene Id&it ausgebildet werden. Gleichzeitig betonen Charlton

(2003) alsauch Suss (200@lie Gefahr, sich in den Handlungen und AuRerungen von anderen

zu verlieren, was anstelle eines koharenten Selbstbildedififmsen Identitétskonstrukie

(Suss 2006, 33F3uhren kann (vgl. Charlton 2003, 83; S2896.

Alndividuals make cultural symbols their own
the other voices and therefore lbe able to represent themsehasccessfullyn current life

situations. In oder to gain our own voice, we must take over-miade expressions from

ot her s, but we mu st pay attention simultan
O ur s e (Chadten.2@3, 83)

Diesen Zusammenhangwischen den medialen Thememd denlLebensgeschhten der
Kinder zeigen alle hier diskutierten Studien als Quintessenz oder als Ausgangspuwnkt.auf
PausHaase 1998, 1994; Gotz 2@)&Vinter/Neubauer 2007; Bachmair 200D@je These der
lebensgeschichtlichen Thememurde vor allem durch die wegweiseadStudie von
Charlton/NeumannBraur)  (1990) als auch durch Bachmair (1994)n die
medienpadagogische Diskussion eingebracht und hat sich als grundlegend erwiesen. Die
vorliegende Forschungsarbeit hatte urspringlich nicht das Ziel, diesen Zusammenhang
zwischen der medialen Erfahrungsebene und der realen HandlungSebetreschreiben,
durch die Maxime der Offenheit in qualitativen Forschungsprozesseémn dem Dialog mit

den Datenfokussierte sich die Arbeit im Prozess der Analyse allerdings auf diesen
Zusammenhang.Aufgrund der generellen Bedeutung dieser Studie fiur alle weiteren

Forschungsarbeiten in diesem Gebiet undspeziellen Bedeutung fiir die vorliegenfideit

% Die vorliegende Arbeit méchte nicht so weit gehen, dies in dem vorliegenden Kontext alsdestodichte zu
bezeichnen. Dazwurden die Kontexte nicht methodisch und systésch genug erfasst.
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werden die beiden Untersuchungn von Charlton/NeumanBraun (1990) und Bachmair
(1994)zu den handlungsleitenden/entwicklungsspezifischen Themen kurz dargestellt.

Mit ihrer Arbeit habenCharlton/NeumannBraun) (1990Jund die Freiburger Arbeitsgruppe
AStrukturanal yti scheentsdRiedere pzui eimes f Wanslet h den g fi
Medienpadagogik bgetragen.Innovative Aspektewie der Blick auf Kinder als aktive
Subjekte im Medienrezeptionsprozess, die Arbeit am Einzelfall und der positive
ressourcenorientierte Blick auf Mediexrls Mittel zur Lebensbewdltigunggehen auf die
wegweisenderfrorschungarbeien der Freiburger Arbeitsgruppairiick und gelten heute als
etablierte Grundannahmen (vgl. Aufenanger 1994b). In der Langzeitstudie, in der die
Forschergruppe sechs Familien zwehre lang begleitete, wurde deragen nachgegangen,

ob Vorschulkinderin Mediengeschichten nach Themen suchen, die etwas mit ihrer
Lebenssituation zu tun haberund wie sie sich diese Themen aneignen (vgl.
Charlton/NeumannBraun) 1990; Charlton 2003Kinder wurden in dieser Studie bei ihrer
Mediennutzung beobachtet, dagrfigbare Medienangebot bestand aus Bilderbichern,
Marchen, Hoérkassetten und Fernsehsendungegh ebd.) Um herauszufinden, ob und
welche Verbindung zwischen dem Medienthema und dem Thema des Kindes, hastebh

beide Einheiten zuerst getrennt voneider interpretiert werde@Charlton 2003, 85)Die
Medienangebote wurden dabei mit hermeneutischen Methoden (basierend auf Oevermann)
analysiert und das Thema des medialen Angebots isoliert, wahasniihéma des Kindes
durch die teilnehmende Beobachturay eer Mediennutzung als auch durch Beobachtung des
Familienlebens und Gesprachen mit den Eltern rekonstruiert wurde (vgl. Charlton/Neumann(
Braun) 1990).Charlton/NeumannBraun) (1990) konntein der Zusammenflihrung dieser
Analysenfeststellen, dass ired (iberwiegenden Mehrheit Kinder Mediengeschichten wahlen,
die in Zusammenhang mit ihrer Lebensgeschichte und ihrem Entwicklumgsthieshen
(Charlton / NeumanrnBraun) 1990, 45f.). Ausgangspunkt sind also die Kinder undeihr
lebensgeschichtlichen Themevgn denen ausgehend sie sich Mediengeschichten wahlen.
Das bedeutdétn Umkehrschlussdass die Mediggeschichten der Kinder Aufschluss tber ihre
Themen geben kdnneallerdings muss dabéieriicksichtigt werden, dass die Medienthemen
nicht immer identisch ihden Lebensthemen sein miusgeziehungsweisdie Validitat stark

von der korrekten, intersubjektiven Interpretation abhérgit Charlton 2003, 83; 89).

AChildren search in media stories for an exp
also, however, protect themselves against alienation through an inappropsiatéolic
(othernessh (Charlton 2003, 94)

Bachmair geht in Anlehnung an Charlton/NeumaiBraun) (1990) davon aus, dass ein

Zusammenhang zwischen Mediengeschichten und handluegsieit Themen besteht.
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Allerdings stellt Bachmair (1994)den subjektiven Sinn in den Mittelpunkt seiner
Untersuchung, er geht dabei davon aus, déessschen beim Sprechen auf éiarch Kultur
vorgegebenes und tradiertes Symbolsystem zurlickgreifen, esuraifgier eigenen

Sinngebung modifizieren und auf égigenen Lebenswelten anwendegl. Bachmair 1994

AAufgrund i hrer Lebensgeschichte und i hrer
Sprache ihrer Kultur und innerhalb der aktuellen Situation jesvéiren subjektiven Sinn
n e u(Bahmair 1994, 172)

Damit kannder subjektive Sinn, den Kindérren Handlungen zuweisen, immer nur Ubier
symbolische Aussagen umtle eigenemnsymbolischen Darstellungen der jeweiligen Kinder
selbst erschlossen werden(vgl. ebd.). Bachmair konnte mittels der Methode
Spielkonstruktionen (Erikson 1978) und begleitenden Gesprachgt Kindern
handlungsleitende Themen der Kindsie beispielsweiséA | cehtdecke mich in meiner
We | rekdnstruiererfBachmair 1994, 178f.).

3.2.5 Offene Fragen fir die Untersuchung

Den Stand der Forschung bilanzierend, lasst sich feststellen Kdassrwelten heute als
Medienweltenbezeichnet werden konnen.ieBe These alleirscheint allerdings fir die
Realitd und Komplexitdt zu pauschaKinder im Grundschulalter besitzen vielfaltige
Medientechnologiemind nutzen Medien vielseitig, dabei verdrangen Medien aber nicht, wie
oft beschworen, reale Erfahrungsmoglichkeiten und Téatigkeiten wie draul3en spielen oder sich
mit Frewnden treffen. & virtuellen Spimoglichkeitenverandern siclzunehmendauch fur

die Jingsten, abéroraussetzundir alle Formen des gelingenden Spigls nach wie vor

eine tradierte und kulturell Gberlieferte Spigtkr i dies giltauchfur dasvirtuelle mediale
Spiel.Ergebnisse wigon NentwigGesemann/Klar (2002) bestétigen, ddigsklassisbe und
traditionelle Spielkultur der Kinder nicht verdrangt wird und sich vielmehr eine Vielfalt an
Spielvarianterauch fur das Spiel mit vorgefertigten medialen Spielprodukten rekonstruieren
lasst Untersuchungen zum Kinderspiel, wie vidruss(2006) aer Bachmair (1993, 1994)
legen dabei nahelassdie Adaptionen bestimmter Mediengeschichten oder Medienfiguren in
die Spielpraxis tiefere psychologischel@de haben. Kinder rezipieren und komsieren,
gleichzeitig verfolgen sie tber medienkonvergente Wege ihre bedeutsamen Medienfiguren

und ihre perénlichen Medienhelden untieldinnef". Auch Kinder handeln bereits aufgrund

2L Gewalt und Aggression sind ebenfalls Realgipndie im Zuge der Adaipn kontrovers diskutiertind hier
aber nicht weiter verfolgt werden.
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von Sinnzuschreibung, also muss die intensive spielerische Auseinangsgsetit den
medialen Figuren und Geschichten einem Sinnmuster fdigerehungsweiséir das Kind

eine Sinnhaftigkeit ergeben. Die Langsschnittuntersuchung von Charlton/Neumann (1990)
konnte zeigen, dass in 80% der untersuchten Félle die Mediengesclaiaktder Sicht des
Kindes seinem Entwicklungsthema entsprachen (Charlton/NeuBramum 1990, 45f.).
Medien bietenJugendlichen, aber offensichtlich auch bereits Kindgymbole, Scripts zum
Probehandelnzur individuellen Lebensbewaltigg (vgl. Aufenangefi994) und zur Arbeit

an der eigenen Identitjvgl. Schorb 2006;Siss 2006 Gerade dieser Zusammenhang
zwischen Mediengeschichten und Lebensgeschichesiehungsweisewischen medialer
Praxis und reflektierter realer Handlungand Spielpraxis sind imesondere 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 Forbong bilanzierend, ergeben sich folgende offene Fragendiki
vorliegende Untersuchung:

1 Welche Medien besitzen die untersuchi@r- bis chsjahrigen Kindefund ihre Rmilien)
in dieser Untersuchung?lss es dabei Unterschiede zwischen DeutschlanddendJSA

T In welchem Verhdltnis stehen reale und mediale ErfahrudgerKindef Gibt es distinkte
Eigenschaften und Mikemale der jeweiligen Erfahruffg

1 Wie bewegersich die Kinder vor Schuleintrithach ihren eigenen Beschreibungen in den
konvergenten Welteund wie eignen sie sich die Medien aktivvan

1 Wie berichten Kindetiber mediale und reale Spielpraxis? Gibt es eine Verbindung zwischen
den beiden Erfahrungsmaoglichkeiten?

1 Gibt es einen Zusammenhang zwischen der beschriebenen medialen Strukigir
Handluingsebene und deeflektiertenrealen Handlungsebene (d&pielpraxis)? Wie sind die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen amerikanischen und deutschen Kindern

gelagert?



Seite|71

3.3 Familien und medialer Alltag

3.3.1 StudienzumThemenf el d , Medimd&lperblickhd Famil i ed

Eltern sind die ersten und wichtigsten Bindungsd Bezugspersonen des Kindes, zusammen
mit den Geschwistern bildet dieamilie das dkologische ZentruiBaacke 1998), in dem das
Kind seine ersten Erfahrungen sammbBlas System Familie ist ekbmplexes, emotionales
Gefiige und Beziehungssystem, gash nachhaltig auf den Lebenslauf und die Bildugsl
Lernprozesse auswirktdgl. Liegle 2005).

ADie Familie etabliert sich als der Ort, a
Bezugspunkt fiur Komumikation werden kann, behandelt, erlebt, sichtbar gemacht,
Uberwachtbet r eut, gest ¢t zt wer dterhnadh aiegle 200540 L u h manr

Ebenso sind die familiaren Ressourcen entscheidend fur den Zugang zur kultweifiabel

das Milieu ar Eltern- eo ipso die soziale Herkunftdeterminiert in Deutschland nach wie
vor den Bildungserfolg der Kindé&chiefele/Artelt/Schneider/Stanat 2004; PISA Konsortium
2008) Die besondere Wirksamkeit der Familienerziehung wirdiddimektenfamiliarenund

damit gelebten Bildungsprozessen, dleunt er di e Hanget 2009, e4B)e n A
zugeschrieben.Es handelt sich nicht um intendiertes vermitteltes und infolgedessen
abfragbares Wissen, sondern um erworbene Handlungsmuster und Einstellimgerder
Familie gelebt werderzudem wirken die familidren Settings bereits von Geburt an, greifen
damit friher undhuch deutlichanger als institutionelle Bildungseinrichtungen dies vermdgen
(Tietze/RoRbach/Grenner 200%)amilien missen aBildungsorte(RabeKleberg 2010, 52)
begriffenund anerkannt werden. Aus dieser Forderung, die sich im Diskurs erst in jungster
Zeit etablierteergeben siciKonseguenzen fir Theorie und Praxis. So muss sich insbesondere
Forschungvermehrt demrhemenfeld Familie und den alllégpen Praxen zuwendemm
einen verstehenden Zugang zu familiaren Bildungsproaesserhalten und um aufiesem
empirischen Wissen basierektternin die padagogische Arbeit integrieren zu konegt.
Lange 2007; RabKleberg 2010).

Betrachtet man leerdings das System Familie, so scheint dieses ebenso dem Wandel
unterworfen wie die Kindheit. B historische Grol3familiavandelt sichzur EinKind-
Familie, Mutterentfernen sich aus dem Kern der Familie durch Erwerbstatigkdiéssind
vielfaltige, unterschiedliche Familienformemnd Konzeptandglich, was unter dem Begriff
derPluralisierungfamilialer Lebentrmengefasst wird (Maihofer/BéhniscWolf 2001,11).
Maihofer/Bohnisch/Wolf (2001) wenden in Anlehnung an NbBkgz (1997)ein, dass es
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differente Familienkonepte schon immer gegeben hat, séen vielmehr einéerénderung
in den Beziehngen der Personen innerhalb des Familiensystems und sprechen von einer
AVer schi ebun g(Mdtofer/Bahaisoh/\Woi00z, fi2)

Beiden unterschiedlichergumentationslinien ist gemein, dagamilie nicht mehr als

festgefiigte Kategorie verstanden werétann alsAet was nat ¢rl i ch Gegeber
sel bstversta2andliche g gMaéofdr/Bobniseilvdf | 2004,h #1), Konv e
vielmehr muss siem jeweiligen Kontextder Familie hergestellt werdennd zwar durch
famili2re Praktiken i fvgl.3$angen2007;deJerczyk@009 ng f ar
Maihofer/BohnischNVolf 2001). Die Beteiligten in diesem System mussen folglich
Aufmerksamkeit und Arbeiin den Aufbau und Erhalt der Beziehungen investieren (vgl.

ebd.), damit Famili@ls solche existiert undf unkt i oni er t fi.

Diesem Konsens folgendtellt sich fur die vorliegende Arbeit die Frage, inwieweit Medien
im System Familie eingesetzt werden, Eamilie als Kategorie herzustellen und sich dieser
zu versichern, als auch wie Medien Familienalltag organisieren und wie in Familiensystemen

mit Medien umgegangen und kommuniziert \fird

Bezogen auf das Forschungsinteresse dieser Untersychindgialer eine Uberblicksartige
Auswahl bedeutender StudianDeutschland und demmglischsprachige Raum dagestellt.
Die einzelnen Untersuchungen werdéeziglich Methode, Vorgehen und Betzung
tabellarischaufgefiinrt um daran anschlieBend die zentralegeBnisse aus den jeweiligen
Untersuchungen diskursiv zu erlauterrdnter Betcksichtigung des fokussierten
Themenkomplexes werdelediglich Ergebnisse, die das Then@&amilie und Medieé
betreffen, beleuchteauch wenn einige der Studien umfassendereblrgge vorlegerDabei
werden einzelnéheoretische Beitragavie beispielsweiseron Réser (2003), Lange (2007)
undMorley (2001) hinzugezogen.

% Die vorliegende Untersuchung legt den Fokus nicht auf B&produktion sozialer Ungleichheiten durch
ungleichen Zugang und Distribution der Medien in Abhéngiigiton soziokulturellen Faktoren. Die fur diese
Fragestellung nétige Datenbasis lag in dieser Untersuchung nicht vor.
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Autoren/Studie Beschreibung/ Design Fokus/Zielgruppe

Aufenanger (199%) qualitative Untersuchung: Befragyin Fokussierung auf
von 40 Eltern zum Umgang mit Medienprobleme in
Medienproblemen Familien

Kibler/Swoboda (1998) (priméar) qualitative Fallstudien, Fokussierung auf

Charlton (2000)

Barthelmes/Sander

(2001) Erst die Freunde,

dann die Medien

Kuchenbuch (2003),
ARD und ZDF Studie
AVledien und Kinder
200

KIM Studien (2008),
(2010),MPFS:
Basisstudie zum

Stellenwert der Medien

im Alltag von Kindern

Gauntlett/Hill (1999): TV

Living. Television,

zusatzliche statistische Auswertung
(Clusteranalyse), Methode:
Mutterinterviews

Fallstudien

Langsschnittuntersuchung: 20
Jugendliche in ihren Familien Uber sec
Jahre hinweg, Ruckblick der 4Bihrigen
auf Zeit der Adoészenz

guantitative Untersuchung:
Freizeitgestaltung + Mediennutzg

Befragung von 1.200 Kinder (mindlich
personlichi2008; computerbasiert 20110
sowiederen Mutter (schriftlich)

Untersuchung mit 22 000 Befragten
(quantitativ), Analyse und Auswertgn

Culture and everyday life von Tagebtichern tber die

(GB)

Livingston/Bovill (1999):
Young People and New

Media (GB)

Woodard/ Gridina

(2000) The Annenberg

PublicPolicy Center's
Survey Series

Schmitt (2@0): The

Mediennutzung (qualitativ)

Multimethodologische Untersuchung:
Qualitativ: Interviews mit 200 Kindern
und Jugendlichen, Gruppeninigws in
13 Schulen; QuantitatiFragebg@en 6
17 Jahriggn=1303) Eltern (=978);
MedientagebliichenE3349

guantitative Untersuchung:
Telefoninterviews mit 1 235 Eltern von
Kindern (2 17 Jéhrige) + 416 Kinder
(8-16 Jahrige)

gualitative Untersuchung@4 &ocus

Annenberg Public Policy group discusiong(mit 87 Kindern und

Center 2000. (USA)

Warren, Ron (2003):
Parental Mediation
(UsA)

Rideout/Hamel (2006):

The Media Family
(Kaiser Family
Foundation, USA)

62 Mttern in den Schulklassen 3,6,9)

guantitative Studie: 129 trn von
Kindern vor SchuleintrittX-5 Jahrigé

Multimethodologische Untersuchung:
Telefoninterviews und
Expereninterviews

Medium Fersehen

Kindliche
Medienrezeptin im
familialen Kontext
Fokussierung auf die
Medienerfahrungen
in Pubertat und
Adoleszenz, Medien
als Begleiter

Fokus: Freize#t
Aktivitaten

und Mediennutzung
im Tagesablayf
Kinder im Alter von
271 13 Jahren
umfassed,
durchgefihrt seit
1999, Beschrankunc
auf 2008 + 2010/
ThemaFamilie)
Fokus auf Medium
Fernseher im
Alltagsgeschehg
Altersquerschnitt

umfassende Studie,
(Begrenzung auf
Kapitel 4AViedia in
the homé@)

Fokus:Medienbesitz
und Mediemmgang
zu Hauseh der
Familie, Kinder
selbst erst ab 8 Jahr
Fokus:
Familienregeln und
die Mediennutzung
der Kinder

Fokus autder
elterlichen
Medienbegleitung
Elektronische
Medien im Leben
von Kleinkindern,
Kindern und Eltern
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3.3.2 Medienbesitz und Medienzugang® der Familienmitglieder

Familien weisereinen hohen Besitz als auch eine hohe Varianz an technischen Medien auf,
gehdren nach der KategorisiegumonL i vi ngst on/ Bov mddiarichhbrAied9) z u
(Livingston/Bovill 1999, 112)Woodard/Gridina (2000) konstatierdiir das dritte Jahr in
Folge eine Steigerung im Medienbesif#/oodard/Gridina 2000, 7Haushalte mit Kindern
haben sowohl in Deutetand als auch den USA eine hOhere Ausstattung mit
Medientechnologien als vergleichbare Haushalte ohne Kinder, so verfugt beispiejedeise
Haushalt, in dem Kinder aufwachséiver mindestens ein FernsehgeMPESKIM 2008, 7;
Woodard/Gridina 2000, &Rideout/Hamel 200617), und sie besitzeim SchnittmehrGeréte

pro Familie als kinderlose Haushalbeziiglich des Mediums Fernseher sind dies 2,4 Gerate
bei Familien ohne Kinder im Vergleich zu 2,8 Gendtbei Familien mit Kindern
(Woodard/Gridina 20007; Rideout/Hamel 2006 Besonderen Stellenwert nimmach wie

vor der Fernseher ein, $@ann eine nahezu 100§& Abdeckung mit Fernsehgeratanbeiden
Landernfestgestellt werdeMPFSKIM 2008, 7; Woodard/Gridina 2000, 8; Rideout/Hamel
2006, 17) Die Pqularitat des Fernsebgits alsklassischeaund liebstes=amilienmedium
unterschiedlicher Generationsoheint nach wie vor ungebrochen, auch wenn die Varianz der
Technologien zunimmfvgl. ebd.) Die Téatigkeit des Fernsehens spielt insbesondere in der
Organisation und Aufrechterhaltung des familiékllitags eine besondere Rolle, was spéater
noch detaillierter dargelegt werden g@ifjl. Gauntlett/Hill 1999 Rideout/Hamel 2006).

% Ausgeklammert werden die Mediennutzungszeiten, die auch in Zusammenhang mit Bildungsmilieu und
Nutzung der Eltern stehen. Da diesel@r vorliegenden Studie eine untergeordnete Rolle spielen, wird dies nicht
explizit ausgefuhrt. Nachzulesen bei Kibler/Swoboda (1998) oder auch Schmitt (2000).
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Gerateausstattung im Haushalt 2008
- Auswahl / Angaben des Haupterziehers -

Femsehgerat ] ' : ] 100
Handy | : : : 95
Festnetz Telefon | : : : @
Radio il ' ' ' a2
CD-Player | : : : 91
Computer/Laptop/Notebook | : : : 88
DVD-Player | : : ' a7
Intemet/E-Mail-2nschiuss | : ‘ : 85
Videorekorder ) 6
Kassettenrekorder | ‘ ‘ 72
Spielkonsole” | : : 68
Digitalkamera | : : 6
Abo Tageszeitung 1
MP3-Player il
Walkiman, Discrman, Mini-Radio | : Ws3
Femnseher nit Flachbildschirm | : 2 !
VideokameralCameorder | : 37
VD Rekorder | 5
Plattenspieler ] : 35
Kindercomputer il 17 :
Pay-TV- 1 13 .
0 b1 50 7% 100

& g

" Netto: iragoare/nichitragoare .
in Prozent
CQuelle: KIM-Studie 2008 Basis: Gesamt, n=1.208

Abbildung9 Gerateausstattung der befragten Hiailte. Quelle: KIM Studie des MPFS 2008
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Abbildung10 Medienausstiung der Familien mit Kinderim Alter von 6 Monata bis 6 Jahren
Quelle: Rideat/Hamel 2006, 17

Einen deutlichen Unterschierwischen Deutschland und denSA zeichnet sich in der
Verbreitung de Filmabspielgerate wie dem DVVRekorder und auch den Aufnahmegenrét
wie VCR ab.Nach Woodard/Gridina (2000pesitzen 9% aller Kinder zwischen sechs
Monaten und sechs Jahren einen YG&er DVD-Player,Rideout/Hame(2006 kommenauf

fast identisché’rozentzaldnim Jahre 200§Woodard/Gridin&2000, 8; Rideout/Hamel 2006,
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17). In Deutschland wird zwar deMP3-Player sowiedemDVD-Player und Rekordedaut

KIM (2008) der groRt&Zuwachs gegenlber der vorhergehendeni&R2@06 attestiermit 16

% der Madchen und 18% der JungdiPFS KIM 2010, 8)ist der Besitzvergleichsweise
marginal gegentbeden USA. Obwohl man sicher dmvei Untersuchungen in den USA
nicht unmittelbar miteinander vergleichen kann, so lasst sich dateine weitgehende
Stabilitat bei der Verbreitung der Technologie DVD Rekordad Player in den USA
schlieBen.Die USA scheinendamit Deutschland bezugliclder technischerentwicklung
vorausund sagen, wie sich dies bereits an dem Sprung von KIM 2088M 2008 andeutet
eventuellden Trend fir Deutschland voradi®chnische Mediengerate sind in vielfaltiger und
hoher Anzahl selbstverstandlicher Bestandteil des Farebens Der Fernsehebleibt dabei
offensichtlichdas zentrale Medium im Wohnzimmarm den sich die Familie versammelt
(Gauntlett/Hill 1999,35), in Deutschland verfuigen im Jahr 2010 59% der Bevélkerung nach
wie vor lediglich Uber ein Gerat (ARD Mediaperspektiven Bieisn 2010)Der Grol3teil der
Kinder in Deutschland und den USA vegtidaher mit sechs Jahren und jiinger noch Uber
keinen eigenen Fernsehapparat-eierabend/Mohr 200BRD/ZDF Medienstudig
Woodard/Gridina 2000). Nackoodard/Gridina (2000sind es 24% in den untersuchten
amerikanischen Haushalten, in Deutschland sind els Feierabend/Mohr (2003) sogaur

ca. 7% (Feierabend/Mohr 20@32D/ZDF Medienstudie454; vgl. Kibler/Swoboda 1998).

Eine aktuelle amerikanischen Untersuchung kommt mit 43% allerdings auf wesentlich héhere
Werte (Rideout/Hamel 2006, 18). Daraus konntechkissfolgert werden, dass der Trend
bereits in jingeren Jahren zum eigenen Apparat geht. Bisher kann dies vor allem mit
zunehmendem Alter der Kinder festgestellt werden, so geben nach KIM (20&a} loa.

45% der befragtersechs bis Dreizehnghrigen 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 Getkdieht sichmit dem Ubergang vom
Kindergarten zur Grundschule, hier verdoppeti glie Zahlen (vgl. Woodard/Gridina 2000).
Nach Woodard/Gridina (2000¥ind die Angaberseit 1996 bis 2000 vitgehend konstant
geblieben fir die Vorschulkinderkann sogar ein leichter Riickgang bei der Anzahl der
Kinder mit eigenen Geraten im Kinderzimmesrbucht werden (vgl. ebd.pie Ergebnisse
derKaiser Family Foundation Stud2006 hingegen legen eine enorrdanahme an gienen
Geratemahe(vgl. Rideout/Hamel 2006, 18).

Die Entscheidung fir ein eigenes Gerat treftiabei nicht die Vier bis Sechsjhrigen
sondern die Eltern. Der frei werdende Familienfernseher, der den Eltern eine unabhéangige
Rezeption ihrer fur Erwachsene konzipierten Sendungen ermdglicht, war fur 55% der Eltern
haufigster Grundsich fir ein Gerat im Kinderzimmer zu entscheidéfeitere 39% der
Eltern mit Geraten im Kinderzimmer verweisen darauf, dass die Kinder durch den eigenen

Apparat beschéaftigt sind, so dass sie die Aufgaben im Haushalt erledigen kdnnen
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(Rideout/Hamel 2006, 18). Die eigene Medienausstattung im Kinderzimmexlldadings

auch Einfluss auf die Nutzungsdauer, so zeigen Studien, dass Kinder mit einem
Fernsehapparat im Zimmer diesen im Durchschnitt statistisch signifikant langer nutzen als
Kinder ohne eigenen Apparat (vgl. Livingston/Bovill 1999, 119; Rideout/H&de6, 19;
Woodard/Gridina 2000, 21f). Die kausalen Zusammenhange sind nicht eindeutig,
Rideout/Hamel (2006) postulieren dredgliche Griinde, erstens kdnnte die Verfligbarkeit zu
hoherer Nutzung fuhren, zweitens ware es denkbar, dass die bemedshlade hohe
Nutzung denNunsch nach einem eigenen Gevéth sich ziehund drittens kann es ein noch
unbekannter Faktor wie beispielsweit Einfluss der Eltern sein (Rideout/Hamel 2006, 19).

Die Medienausstattung als auch die Mediennutzung steht em#uenhang miEinkommen
und Bildungshintergrund deEltern. Familien mit einem hoheren Einkommen weisen
signifikante hohere Werte in der Kategorie Medienbesitz anofl Familien nti wenig
Haushaltseinkommen verfugestementsprechendiber weniger Gerate im &ushalt (vgl.
Woodad/Gridina 2000, 7). So besitzéeispielsweise nur 28% der Familien mit weniger als
30 000 Dollar JahreseinkommeRernseher, VCR, Videospiele und Comgrutvahrend 62%
der gut verdienenden Familien (75 000 Dollar oder mehr) alle vigit&besitzen (vgl. ebd.).
Der kompetente Umgang mit Mediegilt mittlerweile als Schlusselqualifikation zur
erfolgreichen Teilhabe an der Gesellschaft (vgl. MBméhncke/Rath 200Faeinungleicher
Zugang zu digitalen Informationstechnologiend damitzu Ressourceaufgrund des sozio
okonomischen Milieus verscharft den technischen Graben (vgl. Niesyto 2010, 317).
Erschweend kommt hinzu, dass nicht allalie Zugangsbedingungen ungleich sind, sondern
insbesondereNutzung und Nutzungsdauer bestimmter Mlien nach Einkommen und
Bildungsmilieu differieren (Niesyto 2010, 317 f.; Biermann 2009, R&s vorhandene
Bildungskapital(Niesyto 2009, 9)Jn den Familienbestimmtdas Mediennutzungsverhalten
und unterschiedliche Formen d&tedienaneignung bei Kindernnd Jugendliche (vgl.
MPFS KIM 2008, 57; Rideout/Hamel 2006, 28; Wood@midina 2000, 7)Ergebnisse des
Medienpédagogischen Forschungsverbandes Sudw@dPFS) zeigen dass die
rezeptionsorientiertgglicheNutzung des Mediums Fernselieri Kindern, dene Eltern tber
einen Hauptschulabschlussalso einen eher niedrigen Bildungsstéanderfiigen deutlich

hoher liegt als bei Kindern aus bildungsbevorzugten Fan{diginAbbildung11).
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Abbildung11l Nutzungsdauer verschiedener Medien nach Angaben des Haupterziehers tber
Bildungsabschlisse. Quelle: MPFS KIM 2008, 57

Abbildung12 Téagliche Mediennutzung der Kinder nach EinkoemmBildungsstand und ethnische
Herkunft + tagliche Lesaund Vorleseaktivitdt nach Einkommen, Bildungsstand und
Herkunft.Quelle: Rideout/Hamel 2006, 28

Untersuchungn von Rideout/Hamel (2006pls auch Woodard/Gridina (200®estéatign
dieses Ergebnis, differenzesr dabei allerdings rén weiteren Faktoremvie Einkommen,
Bildungsstand nd ethnische Herkunfund stellenfest, dass Kinder von Eltern mit weniger
Einkommen und niedrigerem Bildungsstand tendenz#iger &rnsehen als Kinder aus
wohlhabenden, bildungsstarken Elternhaug@ideout/Hamel 2006, 28; Woodard/Gridina
2000, 19) Die ethnische Herkunft hat ebenfalls Auswirkungen auf die Dauer der

Fernsehnutzundinder von Eltern mit hohem Bildungsniveaarbringen zudersignifikant













































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































