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Zusammenfassung 
Medienbildung – Kindertageseinrichtungen – Digitalisierung – Inklusion – Professionalisierung frühpä-

dagogischer Fachkräfte – Transdisziplinarität – Praxistransfer  

Ziel der vorliegenden Dissertation ist die Entwicklung und die Evaluation eines praktisch anwendbaren 

Handlungskonzepts für Kindertageseinrichtungen. Mittels Theorientriangulation werden interdiszipli-

näre und multiperspektivische strukturelle, theoretische, empirische wie auch praktische Gesichts-

punkte frühpädagogischer Medienbildung operationalisiert und dadurch ein Konzeptentwurf entwi-

ckelt, der in einem weiteren Schritt empirisch evaluiert und weiterentwickelt wird. Charakteristikum 

der Arbeit ist das transdisziplinäre Forschungsdesign mit dem Ziel der Verbindung der Praxis- und Wis-

senschaftsperspektive. Konkret zeigt sich dies in der in zwei Forschungssträngen aufgeteilten Intervie-

werhebung mit aktiv in der pädagogischen Praxis tätigen Akteur:innen (n = 8) und Akteur:innen mit 

Blick aus der Metaebene (u. a. Forschung und Lehre) auf die Praxis (n = 21). 

Die Eckpfeiler der Ausrichtung des Konzepts werden am Akronym „SESAM“ deutlich:  

Sicht- & Verhaltensweisen prüfen – Eltern & Umfeld mit einbeziehen – Stärken & Ressourcen nutzen – 

Alternativen zu digitalen Medien kennen – Medienbildung wissenschaftsbasiert gestalten. 

Es wird mit einem breiten Medienbegriff gearbeitet, um die Vielfältigkeit von Medienbildung abbilden 

und gleichzeitig dort, wo es sinnvoll und nötig erscheint, digitale Medien fokussieren zu können. Als 

Zielperspektive von Medienbildung wird dabei die „Medienmündigkeit“ gewählt, die sich als holisti-

scher, alltagsintegrierter, langfristig angelegter Prozess beschreiben lässt und neben (digitalen) An-

wendungskompetenzen insbesondere auch setting- und präventionsbezogene Aspekte bei der Beglei-

tung eines Kindes hin zur Medienmündigkeit hervorhebt.  

Das SESAM-Konzept setzt sich aus einem theoretischen Grundlagenmodell („SESAM-Handlungsfelder-

modell“) sowie einer praktischen Toolbox zusammen. Weil eine einheitliche Handlungsempfehlung für 

die heterogene Landschaft frühpädagogischer Bildungseinrichtungen im Hinblick auf deren individu-

elle Besonderheiten (z. B. spezifische Ressourcen, konzeptionelle Grundsätze, sozioökonomische As-

pekte) als nicht zielführend erscheint, ist die Individualisierbarkeit des Konzepts wesentlich: Die prak-

tische Toolbox besteht deshalb einmal aus einem praktisch handhabbaren „dynamischen Handlungs-

feldermodell“, in welchem die Gewichtung der Handlungsfelder zueinander und somit individuelle Be-

sonderheiten abbildbar gemacht werden können. Zweiter Baustein der Toolbox ist ein den Handlungs-

feldern zugeordneter, Fragenkatalog („Impulsfragensammlung“), welcher durch offene, zur Selbstref-

lexion anregende und ressourcenaktivierende Fragen Handlungsimpulse für die medienbildnerische 

Praxis, sowohl auf Ebene des einzelnen Kindes als auch auf Einrichtungsebene, transportiert. Dadurch 

soll eine Auseinandersetzung mit vielschichtigen medienbildnerischen Gesichtspunkten und eine da-

rauf basierende Gestaltung der medienbildnerischen Praxis ermöglicht werden, um so den Ambivalen-

zen, die u. a. bei Zielperspektiven und Ansprüchen an Medienbildung vorherrschen, konstruktiv zu be-

gegnen und so Brücken zwischen oft konträren Haltungen und Handlungen zu bauen.  

Das „SESAM-Kartenset“ als Transferprodukt stellt eine exemplarische Ausgestaltung des Konzepts für 

die pädagogische Praxis dar: Zu jedem durch eine dem jeweiligen Handlungsfeld zugeordneten Impuls-

frage aufgegriffenen Aspekt (Karten-Vorderseite) wird durch Erläuterungen und praktische Impulse 

(Karten-Rückseite) zusätzliches Wissen vermittelt, um pädagogische Fachkräfte bestmöglich zur eige-

nen Orientierung, Positionierung und Professionalisierung im vorherrschenden Spannungsfeld zu be-

fähigen. Ferner wird das Potenzial dieses Vorgehens für weitere konfliktbehaftete Themen der früh-

pädagogischen Praxis beleuchtet.  
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Aufbau der Arbeit & allgemeine Anmerkungen2 3 
Abschnitt 1 skizziert zunächst die zentralen Problemstellungen, begründet dadurch die Notwendigkeit 

dieser Arbeit und beschreibt die eigene Positionierung (s. Abschnitt 1.1). Darüber hinaus werden the-

matische und begriffliche Vorüberlegungen gemacht, was die Komplexität der Thematik verdeutlicht. 

Auf dieser Grundlage werden strukturierende Eingrenzungen abgeleitet (s. Abschnitt 1.2). Das führt 

zur Formulierung des Erkenntnisinteresses und der Forschungsfragen (s. Abschnitt 1.3). 

Abschnitt 2 skizziert die für die Entwicklung eines Konzeptentwurfs für Medienbildung in Kindertages-

einrichtungen (Kitas) wesentlichen Grundlagen durch die Auseinandersetzung mit strukturellen, theo-

retischen und empirischen Aspekten verschiedener Disziplinen (s. Abschnitt 2.1), wobei am Ende jedes 

Abschnitts die Relevanz für die Gestaltung von Medienbildung in Kitas zusammenfassend beschrieben 

wird. Darauf folgt eine kurze Darstellung ausgewählter Projekte und Konzepte der „angewandten Me-

dienbildung“ (s. Abschnitt 2.2). 

Abschnitt 3 fasst die bisher gewonnenen Erkenntnisse zusammen (s. Abschnitt 3.1) und leitet daraus 

Anforderungen für ein Handlungskonzept ab (s. Abschnitt 3.2). Auf dieser Grundlage wird der For-

schungsgegenstand, das sog. SESAM-Konzept, entwickelt und beschrieben (s. Abschnitt 3.3). 

Abschnitt 4 beschreibt die empirische Evaluation des Konzeptentwurfs: Nach einer methodischen Po-

sitionierung (s. Abschnitt 4.1) wird die Datenerhebung beschrieben (s. Abschnitt 4.2), unterteilt in fünf 

Unterkapitel (Sampling, Leitfadenentwicklung, Durchführung, Datenaufbereitung, Forschungsverant-

wortung). Darauf folgen die Darstellung des methodischen Vorgehens bei der tatsächlichen Durchfüh-

rung der Auswertung (s. Abschnitt 4.3) und die Fusionierung der Datensätze (s. Abschnitt 4.4). 

Abschnitt 5 synthetisiert die Ergebnisse, zunächst entlang der vier Hauptkategorien (s. Abschnitt 5.1) 

und dann anhand einer Beschreibung der fünf evaluierten Handlungsfelder (s. Abschnitt 5.2). 

Abschnitt 6 reflektiert die Gültigkeit und Grenzen der vorliegenden Arbeit im Hinblick auf Erkenntnis-

interesse, Forschungsfragen, Evaluationskriterien und den empirischen Forschungsprozess (s. Ab-

schnitt 6.1). Dann wird ein exemplarisches Transferprodukt des evaluierten Konzepts, das sog. SESAM-

Kartenset, vorgestellt (s. Abschnitt 6.2). Abschließend wird die Relevanz der Forschungsarbeit sowohl 

für die wissenschaftliche Forschung als auch für die pädagogische Praxis eingeschätzt (s. Abschnitt 6.3). 

 
Abbildung 1: Übersicht über die Forschungsarbeit

                                                
2 Eine gendersensible Verwendung von Sprache zur Vermeidung von Benachteiligung bestimmter Personengruppen wird in 
der gesamten Arbeit angestrebt, weshalb nach bestem Wissen und Gewissen der Gender-Doppelpunkt verwendet wird. 
3 Letzter Stand der Recherchen: 3. Quartal 2024.  
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1 Einleitung 
Vorangestellte Überlegungen zu Relevanz, thematischen Begrenzungen sowie Positionierung im The-

menfeld & schlussfolgernde Formulierung von Erkenntnisinteresse & Forschungsfragen  

1.1 Ausgangslage, Problemdarstellung & Desiderata  
„Bildungsprozesse als differenziertes Zusammenspiel zunehmender Welt- und Selbsterfahrung, von äußerer und 

innerer Realität, sind eigenaktive Prozesse der Selbstbildung. Aber dazu bedürfen Kinder der Erwachsenen, die 

ihnen einen Beziehungs- und Orientierungsrahmen bieten, der Sicherheit gibt und explorierende Aktivitäten der 

Weltaneignung in zunächst vor allem dyadischer, später komplexerer Interaktion und Kommunikation ermög-

licht.“ (Dederich, Beck, Antor & Bleidick, 2016, S. 262) 

(Veränderte) Medienrealitäten von Kindern 

In allen Lebensbereichen brauchen Kinder Erwachsene um sie herum, die für sie Entschei-

dungen treffen, passende Rahmenbedingungen und Strukturen schaffen und sie bei Heraus-

forderungen begleiten, auch beim Thema Medien. Tulodziecki et al. (1995, S. 15) haben be-

reits vor drei Jahrzehnten festgehalten: „Insbesondere stellt sich ein persönlichkeits- und ge-

sellschaftsförderlicher Umgang mit Medien nicht von selbst ein, sondern bedarf der Unterstüt-

zung durch Erziehung und Bildung.“ Und dabei ist es erst einmal unerheblich, ob es sich dabei 

um ein Buch, ein Theaterstück oder ein Tablet handelt. Auch wenn im öffentlichen Diskurs der 

Begriff „Medien“ häufig mit „digitalen Geräten“ assoziiert ist, sind diese von der Begriffsbedeu-

tung her als Werkzeuge zur Vermittlung von Inhalten zu verstehen (s. Abschnitt 1.2.2.1). So 

gesehen haben Medien – seien es Wandmalereien im alten Pompeji oder TikTok auf dem 

Pausenhof heute – seit jeher bereits einen festen Platz im Leben von Kindern. Seit vielen Ge-

nerationen kommt Büchern eine bedeutende Rolle zu und auch digitale Medien bzw. Medien 

mit Bildschirmen haben spätestens mit dem Erscheinen des ersten iPhones 2007 (Apple Inc., 

2007) einen festen Platz im Alltag fast aller Menschen, auch wenn Veränderungen in den kind-

lichen Medienrealitäten schon vor Jahrzehnten dokumentiert wurden, hier verdeutlicht durch 

die Beschreibung der „veränderten Kindheit“ des Deutschen Jugendinstituts (DJI) 1988. 

„Bereits 3- bis 4-jährige Kinder besitzen heute schon ihre eigenen Medien wie Walkman, Kassettenrecorder, 

dazu Märchen- und Musikkassetten […]. Diese Medien werden ergänzt durch elektronisches Spielzeug, wie fern-

gesteuerte Autos, Tele- oder Computerspiele. Fernsehen und Video sind schon selbstverständliche Bestandteile 

des Kinderalltags geworden […].“ (Barthelmes & Sander, 1988, S. 383) 

Um einen Einblick in die aktuellen Medienrealitäten von Kindern im deutschsprachigen Raum 

zu geben und gleichzeitig deren Komplexität annähernd gerecht werden zu können, ist es 

notwendig, sich nicht nur mit einzelnen Aspekten kindlicher Mediennutzung auseinanderzu-

setzen. Deshalb wird in Tabelle 1 ein kurzer Umriss mit Kennzahlen zum Medienumgang von 

0–6-jährigen Kindern gegeben, der sich an der Differenzierung in fünf Dimensionen kindlicher 

Medienexposition an der Systematik von Barr et al. (2020) bzw. Bleckmann und Mößle (2014) 

orientiert. Da digitale Geräte und insbesondere Bildschirmmedien eine besonders große Rolle 

im Leben von vielen Kindern spielen, werden diese im Folgenden fokussiert.  
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4 Kumulierte Angabe der in der miniKim-Studie abgefragten Items mit Bildschirmmedien: 2014: Fernsehen, PC-/Online-/Konsolenspiele, Internet, Handy-/Smartphone-Spiele, Tablet-PC-Spiele; 
2021 und 2023: klassisches Fernsehen, Pay-Streamingdienste, kostenfreie Videoportale, Online-Angebote der TV-Sender, sonstige Internetnutzung, digitale Spiele. Die genannten Kategorien 
stellen zwar unterschiedliche Angebote dar, aber aufgrund der Vielfalt der Plattformen könnte es Überschneidungen geben, z. B. könnte ein Inhalt über mehrere Kategorien zugänglich sein. Das 
erschwert eine eindeutige Aussage zur Gesamtbildschirmmedienzeit von Kindern. 

1. Dimension: Zeit 2. Dimension: Zielgruppe 3. Dimension: Inhalt 4. Dimension: Funktion 5. Dimension: Kind 

Aktuelle Nutzungszeiten  

• Es zeigt sich eine Zunahme der Be-
schäftigung mit Büchern (2013: 26 
Min., 2023: 37 Min.) sowie eine Zu-
nahme der Bildschirmmediennut-
zung, auch nach der Corona-Pande-
mie (2013: 52 Min., 2020: 82 Min., 

2023: 87 Min.) bei 2–5-jährigen Kin-

dern im Familiensetting4 (Feier-
abend, Plankenhorn & Rathgeb, 
2015; Kieninger, Feierabend, Rath-
geb, Kheredmand & Glöckler, 2021; 
Kieninger et al., 2024) 

• Insbesondere in Familien in finanzi-
ell prekären Verhältnissen gab es 
während der Corona-Pandemie eine 
hohe Zunahme von Bildschirmzei-
ten, während in Familien, die „be-
quem leben“ konnten, insbeson-
dere Aktivitäten wie Bücherlesen, 
draußen Spielen und „zu Hause et-
was für Schule/Kindergarten tun“ 
anstiegen (Langmeyer, Guglhör-Ru-
dan, Naab, Urlen & Winklhofer, 
2020) 

• Eine Erhebung in Litauen zeigt, dass 
die Bildschirmzeiten 2021 zwar et-
was niedriger als 2018 waren, der 
Anteil der Kinder mit sehr hohen 
Bildschirmzeiten (+4 Std.) jedoch 

Differenzierung in 3 Formen:  

• Kindliche Bildschirmmediennutzung 
(foreground media exposition (fme)), 
elterliche Bildschirmmediennutzung 
in Beisein des Kindes (technoference 
(tf)), passive Gerätenutzung (back-
ground media exposition (bme)) (A. 
Brown, 2011; McDaniel & Radesky, 
2018) 

Nutzungszeiten von Haupterziehenden:  

• Eltern von Säuglingen/kleinen Kin-
dern nutzen ihr Smartphone häufig 
bis immer in Beisein ihres Kindes (Wyl 
et al., 2024). 

• Durchschnittlich verbringen die Eltern 
2023 28 Min. mit Lesen, 108 Min. mit 
privater und 82 Min. mit beruflicher 
Internetnutzung, 70 Min. auf Social 
Media, 66 Min. mit Streamingdiens-
ten, 48 Min. mit Fernsehen, 45 Min. 
mit Online-Angeboten von TV-Sen-
dern, 31 Min. mit Videoportalen so-
wie 30 Min. mit digitalen Spielen (Kie-
ninger et al., 2024) 

Begleiteter vs. unbegleiteter Medienum-
gang von Kindern:  

• Wird die Nutzung von Büchern, Se-
rien, YouTube-Videos durch einen El-
ternteil begleitet, können Eltern die 

Konsumierte Medieninhalte durch 
Kinder:  

• Lieblingssendungen: 2023 bei 

Kindern im Alter von 2–5 Jah-

ren: Paw Patrol & Peppa 
Pig/Wutz (Kieninger et al., 
2024)  

• Was Kinder abseits kindge-
rechter Inhalte konsumieren, 
ist am ehesten über Statistiken 
zu Einschaltquoten, bei Bü-
chern über Bestsellerlisten 
nachzuvollziehen 

„Kindgerechte“ Inhalte:  

• Inhalte können bei unbegleite-
ter Nutzung nicht vollkommen 
kontrolliert werden, auch nicht 
durch die Installation von Fil-
tersoftware (Kindermedien-
land Baden-Württemberg, 
2020) 

• Es kann nicht einheitlich von 
„kindgerecht“, „hoher (päda-
gogischer) Qualität“ oder „Bil-
dungsinhalten“ gesprochen 
werden: Altersempfehlungen/-
freigaben bei Büchern gesche-
hen auf Verlagsebene, für 

Funktion von Bildschirm-
medien für Kinder:  

• Freizeitbeschäftigung: Die 
beliebtesten Aktivitäten 
von Kindern waren 2023 
Spielen (draußen u. drin-
nen), Basteln und Malen 
sowie sich mit Freund:in-
nen treffen (Kieninger et 
al., 2024) 

• In Kitas nutzten 32 % der 
Kinder digitale Geräte 
häufig/manchmal zur 
Übung gezielter Kompe-
tenzen, 30 % zum Spielen 
von Computerspie-
len/Apps und 32 % für 
Recherchen im Internet 
(Knauf, 2019) 

Funktionen von Bildschirm-
medien für Eltern/in der Er-
ziehung: 

• Möglicherweise subjek-
tive (kurzfristige) Stabi-
lisatoren für die Bewälti-
gung des Alltags (z. B. für 
Kinderbetreuung wäh-
rend Homeoffice, Unter-
haltung bei Langeweile in 

• Die individuellen 
bio-psycho-sozialen 
Prädispositionen ei-
nes Kindes (Fröh-
lich-Gildhoff, 2018), 
z. B. veranlagungs-, 
umwelt- und erfah-
rungsbedingte Ei-
genschaften eines 
Kindes wie Ressour-
cen, Temperament, 
Ängste, Erlebnisse, 
Entwicklungsverzö-
gerungen, stellen 
eine wichtige Be-
trachtungsdimen-
sion dar, wenn es 
darum geht, wie 
Medien auf Kinder 
wirken. 

• Beispielsweise 
könnten Kinder mit 
gefestigter Entwick-
lung anders auf 
problematischen 
Medienkonsum rea-
gieren bzw. dieser 
weniger starke und 
negative Auswirkun-
gen haben als bei 
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5 BZgA 2019: 0–3 Jahre: 0 Min.; 3–6 Jahre: max. 30 Min/täglich; 6–10 Jahre: max. 45–60 Min./täglich; Bitzer et al. 2014: 0–3 Jahre: max. 8 Min/täglich; 4–6 Jahre: max. 30 Min./täglich; 7–12 Jahre: 
max. 62 Minuten/täglich.  
6 Kumulierte Angaben von „stimme voll und ganz zu“ und „stimme eher zu“.  

stabil bei 15 % blieb (Breidokiené & 
Jusiené, 2023) 

Empfehlungen zu Bildschirmnutzungs-
zeiten:  
- Empfehlungen in Deutschland 

(Bitzer, Bleckmann & Mößle, 
2014; Bundeszentrale für gesund-
heitliche Aufklärung [BZgA], 
2019): Bildschirmnutzung für Kin-
der unter 3 Jahren nicht empfoh-

len, für Kinder im Alter von 3–6 

Jahren eine Maximalnutzungs-
dauer von 30 Minuten täglich5 

- Zum Vergleich Empfehlungen in 
den USA der Academy of Pediat-
rics 2016: Vermeidung von Bild-
schirmnutzung für unter 2-Jährige, 

für 2–5-Jährige max. 1 Std./Tag 

„high quality programming“ 
(Council on Communications and 
media, 2016) 

- Eine neuere Empfehlung in den 
USA geht jedoch weg von einer 
Zeitlimitierung hin zum Einbezug 
weiterer Dimensionen der Bild-
schirmexposition: „we recom-
mend considering the quality of in-
teractions with digital media and 
not just the quantity, or amount of 
time“ (American Academy of Pedi-
atrics, 2023) 

Reaktionen/Fragen ihrer Kinder be-
obachten, auf das Gesehene einge-
hen und mit den Kindern nachbespre-
chen  

• 24 % der 2–3-Jährigen und 35 % der 

4–5-Jährigen durften bestimmte Bild-

schirmmedien während der Corona-
Pandemie alleine nutzen, die sonst 
nur in Begleitung genutzt werden (Ki-
eninger et al., 2021) 

• 28 % der 4–5-jährigen Kinder hatten 

2023 selbstbestimmt Zugang zu Tab-
lets (Kieninger et al., 2024) 

• In Österreich gaben vor Corona 57 % 
der Eltern an, immer dabei zu sein, 

wenn ihr Kind (0–6 Jahre) ein digitales 

Gerät nutzt (Kaiser-Müller, 2020) 

• Eine Studie aus der Schweiz zeigt, 
dass 26 % der Kinder in der Kita digi-
tale Geräte nur unter Aufsicht und 
8 % alleine nutzen durften, mehrheit-
lich (66 %) wurden digitale Geräte je-
doch nur von Fachkräften benutzt 
(Steiner et al., 2023)  

Filme und Unterhaltungssoft-
ware geschieht dies auf Basis 
von Selbstkontrolle (FSK & 
USK). Pädagogische Empfeh-
lungen müssen immer auf ih-
ren Ursprung hin geprüft wer-
den (Projektbüro SCHAU HIN!, 
2024). 

• 52 % der Eltern gaben an, dass 
Kinder nur das Internet nutzen 
sollten, wenn darauf Filter- o-
der Schutzprogramme instal-
liert sind (Kieninger et al., 
2024) 

• 66 % der Eltern stimmten der 
Aussage zu, keine Filtersoft-
ware zu benötigen, da das 
Kind das Internet nicht alleine 
nutzen darf, wiederum 48 % 
der Eltern gaben an, keine Fil-
terprogramme zu kennen6 (Ki-
eninger et al., 2024) 

 
Gesellschaftliche Debatten:  

• 2021 spielten Kinder in deut-
schen Kindergärten „Squid 
game“ nach (ZEIT ONLINE, 
2021) 

• Es existieren diverse manipu-
lierte Kindervideos auf Y-
ouTube (Burgard-Arp, 2018) 

Erziehungssituationen, 
Emotionsregulation, vir-
tuelle Flucht vor Stress im 
Erziehungsalltag) (McDa-
niel, 2019, 2020). Diese 
stehen jedoch nicht im 
Widerspruch zu negati-
ven Auswirkungen von 
dysreguliertem Nutzungs-
verhalten (German-spea-
king Association for In-
fant Mental Health 
[GAIMH], 2022) 

• Im Erziehungsalltag kön-
nen digitale Medien u. a. 
als Babysitter, Streit-
schlichter, zur Belohnung 
bzw. Bestrafung oder als 
Druckmittel eingesetzt 
werden 

• Die Frage danach, warum 
sich ein bestimmtes Nut-
zungsmuster etabliert, ist 
zentral, um das Medien-
nutzungsverhalten ver-
stehen und mögliche In-
terventionen durchfüh-
ren zu können  

Kindern mit Ent-
wicklungsverzöge-
rungen (Zimmer & 
Zimmer, 2020) 

• Bei Kindern mit so-
zial-emotionalen 
Auffälligkeiten wer-
den technische Ge-
räte häufiger zur Be-
ruhigung eingesetzt 
(Radesky, Peacock-
Chambers, Zucker-
man & Silverstein, 
2016), was wiede-
rum zu problemati-
schem Nutzungsver-
halten der Kinder 
sowie extremeren 
Emotionen beim 
„Medienentzug“ 
führen kann (Coyne 
et al., 2021) 

Tabelle 1: Die Medienrealität von Kindern: Dimensionen von Medienexposition 
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Diese Kennzahlen in Tabelle 1 zeigen, dass insbesondere Bildschirmmedien (sowohl durch 

die eigene Nutzung als auch durch die von erwachsenen Bezugspersonen) eine immer grö-

ßere Rolle in der medialen Lebenswelt von Kindern spielen und sich in einigen der aufgeführ-

ten Dimensionen Hinweise auf dysregulierte und dysfunktionale Nutzungsweisen erkennen 

lassen, wobei vorwiegend Untersuchungen zum familiären Mediennutzungsverhalten und 

nicht dem in (frühpädagogischen) Bildungseinrichtungen vorliegen. Dies verdeutlicht die hohe 

Relevanz der Auseinandersetzung mit medialen Realitäten von Kindern, sowohl von ganz en-

gen Bezugspersonen wie Eltern, pädagogischen Fachkräften (FK) auf der Mikroebene oder 

entfernten Akteur:innen wie Politiker:innen und Wissenschaftler:innen auf der Makroebene.  

Das Spannungsfeld „digitale Medien in der frühen Kindheit“ 

In Anbetracht dieser Kennzahlen ergeben sich jedoch in Politik, Wissenschaft, Familien wie 

Bildungseinrichtungen teils sehr unterschiedliche Schlussfolgerungen und Handlungsempfeh-

lungen, wenn es beispielsweise um die Frage geht, welche Rolle Medien und insbesondere 

Bildschirmmedien in kindlichen Lebenswelten spielen sollen, müssen, dürfen – oder nicht – 

auch wenn die Zielrichtung, die gesunde Entwicklung des Kindes sowie die Befähigung von 

Kindern zum Ergreifen der Chancen der digitalen Welt, meist deckungsgleich ist.  

Seit Jahrzehnten werden um diese Frage polarisierende, teils hochemotionale Diskurse ge-

führt (s. u. a. „Die Droge im Wohnzimmer“ (Winn, 1986)). Slogans wie „Digitalisierung first, 

Bedenken second“ (TAZ, 2017) haben im öffentlichen Diskurs einen genauso festen Platz wie 

Vorträge mit dem Titel „Depressionen, Lernstörungen, Kurzsichtigkeit – Wie die Digitalisierung 

unsere Kinder krank macht“ (Münchner Wochenanzeiger, 2023). Es scheint, als würden sich 

hier häufig zwei unvereinbare Fronten mit ihren Grundsätzen bzw. Argumentationslinien ge-

genüberstehen: „Bildschirmmedien haben Chancen, ABER vor allem auch Risiken“ und. „Bild-

schirmmedien haben Risiken, ABER vor allem auch Chancen“. Diese Positionen wirken un-

überwindbar, obwohl bereits klar ist, dass eine dysregulierte Bildschirmmediennutzung schäd-

lich für die kindliche Entwicklung sein kann (s. u. a. Deutsche Gesellschaft für Kinder- und 

Jugendmedizin e. V. [DGKJ], 2023), genauso klar ist, dass ein völliges bildschirmfreies Kin-

derleben eine Utopie für die meisten Bevölkerungsgruppen darstellt und es zahlreiche Bil-

dungschancen und es neue Erfahrungsräume durch digitale Medien gibt. Insbesondere stellt 

die Altersstufe drei bis sechs eine breite Fläche für Diskussionen sowie gleichzeitig eine For-

schungslücke dar, die Dr. Thomas Fischbach vom Berufsverband der Kinder- und Jugend-

ärzt:innen e. V. (BVKJ) so beschreibt:  

  



Einleitung 

5 

 

„Expertinnen und Experten sind sich weitestgehend einig, dass Kinder unter drei Jahren möglichst keinen digita-

len Bildschirmmedien ausgesetzt sein sollten – weder aktiv, noch passiv, wenn die Eltern Screens nutzen. Das 

entspricht den Empfehlungen verschiedener Institutionen und Verbände wie dem BVKJ, der DGKJ, der DGSPJ o-

der der BZgA. Ebenso ist man sich weitestgehend einig, dass die Integration digitaler Medien in den Schulunter-

richt wichtig ist. Auf diese Weise lernen Kinder den Umgang mit digitalen Medien und entwickeln eine Medien-

kompetenz. Für die Altersstufe ab drei Jahren bis zum Schuleintritt wird das Thema Medienbildung bislang noch 

kontrovers diskutiert.“ (T. Fischbach, persönl. Mitteilung, 29.06.2023) 

Auseinandersetzungen mit Medienbildung in Kindertagesstätten werden häufig von kontrover-

sen Debatten um Vor- und Nachteile und der Sinnhaftigkeit des Einsatzes von Bildschirm-

medien überschattet. Oftmals wird dann erst einmal vernachlässigt, dass sich Medienbildung 

nicht nur auf digitale Medien bezieht (Bleckmann, 2014), auch wenn es notwendig ist, dass 

Medienbildung die digitalen Realitäten von Kindern abbildet und gesetzliche Grundlagen be-

rücksichtigt werden müssen (Reichert-Garschhammer, 2020). So wird die Auseinanderset-

zung mit Medienbildung – sei es auf Grundlage von Erfahrungswissen, wissenschaftlichen 

Erkenntnissen oder nur begrenzt fundiert – häufig in ihrer Komplexität reduziert und auf (wenn-

gleich wesentliche) Teilaspekte beschränkt.  

Chancen eines breiten Verständnisses von Medienbildung  

Ein offener Blick auf Medienbildung mit einem breiten Medienverständnis hat hingegen den 

Vorteil, dass sowohl die mit Digitalität einhergehenden Besonderheiten, spezifischen Potenzi-

ale und Herausforderungen als auch die Vielfalt und die Möglichkeiten anderer Medien, z. B. 

Bücher, Theater, Reimen, Lyrik, Schrift etc. berücksichtigt werden können, sei es, um Ergän-

zungen, Ausgleich oder Korrektive zu digitalen Medien zu schaffen. So erscheint als Gegen-

gewicht zu dieser häufigen Engführung von Medien und Medienbildung die erweiterte und um-

fassende Zielperspektive „Medienmündigkeit“ sinnvoll und konstruktiv für das Aufgreifen des 

beschriebenen Diskurses sowie auch geeignet als Grundlage für diese Forschungsarbeit zu 

sein: Medienmündigkeit kann als ganzheitlich angelegter, langfristiger Prozess hin zu einer 

aktiven, dosierten, kritischen, reflektierenden und technischen Versiertheit im Umgang mit Me-

dien (ohne und mit Bildschirm) sowie die Abwägung von deren Chancen und Risiken, auch im 

Sinne einer Technikfolgenabschätzung verstanden werden (Bleckmann, 2014; Pörksen & 

Frenzel, 2020; Simanowski, 2021). Erwachsenen Bezugspersonen kommt bei der Begleitung 

von Kindern hin zur Medienmündigkeit eine besondere Bedeutung zu (s. u. a. Bleckmann, 

Denzl & Streit, 2021), was wiederum impliziert, dass Medienbildung nicht nur Kinder als Ak-

teur:innen adressieren darf, sondern auch setting- und präventionsbezogene Faktoren mit ein-

bezogen werden müssen.  

Orientiert an dieser Zielperspektive und dem breiten Verständnis von Medienbildung strebt die 

vorliegende Arbeit an, mit offenem Blick an das medienbildnerische Feld in Kitas heranzutre-

ten, verschiedene wissenschaftliche und praktische Standpunkte zu erfassen und zu operati-
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onalisieren und in diesem Sinne eine Forschungsoffenheit zu signalisieren, da derzeitige For-

schungs- und Praxisprojekte für die Altersstufe 0–6 Jahre vorwiegend oder ausschließlich Di-

gitalisierungsaspekte von Kindertageseinrichtungen fokussieren (s. Abschnitt 2.1–2.2).  

Zum Anspruch, die Wissenschaft praxisnah zu gestalten 

Diese Dissertation hat den Anspruch, insbesondere für die frühpädagogische Praxis einen 

Mehrgewinn darzustellen. Obgleich es wichtig ist, die Komplexität und Polarität der Thematik 

(Digitale) Medien in der Kita zu erfassen, ist es wichtig, anzuerkennen, dass es für ein kom-

plexes Thema keine einfachen Lösungen geben kann. Dennoch stellt allein die Problemerfas-

sung aber für die pädagogische Praxis keinen Mehrgewinn dar. So müssen in einem zweiten 

Schritt Rückschlüsse für die medienbildnerische Praxis und damit konkrete, auf Operationali-

sierung basierende Handlungsempfehlungen für die medienbildnerische Praxis formuliert wer-

den. Diese Dissertation beschränkt sich dabei nicht darauf, eine einfache Bewertung wie „Tab-

let gut oder schlecht“ abzugeben, sondern untersucht das dahinterstehende „Wie“ der konkre-

ten Ausgestaltung der medienbildnerischen Praxis, sowohl ohne als auch mit digitalen Medien. 

Angesichts der anspruchsvollen Aufgabe, ein solch komplexes und kontrovers diskutiertes 

Thema zu operationalisieren, könnte die Tiefe der Erfassung einzelner (disziplinärer) Aspekte 

aus Sicht mancher Lesenden möglicherweise als streit- und kritisierbar empfunden werden, 

was zum einen kritisch hinterfragt (s. Abschnitt 6) und zum anderen durch die Zielsetzung 

dieser Arbeit – die Konzeptionalisierung einer praktisch anwendbaren, komplexe Wissensin-

halte vermittelnde Maßnahme – begründet ist (s. Abschnitt 1.3). Denn die Auseinandersetzung 

mit den derzeitigen Herausforderungen der frühpädagogischen Praxis (s. Abschnitt 2.1.3) zeigt 

deutlich, dass keine weiteren Anforderungen mehr in den vollen Kita-Alltag integriert werden 

können. Stattdessen sind Annäherungen von Diskursen sowie realistische Bezugnahmen zur 

pädagogischen Praxis notwendig, die konkret umsetzbare und in den Alltag integrierbare Kon-

zepte und Handlungsempfehlungen bieten.  

„Im Verlauf der immer weitergehenden Differenzierung von Pädagogik als akademischen Deutungs- und profes-

sionellem Handlungszusammenhang nimmt die Bedeutung konzeptförmigen Wissens zu. Die stetige Komplexi-

tätssteigerung des Bildungssystems als Funktionssystem korreliert mit einer strukturellen Überforderung seines 

Personals, was komplexitätsreduzierende Wissenssysteme nötig werden lässt.“ (Gaus & Drieschner, 2020, S. 9) 

In einem pädagogischen Alltag, der von vielfältigen Herausforderungen geprägt ist, nicht zu-

letzt von solchen, das „Bestehen des Alltags“ gefährdenden, z. B. Personalnotstand und Über-

lastung des bestehenden Personals, u. a. Gesundheitsprobleme, hohe Krankheitsausfälle, Ar-

beitsunzufriedenheit, geringe gesellschaftliche Wertschätzung (Akko, 2024; Autorenfach-

gruppe Fachkräftebarometer, 2023; Deutscher Kitaleitungskongress, 2023), (zunehmend) das 

Personal herausforderndes Verhalten von Kindern (s. Abschnitt 2.1.6), bleibt oftmals wenig 

Zeit und Energie für kontroverse Diskussionen, das Einlesen in Fachliteratur oder das Besu-

chen von langen Fortbildungsreihen. So kann Medienbildung zu zusätzlicher Belastung und 
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auch Überforderung, Frustration führen und schließlich in Resignation bei der Auseinander-

setzung mit und Umsetzung von Medienbildung bei Fachkräften münden, wenngleich die all-

gemeine Weiterbildungsbereitschaft bei frühpädagogischen Fachkräften besonders ausge-

prägt ist (Buschle & Gruber, 2018). 

Persönliche Bezugnahme: Bedeutung von Wissenschafts-Praxis-Verzahnung 

Persönliche Erfahrungen in der (früh-)pädagogischen Praxis sowie Einblicke in wissenschaft-

liche Forschungsprozesse haben immer wieder Diskrepanzen offenbart, insbesondere in Be-

zug auf die Formulierung von Bedarfen und den daraus resultierenden Konsequenzen für die 

Praxis. Diese Diskrepanzen spiegeln sich in der von W. Böhm & Seichter (2022, S. 475) for-

mulierten grundlegenden Fragestellung wider: „Praxis oder Poiesis, personales (Miteinander-

)Handeln oder technisches Herstellen eines (Erziehungs-)Produkts“. Diese immer wieder per-

sönlich erlebte Widersprüchlichkeit soll nun als Motivation genutzt werden, die pädagogische 

Praxis in wissenschaftliche Prozesse mit einzubeziehen und somit transdisziplinäre Forschung 

zu gestalten und dadurch wissenschaftliche und praktische Belange und Erkenntnisse eng 

miteinander zu verzahnen, um so dem intrinsischen Antrieb, konstruktive Veränderungen im 

System Kindertageseinrichtungen mit Blick auf die Professionalisierung von Fachkräften zu 

gestalten, nachgehen zu können.  

Hier greift der Output dieser Dissertation: Das SESAM-Konzept soll durch seine Vielfaltsorien-

tierung und Individualisierbarkeit zur konstruktiven Gestaltung von Bildungsprozessen für Kin-

der und Fachkräfte beitragen und ein Transferprodukt der Wissenschafts-Praxis-Verzahnung 

darstellen.  

1.2 Versuch thematischer & begrifflicher Positionierungen 

„Sie [die Neugier] muss zu einer differenzierten Bestimmung des Phänomens, das von Interesse ist, führen und 

schließlich in eine präzise Fragestellung einmünden. […] Zunächst bedarf es einer – wenn auch vorläufigen – 

Definition des Phänomens. Womit hat man es zu tun […]?“ (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2019, S. 107) 

Um sich dem Gegenstandsbereich „Medienbildung in Kindertageseinrichtungen“ zu nähern, 

eine Operationalisierung aus wissenschaftlicher und praktischer Perspektive vorzunehmen 

und im Sinne des Erkenntnisinteresses ein Handlungskonzept entwickeln zu können, sind the-

matische und begriffliche Vorklärungen notwendig, die deutlich machen, in welcher Breite und 

mit welcher Tiefe eine Thematik erfasst und mit welchen Begriffen dabei gearbeitet wird.  

Bei der Auseinandersetzung mit diversen Begriffen wird deutlich, dass oftmals keine einheitli-

chen Definitionen vorliegen. Dies stellt zwar einerseits eine Herausforderung dar, jedoch spie-

gelt das die vorherrschende Lage treffend wider: Wann immer versucht wird, dynamische und 

veränderbare Phänomene (wie z. B. Medienbildung, Digitalisierung von Bildung) zu erfassen, 

sind Entwicklungen, Anpassungen und Erweiterungen von Begriffsverständnissen notwendig.  
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1.2.1 Themenkomplex „Frühpädagogische Bildung“ 

1.2.1.1 Erziehung & Bildung 

„Der ewige Erziehungs- und Bildungskreislauf ward somit historisch hergestellt — Kinder und Jugendliche wur-

den im Sinne der Erziehung zu wissenden Erwachsenen herangebildet, die später Bildung weitergeben […].“ (Mi-

chitsch, 2020, S. 19) 

Erziehung kann nie losgelöst von einem kulturellen Kontext mit Besonderheiten und „historisch 

bedingten Irrtümern“ (Michitsch, 2020, S. 18) gesehen werden, es werden immer „pädagogi-

sche Erfahrungen akkumuliert, weitergegeben und abgestoßen“ (Oelkers, 2013, S. 3). Auch 

eine allgemeingültige, epochenüberdauernde Definition des Bildungsbegriffs ist nicht zu fin-

den, da sich in ihm das „jeweilige Selbst- und Weltverständnis des Menschen widerspiegelt 

[…]“ (W. Böhm & Seichter, 2022, S. 75). Aktuelle Definitionen betonen insbesondere die Indi-

vidualität als Grundvoraussetzung für Bildung und Lernen, die als aktiver Prozess von einer 

handelnden Person ausgehen (Frank, 2020). Nach Zdražil (2024) kann Bildung als Bemühen 

für die optimale Förderung eines Menschen betrachtet werden. Die Bedeutung der Individua-

lität des Kindes hebt auch der Bundesverband für Heilpädagogik hervor, indem er Bildung als 

einen lebenslangen an der Neugierde, der Lernfreude und der sozialen Umgebung des Kindes 

orientierten Prozess beschreibt (Berufs- und Fachverband Heilpädagogik e. V. [BHP], 2014). 

Um sich nachstehend mit Bildungsprozessen in Kindertageseinrichtungen auseinandersetzen 

zu können, ist es notwendig, sich mit dem Bildungsverständnis zu befassen, das diesen Insti-

tutionen in Deutschland aktuell zugrunde liegt. Dieses Bildungsverständnis verfolgt Ziele „in 

den Dimensionen individuelle Regulationsfähigkeit, gesellschaftliche Teilhabe und Chancen-

gleichheit sowie Humanressourcen“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 1). 

Im Sinne dieses übergreifend an Bildungseinrichtungen formulierten Auftrags gibt es auch 

spezifische Anforderungen an Kindertageseinrichtungen, die im Nationalen Bildungsbericht 

2020 folgendermaßen formuliert werden:  

„Kindertageseinrichtungen sollen vielfältige Bildungsziele erfüllen, von der Förderung der kognitiven, motori-

schen und sozialen Entwicklung über die sprachlichen Fähigkeiten […], bis zu inklusiven Angeboten für alle Kin-

der. Seit Beginn dieses Jahrhunderts wird verstärkt das Potenzial von Kitas adressiert, herkunftsbedingte Un-

gleichheiten mit „Bildung von Anfang an“ auszugleichen und die Vereinbarkeit von Familie und Beruf zu verbes-

sern.“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 75) 

1.2.1.2 Kindheit – (Früh-)Pädagogik  

„Die Pädagogik schuf seit jeher Theorien und Pläne, um Kinder lern- und gesellschaftsfähig zu machen und sie 

durch das über Erziehung und Bildung erlangte Wissen als „brauchbaren“ Teil der Gesellschaft anzuerkennen.“ 

(Michitsch, 2020, S. 18) 

Jede Kultur ist zu jeder Zeit damit konfrontiert, dass Kinder größer werden, sich entwickeln 

und dabei Begleitung und Führung bedürfen. Doch was ist Kindheit? Obwohl jeder Mensch 

selbst einmal ein Kind war, bleibt Kindheit schwer greifbar. Das Verständnis von Kindheit ist 

dabei immer von geschichtlichen, gesellschaftlichen und kulturellen Kontexten geprägt, was 

zu Verständnissen, dass es keine Kindheit als besonderen Lebensabschnitt gäbe, bis hin zur 
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Absonderung, Überwachung und Disziplinierung von Kindern führen kann (Gansen, 2020, 

S. 29). Im deutschen Sprachgebrauch bezieht sich Pädagogik sowohl auf das erzieherische 

Handeln als auch auf dessen Theorie (Erziehungswissenschaft), was aber auch zeigt, dass 

„in der P.[ädagogik] als praktischer Wissenschaft Theorie und Praxis unlösbar verbunden sind“ 

(W. Böhm & Seichter, 2022, S. 363). Lange wurden pädagogische Fragestellungen der Philo-

sophie oder Theologie zugeordnet, bis schließlich der „zu Erziehende“ als Individuum mit Ge-

wissen und Würde anerkannt wurde und etwa durch Schleiermacher und Herbart versucht 

wurde, pädagogische Sachverhalte systematisch-wissenschaftlich zu erfassen (W. Böhm & 

Seichter, 2022). 

In einem Versuch der Charakterisierung von Kindheit im aktuellen wissenschaftlichen Diskurs 

der Kindheitspädagogik können u. a. folgende Eckpfeiler genannt werden: Einschlägige Ver-

öffentlichungen erkennen Kindheit als eigenwertige Entwicklungsphase an, Kinder werden als 

kompetente Akteur:innen und Individuen anerkannt und es gibt politische Bestrebungen, kind-

liche Lebensbedingungen und den gesellschaftlichen Status zu verbessern (Sünker & Bühler-

Niederberger, 2020). Heute werden Kinder in ihren spezifischen Bedürfnissen und Rechten 

mehr wahr- und ernstgenommen (Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Ju-

gend [BMFSFJ], 2022b), jedoch lassen sich auch kinderfeindliche Tendenzen beobachten, 

etwa durch die Dominanz von Erwachsenen, hohe Leistungsansprüche oder kinderfeindliche 

Infrastrukturen (W. Böhm & Seichter, 2022). Die Pädagogik der frühen Kindheit ist eine ver-

gleichsweise junge Teildisziplin der Erziehungswissenschaft, die sich erst mit der vermehrten 

Inanspruchnahme von Kindertagesbetreuung und dem quantitativen Ausbau dieser als ein ei-

genständiger Forschungsbereich herausentwickelte (Sauerbrey, 2020, S. 54)7. Den Fokus von 

Pädagogik der frühen Kindheit zu bestimmen, ist kompliziert und Bestimmungsversuche sind 

je nach Subdisziplin, bei denen wiederum unterschiedliche Begrifflichkeiten vorherrschend 

sind (z. B. Elementarpädagogik, Kindheitspädagogik, frühe Bildung), teils verschieden (Cloos, 

2018; Honig, 2015). Auch etwa die heterogene inhaltliche Ausrichtung der Studiengänge in 

diesem Feld erschweren eine Bestimmung (Hechler, Hykel & Pasternack, 2021). In dieser Ar-

beit ist die Pädagogik der frühen Kindheit als „Ausdifferenzierungsergebnis“ der Pädagogik zu 

verstehen (Hechler et al., 2021). Dabei orientiert sie sich an den Bestimmungsversuchen von 

Cloos (2018) und Krüger (2019) als Grundlage und arbeitet vorwiegend mit dem Begriff 

Frühpädagogik8 als Forschung und Praxis von Bildung, Erziehung und Betreuung von Geburt 

bis zum Schuleintritt in unterschiedlichen familiären und institutionellen Kontexten. 

                                                
7 Für eine tiefergehende Auseinandersetzung mit der Disziplinverortung und -entwicklung s. u. a. Hechler, Hykel und Paster-
nack (2021). 
8 Bezieht sich etwa die Weiterbildungsinitiative Frühpädagogischer Fachkräfte (WiFF) sowohl auf die Altersgruppe 0–6 wie 
teils auch auf den Primarbereich, so beziehen z. B. W. Böhm und Seichter (2022) frühkindliche Erziehung vorwiegend auf die 
Altersgruppe 0–3 Jahren, wobei sich die vorliegende Arbeit auf die Altersgruppe 0–6 Jahre bezieht, wie es etwa auch bei 
Krüger (2019) zu finden ist.  
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1.2.1.3 Kindertageseinrichtungen  

„Kindertageseinrichtungen erfüllen bildungs- und sozialpolitische Funktionen, sie sind ein elementarer Bestand-

teil der Lebensplanung von Familien […], sie strukturieren und normieren die Geschlechter- und Generationen-

beziehungen und den Lebensverlauf, und nicht zuletzt spielen sie für Kinder und ihre Lebenschancen eine zent-

rale Rolle.“ (Honig, 2004, S. 27) 

In Deutschland umfasst der Begriff Kindertageseinrichtung im Allgemeinen Einrichtungen der 

Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern nach der Geburt bis zum Abschluss des 

Grundschulalters (z. B. Krippe und Kindergarten, Tagespflege, Familienzentren, schulischer 

Ganztag) (Platte, 2022). Wird in der vorliegenden Arbeit von Kitas9 gesprochen, werden da-

runter frühpädagogische Betreuungs- und Erziehungseinrichtungen verstanden, die Kinder im 

Alter von 0–6 Jahren bzw. bis zur Feststellung der Schulreife und dem damit verbundenen 

Schuleintritt, betreuen. Dazu zählen auch explizit Kindertageseinrichtungen mit heilpädagogi-

schem/integrativem/inklusivem Konzeptschwerpunkt; also Einrichtungen, die sich exklusiv o-

der unter anderem auch an Kinder mit bestimmten Beeinträchtigungen oder Behinderungen 

richten, wodurch sich, u. a. aufgrund der gesetzlichen Verankerung von Inklusion in § 22a, 

Abs. 4 SGB VIII, die Zielgruppe von Kitas öffnet und weiterentwickelt (Peucker, Pluto & Santen, 

2017). Von den ca. 60.000 Kitas deutschlandweit waren 2022 etwa zwei Drittel Einrichtungen 

von Kindern aller Altersgruppen und etwa ein Drittel von Kindern im Alter von zwei Jahren bis 

zum Schuleintritt besucht. Nur ein geringer Anteil der Einrichtungen richtete sich ausschließlich 

an Kinder unter drei Jahren oder Schulkinder (Autorenfachgruppe Fachkräftebarometer, 

2023). Wurden beispielsweise 1981 unter Einrichtungen im Elementarbereich nur Kindergär-

ten für Kinder „nach Vollendung des dritten Lebensjahres bis zum Beginn der Schulpflicht“ 

verstanden (Herzberg-Lülf, 1981, S. 47), so findet sich heute weniger eine Einteilung in Krippe 

für Kinder im Alter 0–3 Jahren (U3) und Kindergarten für Kinder im Alter von 3–6 Jahren (Ü3), 

da altersgemischte Einrichtungen in den letzten Jahren in der pädagogischen Praxis häufiger 

geworden sind (Peucker et al., 2017), was u. a. Einrichtungen mit spezifischen Konzepten 

(z. B. heilpädagogischen Einrichtungen) ermöglicht, dynamischer auf die unterschiedlichen 

Bedarfe von Kindern einzugehen. Wird von Pädagog:innen bzw. pädagogischen Fachkräften 

(FK) gesprochen, sind pädagogisch ausgebildete Personen gemeint, die in Kindertagesein-

richtungen arbeiten. Wird von Eltern gesprochen, sind auch anderweitige primäre Bezugsper-

sonen (z. B. andere Familienmitglieder, Pflegeeltern, Erziehungspersonal in der stationären 

Kinder- und Jugendhilfe) gemeint. Elternzusammenarbeit bezieht sich auf die Kooperation zwi-

schen diesen Bezugspersonen und den Fachkräften in Kindertageseinrichtungen. 

Eine weitere Auseinandersetzung mit Aufgaben, Rahmenbedingungen und Besonderheiten 

von Kindertageseinrichtungen erfolgt in Abschnitt 2.1.3.  

                                                
9 Werden Publikationen zitiert, kann die Schreibweise variieren, etwa zu „KiTa“ oder „KITA“. Auch wird die Bezeichnung 
„Kindertagesstätten“ synonym verwendet. 
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1.2.2 Themenkomplex „Medien“  

1.2.2.1 Der Medienbegriff 

Um sich umfassend mit Medienbildung auseinandersetzen zu können, ist es notwendig, eine 

klare Schärfung und Einordnung des Begriffs Medium bzw. Medien vorzunehmen. Dabei ist 

zu untersuchen, wie der Begriff in der (Fach-)Öffentlichkeit und Wissenschaft, insbesondere 

im Kontext der frühen Bildung, verwendet wird, und welche Schlussfolgerungen daraus für die 

vorliegende Arbeit gezogen werden können.  

Wird von Medienbildung gesprochen, wird der zugrunde liegende Medienbegriff häufig nicht 

klar definiert (ein Sachverhalt, der scheinbar seit Jahrzehnten besteht (Moser, 2019; 

Tulodziecki, 1989)), oder es geschieht (nach teils kurzer „Öffnung“ des Medienbegriffs) eine 

Konzentration auf digitale Medien, sowohl im öffentlichen (Süddeutsche Zeitung, 2024) als 

auch im bildungswissenschaftlichen (Kieninger et al., 2024; Steiner et al., 2023) und -politi-

schen Bereich (Kultusministerkonferenz [KMK], 2016).  

Das erschwert eine klare Eingrenzung des Phänomens erst einmal. Eine „Begrenzung“ des 

Begriffs Medien auf die Facette des Digitalen geht dieser Arbeit nicht weit genug, da ihr das 

Ziel unterliegt, das Thema Medienbildung in seiner Vielschichtig- und Vielseitigkeit zu erarbei-

ten. Dabei soll jedoch explizit erwähnt sein, dass dabei digitale Medien, insbesondere aufgrund 

deren Rolle in kindlichen Lebenswelten (s. Tabelle 1) eine besondere Berücksichtigung dabei 

benötigen. 

Um sich dem Begriffsverständnis schrittweise nähern zu können, wird zunächst die lateinische 

Wortbedeutung (medium: Mitte; medio: in der Mitte zwischen; Medium also als „Mittler“) und 

im Weiteren die Definition des Dudens herangezogen: Hier wird ein „Medium“ als Hilfsmittel 

zur Vermittlung von Informationen und Bildung verstanden (Cornelsen Verlag, 2024).  

Diese Begriffsannäherung öffnet die Basis für ein breites Medienverständnis – Medien als 

Werkzeug, als Mittler zur Vermittlung von Inhalten zwischen Subjekt und Objekt, Medien als 

Notwendigkeit „um für die Menschen den Bezug zur Umwelt zu vermitteln“ (Moser, 2019, S. 2). 

Moser spricht bei diesem Verständnis von einem „erweiterten Medienbegriff“ und konkretisiert: 

„Man kann sich also auch über das Medium der Stimme unterhalten und diskutieren, wie sich 

dieses in der Öffentlichkeit präsentiert: als Vortrag, im Theater etc.“. Tulodziecki (1989) geht 

es insbesondere um die Art der Vermittlung eines Inhalts, welche sich seiner Ausdifferenzie-

rung nach in realer, modellhafter, bildlicher oder symbolischer Form darlegen kann. 

„Geht man von einem solch weiten Medienbegriff aus, so hat jede Interaktion und Kommunikation […] eine me-

diale Komponente.“ (Tulodziecki, 1989, S. 14) 

Diese Bedeutung von „Medien“ für die Zwischenmenschlichkeit als „Katalysatoren, Ermögli-

chungsbedingungen für menschliche Praxis“ (Moser, 2019, S. 3), beschreibt auch Hockel 

(2024, S. 10) im Kontext der personzentrierten Kinder- und Jugendlichenpsychotherapie: „Das 

Grundkonzept für den Medieneinsatz liegt im Verständnis der Verbindung, des Verbündet-
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Seins, des Verbündeten“. Er konkretisiert dieses Verständnis mit Beispielen wie Träume, Sym-

bole und Märchen als abstrakte Medien, Musik, Rhythmus als aktuelle Medien. Auch die Per-

son selbst oder eine Gruppe kann in der pädagogisch-therapeutischen Praxis als Medium die-

nen. Leopold und Ullmann (2018, S. 40) schlussfolgern, dass in diesem Sinne das pädagogi-

sche Tun immer über mediale Bestandteile verfügt. Mit dieser weiteren Perspektive auf das 

Medienbegriffsverständnis können Medien nicht „nur als Informationsvermittler“ gesehen wer-

den, sondern haben eine viel wesentlichere Bedeutung für die zwischenmenschliche Interak-

tion – „vielmehr konstituieren Medien jene Räume, die erst Kommunikation schaffen“ (Moser, 

2019, S. 3). 

Doch: „Es stellt sich die Frage, ob es sinnvoll ist, all diese Sachverhalte, mit denen etwas 

vermittelt werden kann, als Medien zu bezeichnen, oder ob es zweckmäßiger ist, den Medien-

begriff als Grundlage für medienpädagogische Überlegungen enger zu fassen“ (Tulodziecki, 

1997, S. 34). Hübner (2015) spricht dabei von der Gefahr des Medienbegriffs als „Plastikwort“. 

Gerade wegen der Allgegenwärtigkeit des Begriffs „Medien“ mit gleichzeitig fehlender Begriffs-

klarheit scheint es sinnvoll und erstrebenswert, den Medienbegriff auf ein „mittleres Abstrakti-

onsniveau“ zu schärfen, um neben der Vielfältigkeit von Medien auch zu konkretisieren, wel-

chen Medien in der Pädagogik eine besondere Bedeutung zukommt und um sich mit bestimm-

ten Medien, die die kindliche Lebenswelt stark prägen, genauer auseinandersetzen zu können. 

Dabei gibt es wiederum verschiedene Unterteilungs- und Differenzierungsmöglichkeiten (z. B. 

alte/neue Medien, elektronische/nicht elektronische Medien, analoge/digitale Medien, Medien 

mit/ohne Bildschirm, Differenzierung nach angesprochenen Sinneskanälen). Pross (1972, 

S. 127–262) nimmt folgende „Differenzierung der Kommunikationsmittel“ vor:  

• Primäre Medien: Die Mittel des menschlichen Elementarkontakts (z. B. Botschaft, Moment und 

Gruppe, Lachen und Weinen, Tradition, Gebärden, Symbol und Ritual) 

• Sekundäre Medien: Der Kommunikator:in braucht ein Gerät (z. B. Maske, Feuer und Rauch, Buch, 

Anschläge, Fotografie, Presse) 

• Tertiäre Medien: Kommunikator:innen und Rezipient:innen brauchen Geräte (z. B. Telefon, Ton-

band, Film, Radio, Fernsehen)  

• Ergänzend können die „Quartärmedien“ erwähnt werden: Sender:innen und Empfänger:innen be-

nötigen hierbei technische Geräte, die mit dem Internet verbunden sind und deren Inhalte digital 

vorliegen (z. B. E-Mail, Social Media) (Leopold & Ullmann, 2018)10  

Eine Unterscheidung zwischen analogen und digitalen Medien wird häufig gemacht, wobei 

erstens zu differenzieren ist, dass analoge Medien sowohl elektronisch (z. B. Sofortbildka-

mera) als auch nicht elektronisch (z. B. Lochkamera) sein können. Digitale Geräte sind wiede-

rum immer elektronisch und arbeiten mit digitalen Codes. Als eine spezifische Gruppe der 

                                                
10 In Bezug auf Pross, 1972; Faßler, 1997; Faulstich, 2004.  
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digitalen Medien können die Bildschirmmedien genannt werden – eine Bezeichnung, die be-

reits etwa 1996 von Biermann und Schulte gebraucht wurde und heute im wissenschaftlichen 

Kontext gängig verwendet wird (Bitzer et al., 2014; DGKJ, 2023; Spitzer, 2023). Eine klar-

scharfe Trennung in „Arten von Medien“ ist jedoch nicht immer möglich (wann ist ein Bildschirm 

ein Bildschirm – z. B. bei der Waschmaschine, dem Fahrkartenautomaten, dem Funkwecker?) 

und auch nicht in jedem Fall sinnvoll. In der vorliegenden Arbeit wird angestrebt, so explizit 

wie möglich jeweils zu konkretisieren, mit welchem Abstraktionsniveau der Begriff Medien ver-

wendet wird, indem, wo im Speziellen angebracht, von digitalen Medien, Bildschirmmedien 

(jeweils nicht als synonyme Begriffe füreinander) oder aber auch von Medien nach einem brei-

ten Verständnis gesprochen wird, ohne dabei vorschnelle Bewertungen vorzunehmen, wie es 

etwa Fuhs und Schneider (2020, S. 823) kritisch beobachten: „Während klassische Medien, 

wie das Bilderbuch, bereits im Vorschulalter selbstverständlich genutzt werden, erscheinen 

häufig andere Medien, wie Film und Internet als problematisch“.  

So soll sowohl die Vielfältigkeit von Medienbildung hervorgehoben und gleichzeitig besondere 

Potenziale und Risiken einzelner Medienarten berücksichtigt werden können. Wird von (digi-

talen) Medien gesprochen, deutet das darauf hin, dass zwar mit einem breiten Medienbegriff 

gearbeitet wird, jedoch auch explizit digitale Medien mitgemeint sind. Eine weitere Auseinan-

dersetzung mit dem Medienbegriff erfolgt in Abschnitt 2.1.1.2.  

1.2.2.2 Medienpädagogik – Medienerziehung – Medienbildung 

„Das Konzept einer Strukturalen Medienbildung trägt dem Sachverhalt Rechnung, dass Sozialisation in der Mo-

derne grundlegend und unhintergehbar medial erfolgt.“ (Marotzki & Jörissen, 2009, S. 7) 

Im Kontext der Erziehungs- und Bildungswissenschaft kann Medienpädagogik als ein Schwer-

punktthema bzw. als eine Teildisziplin (s. Abschnitt 2.1) gesehen werden, in dem der Einsatz 

von Medien u. a. in der kindlichen Lebenswelt erforscht und Konzepte des pädagogischen 

Handelns mit Medien entwickelt werden (Krüger, 2019). Dem Wörterbuch der Pädagogik zu-

folge bezieht sich Medienpädagogik sowohl auf Wissenschaft und Lehre an Hochschulen als 

auch etwa auf das praktische Arbeits- und Handlungsfeld; also den Umgang mit Medien in der 

der pädagogischen Praxis (W. Böhm & Seichter, 2022). Die Begriffsbestimmung und -verwen-

dung stellt sich als herausfordernd dar, da Begriffe wie Medienerziehung, Medienbildung, Me-

dienkompetenz teils synonym, teils aber in scharfer Abgrenzung voneinander verwendet wer-

den und einheitliche Definitionskriterien nicht vorliegen. Wenngleich schon einige Jahre zu-

rückliegend, so scheint der folgende übersichtliche Versuch der Definition von in der Medien-

pädagogik gebräuchlichen Begrifflichkeiten sehr hilfreich und wird deshalb für diese Arbeit zu-

rate gezogen.  
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„(1) Medienpädagogik meint die Gesamtheit aller pädagogisch relevanten handlungsanleitenden Überlegungen 

mit Medienbezug einschließlich ihrer empirischen bzw. theoretischen und normativen Grundlagen. 

(2) Der Begriff der Mediendidaktik beschreibt den Bereich der Didaktik, in dem alle Überlegungen zusammenge-

faßt sind, bei denen es um die Frage geht, wie Medien zur Erreichung pädagogisch gerechtfertigter Ziele gestaltet 

und verwendet werden können bzw. sollen.  

(3) Mit Medienerziehung bezeichnet man das Feld aller Überlegungen zu dem Problemkreis, welche Ziele im Zu-

sammenhang mit Medienfragen angestrebt werden sollen und wie diese in pädagogisch angemessener Form 

erreicht werden können. 

(4) In der Medienkunde werden technische, organisatorische, rechtliche, ökonomische, politische und gesell-

schaftliche Bedingungen und Voraussetzungen für medienpädagogisches Handeln und daraus resultierende 

Überlegungen dargestellt.  

(5) Medienforschung umfaßt alle wissenschaftlichen Aktivitäten mit dem Ziel, deskriptive Aussagen, Hypothesen 

und/oder Ziel-Mittel-Aussagen mit Medienbezug zu finden und/oder zu überprüfen sowie die Aussagen in einen 

systematischen Zusammenhang zu bringen.  

(6) Medientheorie läßt sich als System deskriptiver und empirisch-hypothetischer Aussagen zum Medienbereich 

auffassen.  

(7) Medienpraxis ist das Feld, in dem sich Handeln mit Medienbezug – einschließlich seiner Reflexion – bezieht.“ 

(Tulodziecki, 1989, S. 21, Hervorhebungen im Original, [sic!]) 

In dieser Arbeit wird vorwiegend mit dem Begriff Medienbildung gearbeitet, wobei der Begriff 

der Medienbildung jeweils immer auch in Abhängigkeit des Medienverständnisses steht (Zorn, 

Schluchter & Bosse, 2019). Sowohl auf wissenschaftlicher als auch auf politischer Ebene, ins-

besondere im Zusammenhang mit institutionalisierter Bildung in Kitas und Schulen, findet der 

Begriff häufigen Gebrauch und hat als „Auftrag“ Einzug in der pädagogischen Praxis gehalten.  

Eine vertiefte Betrachtung mit der „Reichweite“ und der Facetten von Medienbildung sowie 

auch der Medienkompetenz bzw. Medienmündigkeit findet sich in Abschnitt 2.1.2.1.  

1.2.3 Themenkomplex „Handlungskonzept“  

1.2.3.1 (Handlungs-)Konzept  

„Dort, wo systematische Reflexion die Ganzheit von Strukturen und Prozessen erfassen will, möchte der Erzieher 

eine angemessene Handlungsoption für die konkrete pädagogische Situation an die Hand haben.“ (Gaus & Drie-

schner, 2020, S. 8)11 

Der Begriff Konzept im allgemeinen Sprachgebrauch hat unterschiedliche Bedeutungen und 

kann sich etwa auf die Rohfassung eines Textes oder eine Idee beziehen (Sauerbrey, 2020). 

Da Konzepten in anwendungsorientierten Disziplinen, wie etwa der Pädagogik, eine beson-

dere Rolle zukommt (Gaus & Drieschner, 2020), ist der Begriff (Handlungs-)Konzept in der 

pädagogischen Landschaft sowie auch im Feld der (frühkindlichen) Pädagogik vermehrt zu 

finden. Allerdings wird nicht einheitlich damit gearbeitet und dadurch unterschiedlich verwen-

det, z. B. für pädagogische Bewegungen (z. B. Montessori-Konzept), Bildungskonzepte (z. B. 

Ko-Konstruktivismus), Konzepte bezogen auf Teilbereiche der pädagogischen Arbeit (z. B. 

Eingewöhnungskonzept) (Sauerbrey, 2020; Schmidt, Sauerbrey & Smidt, 2021). Dass es eine 

                                                
11 Bezugnehmend auf die Problem- und Lösungsskizzierung von Johann Friedrich Herbart.  


