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C Ergebnisse

8. Kultur- und geschlechtersensible Rahmenbedingungsanalyse in der Friihen

Bildung — Vor der Projektdurchfiihrung

8.1 Kultur- und geschlechtersensible Rahmenbedingungsanalyse im sozialen Feld

,Familie‘ — Elternangaben

Teil I1I: Einschiitzung der medialen Fihig- und Fertigkeiten der Eltern und Kinder
aus Sicht der Eltern und elterliche Einstellung zu Medien und Medienarbeit in der

Kita

Im dritten und letzten Teil dieses Kapitels sollen die Einschédtzungen der Eltern zu ihren
eigenen Fahigkeiten im Umgang mit einer Auswahl an Medien sowie die ihrer Kinder zum
Inhalt gemacht werden (vgl. Kapitel 8.1.16; 8.1.17). Welche Art medialer Fahig- und
Fertigkeiten in den ersten Lebensjahren zu erlernen und welche Themenangebote im
Rahmen der Institution Kita fiir die kindliche Entwicklung aus Sicht der Eltern eine

Wichtigkeit darstellen, sind ebenfalls Inhalt dieses Kapitels (vgl. Kapitel 8.1.18; 8.1.19).1%

8.1.16 Mediale Fihig- und Fertigkeiten der Eltern

Im Folgenden erfolgt die Auswertung der elterlichen Evaluation zu ihren Fahigkeiten im
Umgang mit den Medien Fernseher, Internet, Mobiltelefon und Computer. Es ist zu
konstatieren, dass die deutschen Eltern ihren Umgang mit diesen Medien besser

einschitzen, als die mehrkulturellen Eltern. Sie erzielen die hochsten Ergebnisse.

180 An dieser Stelle ist nochmals daran zu erinnern, dass im Rahmen der Analyse der hier vorliegenden Daten
lediglich eine Idee von den medialen Fahig- und Fertigkeiten der Kinder gewonnen und keine expliziten

Aussagen zur Medienkompetenz dieser Akteure gemacht werden kdnnen (vgl. hierzu Kapitel 7.4.5).
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Auffallend hoch sind ihre Werte in Bezug auf die Medien Internet, Mobiltelefon und
Computer. Werden ihre Angaben mit den Angaben der deutsch-anderen und insbesondere
deutsch-tiirkischen Eltern verglichen, so konnen folgende Ergebnisse zusammenfassend

vorgestellt werden:

m Deutsch-Tirkisch Deutsch  ® Deutsch-Andere

Ja, mit dem Fernseher

Ja, mit dem Internet

Ja, mit dem Mobiltelefon

Ja, mit dem Computer

Nein, nicht mit dem Computer

Nein, nicht mit dem Internet

Nicht mit den Angeboten auf Deutsch

Nein, nicht mit dem Mobiltelefon

O.l

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Abbildung 45: Einschidtzung der eigenen medialen Fiahigkeiten durch die Eltern
(NDeutsch—Tijrkisch:59; Npeutseh=154; NDeutsch—Andere:72) (Angaben in PI‘OZGl’lt)

Etwa vier von fiinf deutschen Eltern fiihlen sich im Umgang mit dem Computer und
Mobiltelefon sicher. Der hochste Wert ist mit iiber 80 Prozent beim Online-Computer zu
verzeichnen. Das Gegenteil ist bei den tiirkeistimmigen Eltern festzustellen. Sie schitzen
thr Zurechtkommen mit den Hybridmedien Mobiltelefon, Computer und Internet niedriger
ein, als die nicht deutsch-tiirkischen, und besonders deutschen Eltern. So ldsst der Umgang
dieser Eltern mit diesen Medien eine, mdglicherweise, hohere Kompetenz vermissen.
Lediglich im Zusammenhang mit dem Fernseher sind andere Ergebnisse festzustellen. Hier
sind es fast alle Eltern, die angeben mit diesem Medium zurecht zu kommen.

Wihrend sich die Angaben der deutsch-tiirkischen und deutsch-anderen Eltern und der
deutsch-anderen und deutschen Eltern nur wenig voneinander unterscheiden, liegen
zwischen den Angaben der letzt- und erstgenannten Eltern groBere Differenzen vor. Der

grofite Unterschied ist hier mit leicht liber 20 Prozentpunkten beim Offline- und Online-
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Computer festzustellen. Das bedeutet: im Gegensatz zu den deutsch-tiirkischen Eltern
kommen etwas mehr als ein Fiinftel (20,4 Prozent) der deutschen Eltern mit dem Computer
mit und ohne Internet zurecht. In Bezug auf das Mobiltelefon liegt die Differenz bei 16,1
Prozentpunkten zugunsten der deutschen Eltern.

Auch die deutsch-anderen Eltern sind den deutsch-tiitkischen Eltern in Sachen
Mobiltelefonnutzung teilweise voraus. Wéhrend fiir fast vier Fiinftel (77,8 Prozent) von
thnen die Nutzung dieses Mediums keine gro3en Schwierigkeiten bereitet, weisen etwa 65
Prozent der letztgenannten Eltern einen sicheren Umgang mit dem Mobiltelefon auf. Was
die medialen Fihigkeiten im Umgang mit den anderen Medien anbelangt, sind zwischen
den nicht deutschen Eltern keine groflen Unterschiede vorhanden. Wie bereits erwéhnt,
liegen die Werte der nicht deutsch-tiirkischen Eltern zudem ndher beieinander. Lediglich
im Zusammenhang mit dem Internet sind hier gréere Differenzen zu verzeichnen.

Dabei sind sprachliche Barrieren in der deutschen Sprache in den wenigsten Féllen als
Ursache fiir das fehlende Zurechtkommen mit diesen Medien zu nennen. Nur 9,7 Prozent
der deutsch-anderen und 8,6 Prozent der deutsch-tiirkische Eltern kommen mit

deutschsprachigen Medienangeboten nicht zurecht.!®!

8.1.17 Mediale Fihig- und Fertigkeiten der Kinder

Der Fernseher wurde in den wunterschiedlichen Studien als das Leitmedium der

deutsch-tiirkischen Gruppe herausgearbeitet (vgl. Kapitel 4.1.3). Bestdtigung findet dieses

181 Worauf die Einschitzung des eigenen Umgangs mit den Medien Mobiltelefon, Computer und Internet
zurlickzufiihren ist, kann in Rahmen dieser Arbeit nicht beantwortet werden. Diese konnte jedoch im Rahmen
weiterer Forschungsbemiihungen untersucht und herausgearbeitet werden. Dabei ist der Medienalltag nicht
mehr nur quantitativ zu erfassen (vgl. Kapitel 7.4.4). Es bedarf auch zunehmend qualitativer
Forschungsleistungen, um iiber deskriptive Beschreibungen hinaus, iiber dichte Beschreibungen (Geertz
1991), sowohl die Motive als auch Griinde medialer Einschédtzungen tiefergehend zu verstehen und zu
erkliren. Gleichzeitig stellt sich im Rahmen dieser Uberlegungen die Frage nach den Vor- und Nachteilen
elterlicher Mediennutzungspartnerschaften; die Frage danach, ob und inwieweit eine Begleitung oder
héufigere gemeinsame Mediennutzung, trotz geringer, gar fehlender medialer Féhigkeiten seitens der Eltern,

sich bei ihren Kindern als niitzlich und forderlich herausstellen konnte?
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Ergebnis auch bei KidSmart. In keinem anderen Haushalt wird dieses Medium in einer
derartig hohen Intensitit genutzt, wie in den deutsch-tiirkischen Familien (vgl. Kapitel
8.1.8-8.1.10). Fast jedes zweite deutsch-tiirkische Elternteil (47,2 Prozent) schreibt den
Kindern eine ,Kompetenzdominanz‘ im Umgang mit dem Fernsehen zu. Somit stuft sich
also etwa jedes zweite deutsch-tiirkische Elternteil im Umgang mit dem Fernseher als
weniger kompetent ein, als ihr Kind. Dieser Wert sinkt im Fall der deutschen Elternschaft
auf mehr als die Hélfte und somit nur 19,4 Prozent, obwohl auch ihre Kinder dieses Medium

sehr gerne nutzen (vgl. Kapitel 8.1.9).

m Deutsch-Tiurkisch Deutsch  ® Deutsch-Andere

Fernseher
Computer-/Konsolenspiele
Computer ohne Internet
Handy

Computer mit Internet
DVD-Player

Digitaler Fotoapparat
Biicher
Kassettenrekorder
CD-Player

Comics
1Pod/MP-3-Player
Zeitschriften

Videokamera
Radio

o

5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

Abbildung 46: ,Kompetenzdominanz‘ der Kinder nach Herkunft (Npeutsch-Tiirkisch=36;

NDeutsch:62; NDeutsch-Andere:33) (Angaben ln PI‘OZGl’lt)

Allgemein schreiben Eltern aus mehrkulturellen Kontexten, insbesondere Eltern aus einem

anderen herkunftskulturellen Kontext, ihren Kindern mehr mediales Wissen und Konnen
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zu, als Eltern mit einem primér monokulturellen Hintergrund. '** So werden die Fahigkeiten
der deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjahrigen im Umgang mit dem Handy/Smartphone
(19,4 Prozent) und auch mit Biichern (13,9 Prozent) durch ihre Eltern besser eingeschitzt,
als beispielsweise durch die nicht deutsch-tiirkischen Eltern.!'®> Demnach schreiben sich die
deutschen Eltern bessere Fihigkeiten im Umgang mit dem Medium Buch zu, als ihren
Kindern. Eltern aus einem deutschkulturellen Haushalt haben wohlmdéglich ein klares
Verstdandnis und eine eindeutige Vorstellung davon, wie ein richtiger Umgang mit dem
Medium Buch auszusehen hat. Grundlage hierflir bietet ihnen ihr eigenes hohes
Rezeptionsinteresse an diesem Medium (vgl. Kapitel 8.1.10).

Eine dhnliche Einschitzung wire bei den deutsch-tiirkischen Eltern fiir den Fernseher zu
erwarten gewesen. Jedoch scheinen sie andere Beobachtungs- und Bewertungskriterien zu
besitzen, womit sie ihr eigenes mediales Wissen und Konnen und das ihrer Kinder
einschétzen. Thre eigenen Féahigkeiten im Umgang mit diesen Medien ist mit Sicherheit ein
weiterer wesentlicher Faktor, der, unabhiangig davon, wie gut ihre Kinder diese Medien
nutzen, einen Einfluss auf ihre Selbst- und Fremdeinschitzung hat.

Deutlich sollte dieser Aspekt bei den deutschen Eltern geworden sein. Obwohl ihre Kinder
das Medium Buch sehr gerne und haufig nutzen, stuft nur ein Zehntel (9,7 Prozent) von
thnen den Umgang ihres Kindes mit diesem Medium besser als ihren eigenen Umgang mit
diesem Medium ein. Der Grund, weshalb die deutsch-tiirkischen Kinder héhere Werte
erzielen, konnte, im Zusammenhang mit dem Buch, auf die eigene niedrige
Nutzungshéufigkeit dieses Mediums durch ihre Eltern zuriickgefiihrt werden. Wie
allerdings am Beispiel des Fernsehers gezeigt werden konnte, scheint dies nicht die Regel
Zu sein.

Einig sind sich die Eltern bei den Computer-/Konsolenspielen. Etwa ein Drittel aller Eltern
gestehen, dass ihre Kinder diese Medien besser zu nutzen wissen, als sie selbst.

Computer-/Konsolenspiele bilden dabei keinen grundlegenden Bestandteil ihrer eigenen

182 In Bezug auf diese Feststellung interessiert der Grund einer derartigen Abweichung der elterlichen
Einschdtzungen zum Umgang ihrer Kinder mit den verschiedenen Medien.
183 Die Einschidtzung des Umgangs der tiirkeistimmigen Vier- und Fiinfjdhrigen mit dem Buch wird

vermutlich primér die Tochter betreffen (vgl. Kapitel 8.1.8-8.1.10).
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Medienwelt. Auch die Kinder zdhlen diese laut ihren Eltern nicht zu ihren primiren
Lieblingsmedien (vgl. Kapitel 8.1.8). Nichtsdestotrotz gehort dieses Medium, auch
aufgrund der zunehmenden Bedeutung von Computer und Internet fiir die Vier- und
Fiinfjdhrigen (vgl. Kapitel 8.1.9), zu ihren gern genutzten Medien. Zur gemeinsamen
Nutzung werden Computer-/Konsolenspiele im nicht deutsch-anderen Familienkontext erst
an siebter und in den deutsch-anderen Familien sogar an achter Stelle herangezogen.

Der Computer in seiner Offline- und Online-Funktion wird eher fiir gemeinsame mediale
Momente in der Familie genutzt (vgl. Kapitel 8.1.10). Mit dem Computer und Internet
finden sich die Eltern groftenteils zu recht, allen voran die deutschen Eltern. Die Anzahl
der mehrkulturellen Eltern, die mit diesen Medien zurechtzukommen behaupten, fallt
niedriger aus (vgl. Kapitel 8.1.16). Deshalb beurteilen sie vermutlich ihre Kinder
insbesondere im Umgang mit dem Computer als kompetenter. Ein Drittel (33,3 Prozent) der
Eltern aus einem anderen herkunftskulturellen Kontext und ein Viertel (25 Prozent) der
Eltern mit tiirkischen Wurzeln sind der Meinung, dass ihre Kinder den Computer besser
nutzen kdnnen, als sie selbst.

Im Umgang mit dem Computer mit Internetzugang sind es allen voran die deutsch-anderen
Kinder (15,2 Prozent), die ihren Eltern iiberlegen zu sein scheinen (Deutsch-tiirkische
Kinder: -8,7 und deutsche Kinder: -9,6 Prozentpunkte). Wahrend etwa gleich viele deutsch-
andere Kinder auch mit dem DVD-Player besser umzugehen wissen, als ihre Eltern,
behaupten dies etwa genauso viele (14,5 Prozent) der deutschen Eltern fiir den Umgang
ithrer Kinder mit dem digitalen Fotoapparat. Daraus ergibt sich folgende Verteilung: fast 15
Prozent der Kinder aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt sind ihren Eltern im Hinblick
auf die Nutzung von Biichern voraus, wihrend fiir etwa gleich viele der deutschen Mitkita-
Kinder der Umgang mit dem digitalen Fotoapparat und deutsch-anderen Kinder mit dem
DVD-Player hoher eingeschitzt wird.

Obwohl die deutsche Elternschaft ihren Kindern fiir ausnahmslos alle Medien Féhigkeiten
zuschreiben — anders die nicht deutschen Eltern —, entsteht dennoch der Eindruck, als ob sie
thren Kindern weniger zumuten. In den nicht deutschen Haushalten werden den Kindern
moglicherweise groflere Freirdume gewihrt, so dass ihre Eltern den Medienumgang sowie
die Mediennutzung ihrer Kinder als umfangreich und deshalb kompetent wahrnehmen. Je

nach Geschlecht des Kindes nehmen die Eltern die medialen Féhigkeiten ihrer Kinder
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jedoch unterschiedlich wahr. Dabei sind nicht nur innerhalb der unterschiedlichen, sondern
auch derselben Herkunftskultur verschiedene Wahrnehmungen und Einschitzungen
moglich.

Etwa die Halfte der deutsch-tiirkischen, mehr als ein Viertel der deutsch-anderen und circa
ein Flinftel der deutschen Eltern schreiben sowohl ihren S6hnen als auch ihren T6chtern
bessere Fiahigkeiten im Umgang mit dem Fernseher zu, als sich selbst. Bezogen auf den
Fernseher sind in den entsprechenden Haushalten also keine gro3en Abweichungen in den
Einschidtzungen der Eltern zu den Fiahigkeiten ihrer S6hne und Tochter festzustellen.
Anders jedoch im Zusammenhang mit den {ibrigen Medien.

Mehr als zwei Fiinftel (45,5 Prozent) der deutsch-anderen Jungen und nur leicht iiber ein
Viertel (27,3 Prozent) der deutsch-anderen Madchen werden durch ihre Eltern in ihrem
Umgang mit dem Offline-Computer besser eingeschiitzt, als sie selbst. Ahnlich verhilt es
sich im Zusammenhang mit den Computer-/Konsolenspielen. Dieses Mal sind es nicht die
Jungen, sondern die Méddchen (+13,6 Prozentpunkte), die durch die deutsch-anderen Eltern
besser eingeschdtzt werden. Sichtbar ist hierbei eine eindeutige mediale Zuordnung dieser
Kinder seitens ihrer Eltern. Der Sohn wird im Umgang mit dem Offline-Computer und die
Tochter im Umgang mit Computer-/Konsolenspielen (40,9 Prozent) als kompetenter
wahrgenommen. Gleichzeitig sind es fast 30 Prozent dieser Jungen und Miadchen, die ihren
Eltern im Hinblick auf die Nutzung von Computer-/Konsolenspielen und des Offline-
Computers voraus zu sein scheinen.

Die niedrigsten Werte erzielen die deutschen Kinder, hier die Maddchen. Weniger als fiinf
Prozent der deutschen Eltern teilen die Ansicht, dass ihren Tochtern die Computernutzung
besser gelingt, als ithnen selbst. Diese Sichtweise dndert sich mit Blick auf den deutschen
Jungen. Jetzt sind es fast ein Fiinftel (18,4 Prozent) von ithnen, die diese Meinung teilen.
Trotz dieser sichtbaren Steigerung bleibt eine Differenz der Angaben der mehrkulturellen
und deutschen Eltern vorhanden. Deutlich hoch ist diese mit mehr als 20 Prozentpunkten in
der Beobachtung der Einschitzung der Madchen. Denn nach Angaben der nicht deutschen
Eltern gelingt mehr als einem Viertel ihrer Tochter ein besserer Umgang mit dem Computer,
als thnen selbst.

Insgesamt ist zu konstatieren, dass den Kindern, verglichen mit dem Computer ohne

Internet, vor allem in Bezug auf Computer-/Konsolenspiele mehr Wissen und Kodnnen
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zugewiesen werden. Fiir die deutsch-anderen Kinder wurde eine Gegeniiberstellung bereits
vorgenommen. Was die Beurteilung der deutsch-tiirkischen und deutschen Kinder betrifft,
so erzielen hier sowohl die Jungen als auch die Madchen hohere Werte. Dennoch scheinen
die Jungen, in der Wahrnehmung der nicht deutsch-anderen Eltern, den Madchen leicht

voraus zu sein.

m D-Tiirkische Jungen Deutsche Jungen  ®D-Andere Jungen

Fernseher

Computer ohne Internet
Computer-/Konsolenspiele
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Digitaler Fotoapparat
Computer mit Internet
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Abbildung 47: ,Kompetenzdominanz® der Jungen nach Herkunft (Npeutsch-Tiirkisch=17;

NDeutsch:3 8; NDeutsch- Andere:]. ].) (Angaben ln PI’OZGl’lt)

Die fortgeschrittenen Fihigkeiten der deutsch-anderen Jungen im Gegensatz zu einem
GrofBteil ihrer Eltern im Umgang mit dem Medium Computer ohne Internet wurden bereits
weiter oben erwéhnt. Diese Tendenz setzt sich mit Blick auf den Computer mit Internet fort.
Erneut sind es vor allem die deutsch-anderen Eltern, die ihren Kindern, hier erneut dem

Jungen, groflere mediale Fahigkeiten in der Auseinandersetzung mit dem Computer, dieses
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Mal dem Online-Computer, zuschreiben, als sich selbst. Fast ein Fiinftel (18,2 Prozent) der
deutsch-anderen Jungen und etwa 15 Prozent der gleichkulturell gepriagten Maddchen nutzen
das Internet besser als ihre Eltern. Ein genauso hoher Anteil dieser Elterngruppe schitzt die
Mediennutzungsfahigkeit ihrer Kinder im Hinblick auf die Medien DVD- und iPod/MP-3-

Player als besser ein.

W D-Turkische Méadchen Deutsche Madchen  m D-Andere Madchen
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Abbildung 48: ,Kompetenzdominanz‘ der Maddchen nach Herkunft (Npeutsch-Tiirkisch=19;
NDeutsch:24; NDeutsch-AndereZZZ) (Angaben ln PI‘OZGl’lt)

Diesen Werten ndhern sich lediglich die deutschen Miadchen, und das im Zusammenhang
mit der Internetnutzung. Tatséchlich sind es dieses Mal die deutschen Miadchen, die den
deutschen Jungen tiberlegen sind. Ein Achtel (12,5 Prozent) der deutschen Eltern geben an,
dass ithre Tochter ihnen bei der Internutzung voraus sind. Fiir den deutschen Jungen

behaupten dies lediglich 2,6 Prozent von ihnen.
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Somit ist folgendes Ergebnis festzuhalten: Die Kinder erzielen weniger in der Beziehung
zum Online-, als vielmehr Offline-Computer hohe Werte. Die Mehrheit der Eltern schreibt
thnen allen voran fiir das letztgenannte Medium entsprechende Fihigkeiten zu. In diesem
Kontext riicken die deutsch-anderen Jungen in den Vorder- und die deutschen Kinder, hier
besonders das Médchen, in den Hintergrund. Erst im Zusammenhang mit dem Online-
Computer wurde das letztgenannte Madchen fiir einen Teil der Eltern wieder interessant,
weil es, im Gegensatz zu den deutsch-tiirkischen Méadchen und Jungen sowie deutschen
Jungen, einen dhnlich hohen Wert erzielte wie die deutsch-anderen Kinder.

Auch in Bezug auf das Handy/Smartphone gibt es sichtbare Unterschiede. Es sind an erster
Stelle die deutsch-tiirkischen Jungen, die, nach Meinung ihrer Eltern, mit diesem Medium
zurechtkommen. Somit nehmen sie ihre Eltern, bezogen auf dieses Medium, nicht nur im
Unterschied zu ihren weiblichen Geschwistern, sondern auch den nicht deutsch-tiirkischen
Kindern als kompetenter wahr. Uber ein Drittel (35,3 Prozent) der deutsch-tiirkischen Eltern
teilen die Ansicht, dass ihre S6hne das Handy/Smartphone besser nutzen, als sie selbst. Zum
Vergleich: in den nicht deutsch-tlirkischen Familien trifft dieses Ergebnis im Durchschnitt
auf 17 Prozent der Jungen und nur 6,4 Prozent der Méddchen zu. Der Wert liegt fiir die
deutsch-tiirkischen Méddchen bei 5,3 Prozent.

Dafiir werden beim deutsch-tiirkischen Jungen weder im Umgang mit dem digitalen
Fotoapparat noch CD-Player entsprechende Fahigkeiten erkannt. In Bezug auf das
letztgenannte Medium trifft dieses Ergebnis auch auf den deutsch-anderen Jungen zu.
Inwieweit beim CD-Player, teilweise aber auch beim digitalen Fotoapparat, die medialen
Féhigkeiten der Kinder aus Sicht der deutsch-tlirkischen Eltern, zumindest fiir ihre S6hne,
zu beurteilen sind, scheint jedoch fraglich. Das erstgenannte Medium wird lediglich in
weniger als einem Zehntel (8,7 Prozent) der Haushalte von deutsch-tiirkischen Jungen
gemeinsam mit den Eltern genutzt. Sowohl der CD-Player als auch digitale Fotoapparat
kommen in der Gegenwart des deutsch-tlirkischen Médchens ofter zum Einsatz (vgl.
Kapitel 8.1.9; 8.1.10). Vor diesem Hintergrund iiberraschen die hoheren Werte bei den
deutschen Kindern und den Midchen nicht. Diese scheinen, insbesondere im Umgang mit
dem digitalen Fotoapparat, ihren Eltern teilweise liberlegen zu sein. Laut den Elternangaben
sind fast ein Fiinftel (18,4 Prozent) der deutschen Jungen, etwas mehr als ein Achtel der

nicht deutschen Miadchen ihren Eltern im Umgang mit dem digitalen Fotoapparat voraus.
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Aus diesen Ergebnissen allein konnen noch keine Aussagen zur Medienkompetenz der vier-
und fiinfjdhrigen Kinder getroffen werden. Allerdings ermdglichen diese einen ersten
Einblick in (herkunfts-)kulturell spezifische Féhigkeitswahrnehmungen in Sachen
Mediennutzung. Auflerdem wird die Bedeutsamkeit einerseits (medien-)erzieherischer
Einstellungen im Kontext Familie und andererseits des Wissens der Eltern liber die Lebens-
und Medienwelt(en) ihrer Kinder fiir die Einschédtzung dieser deutlich hervorgehoben. Was
allerdings von Wichtigkeit zu sein scheint, ist die Frage nach den
Wahrnehmungshintergriinden der Eltern. Welche Bedeutung kommen gemeinsamen
medialen Momenten bei der Beurteilung der kindlichen Mediennutzung als besser oder
schlechter zu? Auf welchen Erfahrungen basieren die elterlichen Beurteilungen? Handelt
es sich um teilhabende Beobachtungen, die beispielsweise iiber eine gemeinsame
Mediennutzung erfolgt sind, oder ist es ein vorhandenes Bild vom Kind oder einem
Medium, das die elterlichen Wahrnehmungen grundlegend beeinflusst? Einen weiteren
Einflussfaktor konnte die tatsdchliche, wahrgenommene oder dem Kind durch die Eltern
zugewiesene Medienwelt darstellen. Es ist zu vermuten, dass es einen direkten
Zusammenhang zwischen den kindlichen Lieblingsmedien und der kindlichen
Fahigkeitswahrnehmung durch die Eltern gibt. Die Angaben der Eltern in diesem Kapitel
sind mit thren Angaben zu den Lieblingsmedien der Méadchen und Jungen mehr oder

weniger dquivalent (vgl. hierzu Kapitel 8.1.8).

8.1.18 Erforderliche Schwerpunktsetzungen in der friithinstitutionellen Vermittlung

medialer Fihig- und Fertigkeiten

In den vorherigen Kapiteln wurden die AuBerungen der Eltern zu ihren eigenen Fihigkeiten
im Umgang mit den verschiedenen Medien und der ihrer Kinder vorgestellt (vgl. Kapitel
8.1.16; 8.1.17). Nach einem Einblick in die elterliche Selbst- und Fremdeinschétzung in
Sachen Mediennutzung soll es nun darum gehen, ihre Meinung zu medialen
Fordermafinahmen in der institutionellen Medienkompetenzvermittlung herauszuarbeiten.
Konkret geht es also darum, die, nach Ansicht der Erziehungsberechtigten der Kinder, im
frithkindlichen Kontext zu erlernenden Mediennutzungsfahigkeiten zu benennen. Dieses

Kapitel thematisiert somit mehr als nur die existierenden elterlichen
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MedienerziechungsmaBBnahmen (vgl. Kapitel 8.1.12). Sie verweist auf die konkreten
medialen Fahig- und Fertigkeiten, die in den Vorstellungen der Eltern existieren und in den
frithkindlichen Einrichtungen durch die pddagogischen Akteure eine Umsetzung erfahren

sollen.
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Abbildung 49: Erforderliche Schwerpunktsetzungen in der friihinstitutionellen
Medienerziehung nach Ansicht der Eltern  (Npeutsch-Tirkisch=57;  Nbeutsch=154;

Nbeutsch-Andere=70) (Angaben in Prozent)

In den deutschen Haushalten wird eindeutig auf einen kritisch-reflexiven, kreativen und
sachlichen Medienumgang der Kinder Wert gelegt. Ein kritischer Zugang zu den
Medieninhalten ist ihnen dabei am Wichtigsten. Etwa drei Fiinftel (59,1 Prozent) der
deutschen Eltern mdchten nicht, dass ihre Kinder Medien und Medienangebote willkiirlich

nutzen, sondern ihren Medienumgang und ihre Erfahrungen mit Medien bewusst erleben.
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Diese Erwartungshaltung erfordert klare Vereinbarungen oder auch Regeln, die mit den
Kindern gemeinsam getroffen werden sollten. Der Austausch iiber die Interessen und
Wiinsche der Vier- und Fiinfjdhrigen, sowie gemeinsame Aktivititen der Erwachsenen mit
den Kindern — zu beachten sind auch neue Familienkonstellationen —, konnen den deutschen
Kindern auf dem Weg zu einem bewussteren Umgang mit Medien eine Unterstiitzung sein.
Nach Ansicht von mehr als zwei Fiinftel (42,2 Prozent) dieser Haushalte sollen auch solche
medialen Fordermafnahmen Anwendung finden, die die Kinder auf Lernprogramme fiir die
Schule und fiir spédter aufmerksam machen sollen. Die Bekanntmachung sogenannter
schulischer Lernprogramme erfordert an erster Stelle einen selektiven Umgang mit Medien,
wobei die Medienkritik, im Sinne von Baacke, die Fihigkeit zur Selektion miteinschlief3t
(vgl. Kapitel 6.3.4).

Nach Meinung von fast jedem zweiten deutsch-tiirkischen Elternteil (49,1 Prozent) sollen
thre Kinder zwischen sinnvollen und weniger sinnvollen Angeboten zum Spielen und
Arbeiten unterscheiden konnen. Sowohl die Mehrheit der deutsch-tiirkischen (52,6
Prozent), als auch die der deutsch-anderen Eltern (62,9 Prozent) tendieren dazu, ihre Kinder
mit solchen Inhalten vertraut zu machen, die hilfreich fiir die Zeit in der Schule sein konnen.
Lernen und Bildung haben also oberste Prioritdt in den Familien mit einem mehrkulturellen
Hintergrund."®* Aufgrund dieser Tatsache ist diesen Familien auch der fechnische Umgang
mit Medien, also die Medienkunde im engen Sinne (vgl. ebd.), wichtiger, als den deutschen
Familien.

Wihrend fiir die tiirkeistimmigen Eltern in der Medienerziehung die Vermittlung der
technischen Kompetenz (47,4 Prozent) im Umgang mit Medien wichtiger ist, als der
kreative (42,2 Prozent) und vor allem sachliche (28,1 Prozent) Medienumgang ihrer Kinder,
wiinschen sich im Durchschnitt etwa zwei Fiinftel (39 Prozent) der deutschen
Erziehungsberechtigten eine Medienerziehung in Harmonie, die keines dieser Kompetenzen
unbertiicksichtigt ldsst. Dennoch ist eine Tendenz zu einer kreativeren Arbeit mit Medien zu
erkennen, so dass hier nicht nur ein rezeptiver, sondern auch produktiverer Umgang mit

Medien die institutionellen MedienerziechungsmalBBnahmen bestimmen soll.

184 Erinnert sei an diese Stelle an das meritokratische Versprechen, also die auf den Kindern lastende Hoffnung

der Migranteneltern (vgl. Raiser 2007, 76f, 108; auch Giinesli 2011).
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Der Fokus der Eltern richtet sich immer mehr auch auf das Internet, das bereits zu den
kindlichen Lieblingsmedien, insbesondere der Kinder aus einem anderen
herkunftskulturellen Kontext, zu zéhlen ist (vgl. Kapitel 8.1.8; 8.1.10). Moglicherweise ist
es das groBere Interesse dieser Kinder fiir dieses Medium, weshalb iiber ein Drittel (37,1
Prozent) der deutsch-anderen Eltern sich wiinscht, ihren Kindern in der friihinstitutionellen
Medienerziehung Kompetenzen niher zu bringen, womit sich die Vier- und Fiinfjdhrigen
sicher im Internet bewegen und aufhalten konnen.

Sicherheit im Internet ist aber auch jedem dritten deutschen (31,2 Prozent) und
deutsch-tiirkischen Elternteil (31,6 Prozent) wichtig. Den deutsch-tiirkischen Eltern ist
dieser Aspekt somit genauso wichtig wie der kritische (31,6 Prozent), und sogar wichtiger
als der sachliche Umgang mit Medien. Demnach ist zu konstatieren, dass die
Thematisierung  einer  sicheren  Internetnutzung in  der  institutionellen
Medienkompetenzvermittlung von immer mehr Eltern erwiinscht wird. %

Im Vergleich zu den bisher genannten medialen Fihigkeiten finden die {ibrigen
Féhigkeitsbereiche nur wenig Beachtung seitens der Eltern. Die pddagogischen Fachkrifte
stehen nach Ansicht der Erziehungsberechtigten also nicht zwingend vor der Aufgabe, den
Kindern Kompetenzen zu vermitteln, die etwas zu tun haben mit kindlichen
Wirklichkeitswahrnehmungen und der Medien-/Anschlusskommunikation. Genauso wenig
sind die Eltern an Anlaufstellen fir ithre Kinder bei Unsicherheiten bei kindlicher
Mediennutzung interessiert, und noch weniger sogar an Informationen tiber Medien und
Medieninhalte, die den Konsumwunsch, bzw. das Kaufinteresse ihrer Kinder erwecken
konnen.

Unter den Eltern sind es dennoch die nicht deutsch-tiirkischen Eltern, die sich zu mindestens
einem Zehntel die Thematisierung kindlicher Wirklichkeitswahrnehmungen wiinschen.
Etwas mehr als ein Zehntel (11,4 Prozent) der deutsch-anderen Eltern erhoffen sich zudem
die Vermittlung von entsprechenden Anlaufstellen fiir ihre Kinder, die sie bei Fragen und

Unklarheiten bei ihrer Mediennutzung in Anspruch nehmen koénnen. Das Interesse

185 Mit dem Aufkommen von mobilen Endgeriten wie Smartphone und Tablet und der Verbreitung dieser in
den Haushalten von jiingeren Kindern — die Zahl steigt mit steigendem Alter der Kinder an — gewinnt dieses

Thema immer mehr an Relevanz (vgl. Aufenanger 2015; Rath/Strehlow 2015).
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besonders der nicht deutschen  Eltern richtet sich auch auf die
Medien-/Anschlusskommunikation. Etwa ein Zehntel (8,8 Prozent) der erstgenannten Eltern
mochte, dass ihre Kinder lernen, wie sie mit anderen iiber Medien und Medienangebote
sprechen konnen.

Eine gezielte Unterscheidung nach Geschlecht nehmen sie dabei nicht vor. Auch in Bezug
auf den technischen und kreativen Umgang mit Medien sind keine deutlichen Differenzen
in den Vorstellungen der deutsch-tiirkischen Eltern festzustellen. Thren S6hnen und
Tochtern sollen diese genannten Kompetenzen in gleichermallen vermittelt werden.
Auffallend ist, dass dieses Ergebnis in den deutschen, nicht aber deutsch-anderen
Haushalten eine Affirmation erlangt.

In den Haushalten der deutsch-anderen Jungen und Miadchen scheinen beziiglich kreativer
und ftechnischer Fihigkeiten im Umgang mit Medien andere Vorstellungen und Wiinsche
zu existieren. Uber die Hilfte (53,5 Prozent) dieser Eltern wiinscht sich bei ihren Tdchtern
eine gezielte Forderung der technischen und fast zwei Fiinftel (37,2 Prozent) der kreativen
Medienkompetenz. Im Fall der deutsch-anderen Jungen werden diese Féahigkeitsbereiche
seltener genannt (Technischer Medienumgang: -27,6 Prozentpunkte; kreativer

Medienumgang: -22,4 Prozentpunkte).
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D-Tiirkisch | Deutsch D-Andere
,Medienkompetenzforderung®

J M J M J M
Lernsoftware kennen 45,5 | 57,1 | 37,0 | 48,0 | 66,7 | 60,5
Selektive Mediennutzung 54,5 | 45,7 | 56,8 |39,7 | 40,7 | 39,5
Kritische Mediennutzung 40,9 | 25,7 | 55,6 [ 63,0 | 51,9 | 46,5
Technische Mediennutzung 45,5 | 48,6 | 35,8 |39,7 | 259 |53,5
Kreative Mediennutzung 45,5 40,0 | 40,7 | 41,1 | 14,8 | 37,2
Sachliche Mediennutzung 22,7 | 31,4 (44,4 | 32,9 | 40,7 | 44,2
Sicherer Umgang im Internet 13,6 |42,9 | 22,2 | 41,1 |40,7 | 34,9
Medienfiktionalitit vs. Medienrealitét 9,1 5,7 12,3 | 13,7 | 7,4 11,6
Anlaufstellen bei Unsicherheiten kennen - 114 |74 2,7 7,4 13,9
Medien-/Anschlusskommunikation 9,1 8,6 6,2 4,1 3,7 9,3
Werbung erkennen 4.5 2.9 1,2 1.4 - 23

Tabelle 9: Erforderliche  Schwerpunktsetzungen in der friihinstitutionellen
Medienerziehung der Kinder nach Herkunft und Geschlecht (Deutsch-Tiirkisch: Njungen=22;
NMédchen:35; DeutSChZ N_]ungenzgl; NMﬁdchen:73; DeutSCh-AndeI‘eZ Njungen:27; NMédchen:43)

(Angaben in Prozent)

Dieses Ergebnis spiegelt sich auch in der Gegeniiberstellung der Daten nach der
Herkunftskultur der Kinder wider. Erneut sind es die deutsch-anderen Jungen, die, im
Gegensatz zu ihren gleichgeschlechtlichen Mitkita-Kindern aus einem deutschen und
deutsch-tiirkischen Haushalt, seltener einen technischen und kreativen Umgang mit Medien
erlernen sollen. Es ist vor allem die Vermittlung eines kreativen Medienumgangs, die von
den deutsch-anderen Eltern, in Bezug auf den Sohn, kaum Beriicksichtigung findet. Der
Schwerpunkt der institutionellen FérdermaBBnahmen in Sachen Medien und Mediennutzung
soll bei den deutsch-anderen Jungen aus Sicht ihrer Eltern primir auf den Bereichen
Lernsoftware und Medienkritik liegen; hier scheinen sie einen Forderbedarf zu haben.
Neben einer sicheren (40,7 Prozent), sachlichen (40,7 Prozent) und selektiven (40,7
Prozent) Mediennutzung sollen diese vor allem lernen, Medien und ihre Inhalte kritisch
(55,6 Prozent) zu nutzen. Wichtiger ist den Eltern jedoch die Nutzung von Lernprogrammen

fiir die Schule (66,7 Prozent).
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Die Gegeniiberstellung der Elternangaben fiihrt zu deutlichen Unterschieden, sowohl im
Hinblick auf die Lernprogramme als auch den sicheren Umgang mit dem und im Internet.
Es sollen immerhin {iber zwei Fiinftel (45,5 Prozent) der deutsch-tiirkischen Jungen
Computerlernprogramme kennen und bestenfalls auch nutzen. Die deutschen Eltern zeigen
sich in diesem Punkt mit 37 Prozentpunkten etwas zuriickhaltender. Die
Lernsoftwarenutzung ist diesen Familien also wichtig, allerdings nicht wichtiger als
beispielsweise den deutsch-anderen Eltern.

Genauso legen etwas mehr als zwei Fiinftel (40,7 Prozent) der letztgenannten Eltern darauf
Wert, dass thre S6hne einen sicheren Umgang mit dem Online-Computer pflegen. Im
Kontext der deutsch-tiirkischen Haushalte findet diese mediale FérdermaBBnahme in den
Vorstellungen der Eltern eher selten Beriicksichtigung. Hier sind es gerade einmal etwas
mehr als ein Achtel (13,6 Prozent), fiir die die Internetsicherheit ihrer Shne von Relevanz
ist. Bei den deutschen Haushalten liegt dieser Wert mit {iber 20 Prozent fast 10
Prozentpunkte hoher, dafiir aber 18,5 Prozentpunkte unter dem Wert der deutsch-anderen
Eltern.

Wihrend gerade einmal 13,6 Prozent der Eltern mit tiirkischen Wurzeln bei ithren S6hnen
einen sicheren Umgang mit Medien, hier dem Medium Internet, fordern, steigt dieser Wert,
bezogen auf ihre Tochter, auf 42,2 Prozent. Zudem sollen ihre Tochter einen sachlichen
Umgang mit Medien lernen, weniger aber ihre Sohne (-8,3 Prozentpunkte). Der deutsch-
tirkische Junge soll vor allem kritisch mit Medien umzugehen lernen. Diese Forderung
stellen zwei Fiinftel (40,9 Prozent) der deutsch-tiirkischen Eltern an die institutionelle
Medienerziehung ihrer S6hne und leicht iiber ein Viertel (25,7 Prozent) von ihnen an die
thre Tochter. Folglich erzielen die deutsch-tiirkischen Madchen, bezogen auf die elterliche
Forderung nach einer Medienkritikfahigkeit, den niedrigsten Wert. Sie sollen technisch
versiert (48,6 Prozent) und kreativ (40 Prozent) sein sowie Medien selektiv nutzen kénnen
(45,7 Prozent), seltener aber einen kritischen Umgang mit Medien erlernen (25,7 Prozent).
Dies scheint in ihrem Fall eher selten erforderlich zu sein.

Der GroBteil der deutschen und fast die Hélfte (46,5 Prozent) der deutsch-anderen Eltern
der gleichaltrigen Médchen legen einen grofleren Wert auf die Forderung dieser Kompetenz.
Drei von fiinf (63 Prozent) deutsche Eltern befiirworten die Beriicksichtigung der

Medienkritik in der Medienerziehung ihrer Tochter im sozialen Feld ,Kita‘. Diese
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Forderung stellen sie, dhnlich wie die deutsch-anderen Eltern, mit tiber 50 Prozent auch an
die Medienerziehung ihrer S6hne.

Eine konkrete Unterscheidung nach dem Geschlecht des Kindes scheint im Kontext der
deutsch-anderen Haushalte bei der Medienkompetenzvermittlung jedoch nicht vorgesehen.
Es ist lediglich im Hinblick auf die Bereiche technischer und kreativer Medienumgang eine
Tendenz zu einer spezifischen Forderung nach Geschlecht zu erkennen. In beiden Fillen
riickt die Tochter in den Mittelpunkt. Es ist also hauptsdchlich die Tochter, die sowohl im
technischen als auch kreativen Umgang mit Medien eine Forderung erfahren soll. In allen
anderen Bereichen sollen sich die Erfahrungen der deutsch-anderen Kinder nicht sehr
voneinander unterscheiden.

In den nicht deutsch-anderen Haushalten erfolgt hdufiger als in den deutsch-anderen
Haushalten eine Unterscheidung der Medienkompetenzvermittlung in Abhangigkeit vom
Geschlecht des Kindes. In den Vorstellungen der deutschen Eltern soll das Madchen,
hdufiger als der Junge, mit den Bereichen Lernsoftware kennen und sicherer Umgang im
Internet konfrontiert werden. Umgekehrt soll der Junge vermehrt in seiner medialen
Selektionsfihigkeit und Sachlichkeit eine Unterstiitzung erfahren. Der sichere Umgang im
Internet ist auch den deutsch-tiirkischen Eltern wichtig, allerdings, wie bereits darauf
aufmerksam gemacht wurde, hauptsdchlich im Kontext ihrer Tochter. Thre Sohne
dahingegen sollen vermehrt dazu animiert werden, ihren Umgang mit Medien und

Medienangeboten stets kritisch zu reflektieren.

8.1.19 Relevanz der Themenangebote in der Kita

Wie bereits in Kapitel 8.1.12 deutlich gemacht, und im vorhergehenden Abschnitt (vgl.
Kapitel 8.1.19) beispielhaft aufgezeigt werden konnte, sind Medien und ihre Vermittlung in
fast ausnahmslos allen Haushalten ein Thema. Geht es allerdings darum, die
Themenangebote in den Kitas nach ihrer Wichtigkeit hin zu {liberpriifen, so schreiben die
Eltern dem Themenbereich der Medienerziehung eine geringe Bedeutung und Relevanz zu.
Unabhéngig vom herkunftskulturellen Hintergrund der sozialen Akteure schétzen circa 90
Prozent der deutsch-tiirkischen und nicht deutsch-tiirkischen Eltern Themenangebote zum

Bereich der Medienerziehung in der Kita ihres Kindes als unwichtig ein. So ist im
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Umkehrschluss zu vermuten, dass sie die Medienerziechung nicht als die Aufgabe
frithpadagogischer Fachkrifte, sondern ihre eigene Aufgabe oder als die Aufgabe von
niemandem wahrnehmen

Das Gegenteil ist im Zusammenhang mit der Sprachdiagnostik und Sprachforderung zu
konstatieren. Dieser Bereich ist den Eltern am Wichtigsten; darin sehen sie die grofite
Verantwortung und Pflicht der pddagogischen Akteure der institutionalisierten Frithen
Bildung. Deutlich hoch ist die Zahl der deutsch-tiirkischen Eltern. Fast 90 Prozent von ihnen
wiinschen sich die sprachliche Forderung ihrer Kinder in Deutsch. Gefolgt werden sie von
fast drei Viertel (72,6 Prozent) der deutsch-anderen und leicht iiber drei Fiinftel (63,6
Prozent) der deutschen Eltern. Somit ist festzuhalten: die Forderung der Kinder in der
deutschen Sprache bewertet die groBe Mehrheit, selbst die der deutschen Eltern, als sehr
wichtig.

335



B Deutsch-Tirkisch Deutsch  ® Deutsch-Andere

Sprachdiagnostik und -férderung
Soziales Lernen
Bewegungserzichung
Mathematisch-Naturwissenschaftliche Bildung
Schulung von Lernvoraussetzungen
Verkehrserziehung
Erndhrungserziehung
Werteerziehung

Musikalische Friiherziehung
Medienerziehung

Literarische Erziehung

Asthetische Bildung

()
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Abbildung 50: Wichtigstes Themenangebot im Kontext Kita nach Herkunft
(Npeutsch-Tiirkisch=58; Npeutseh=154; NDeutsch-Andere=73) (Mehrfachantwort moglich) (Angaben

in Prozent)

Anders als bei den mehrkulturellen Eltern ist bei den deutschen Eltern zu vermuten, dass
sie mit einer guten Sprachkompetenz in Deutsch auch gute soziale Beziehungen assoziieren.
Das soziale Lernen ist fiir einen etwa genauso hohen Anteil von ihnen als ein sehr wichtiges
Themenangebot zu verstehen, wie flir diejenigen, die sich fiir den Themenbereich
Sprachdiagnostik und Sprachférderung ausgesprochen haben. Im nicht deutschen Kontext
sind es nur etwa halb so wenige Eltern, die dem Bereich des sozialen Lernens eine
Bedeutung fiir die weitere Entwicklung ihrer Kinder beimessen.

Insgesamt ist es kaum moglich, die Meinungen aller Eltern hinsichtlich der Wichtigkeit der

Themenangebote in der Kita zu biindeln. Thre Vorstellungen davon, was wichtig und
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unwichtig oder relevant und weniger relevant ist, unterscheiden sich zum Teil sehr — gerade
in Abhéngigkeit von ithrem Herkunftskontext.

So sind zum Beispiel die Bereiche Verkehrs-, Erndhrungs-, Werte-, Medien-, literarische
und musikalische Friiherziehung sowie die dsthetische Bildung fiir alle Eltern nicht
unmittelbare Aufgabe der Kita-Fachkréfte. Im Hinblick auf die Werte-, literarische und
musikalische Friiherziehung stellte sich allerdings heraus, dass diese vor allem die deutsch-
tiirkischen Eltern als unwichtig erachten. Bis auf ein- (1,7 Prozent) bis zwei (3,5 Prozent)
von ihnen &uflern sich die iibrigen deutsch-tiirkischen Eltern gegen die Erziehung ihrer
Kinder in diesen drei Themenbereichen. Interessant scheint die Tatsache, dass die nicht
deutsch-tiirkischen Eltern dieser Form der kindlichen Erziehung durch die pddagogischen
Fachkrifte in der Kita teilweise aufgeschlossener gegentiberstehen, als die tiirkeistdimmige
Eltern. Einig sind sich die Eltern jedoch im Hinblick auf die Schulung von
Lernvoraussetzungen. Mindestens jedes dritte Elternteil spricht sich fiir die Forderung ihrer
Kinder in diesem Bereich aus. Mit fast zwei Fiinftel (37 Prozent) erzielen die deutsch-
anderen Eltern einen hoheren Wert.

Unter Einbezug des Faktors Geschlecht erfahrt die Struktur der oben aufgefiihrten
Abbildung vor allem in den Bereichen Schulung von Lernprozessen, Werte- und

Medienerziehung und dsthetische Bildung eine Verdnderung.
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Sprachdiagnostik und -forderung
Soziales Lernen
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Abbildung 51: Wichtigstes Themenangebot im Kontext Kita fiir die Jungen nach Herkunft
(Npeutsch-Tiirkisch=24; NDeutsch=82; NDeutsch-andere=28) (Mehrfachantwort moglich) (Angaben in

Prozent)
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Abbildung 52: Wichtigstes Themenangebot im Kontext Kita fiir die Madchen nach
Herkunft (NDeutsch-Tﬁrkisch:32; NDeutsch:72; NDeutsch-Andere:45) (MehrfachantWOI‘t mdgllch)

(Angaben in Prozent)

Es stellte sich beispielsweise heraus, dass die Schulung von Lernprozessen etwa gleich viele
deutsch-tiirkische wie nicht deutsch-tiirkische Eltern als sehr wichtig erachten. Eine
Differenzierung der Daten nach Geschlecht hebt dieses Verhéltnis auf. In den Haushalten
der Jungen plddieren in erster Linie die deutsch-tiirkischen und in denen der Médchen die
deutsch-anderen Eltern fiir die Vermittlung von entsprechenden Kompetenzen in diesem
Bereich. Die Angaben der deutschen Eltern sind in beiden Féllen zwischen den Angaben
der nicht deutschen Eltern zu platzieren.

Was das Thema der Werteerziehung anbelangt, ist zu konstatieren, dass die nicht
deutsch-tiirkischen Eltern, im Gegensatz zu den deutsch-tiirkischen Eltern, wie weiter oben

darauf hingewiesen wurde, der Tradierung von Werten durch die padagogischen Fachkréfte
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an ihre Kinder nicht vollends abgeneigt sind. Allerdings bedarf es hier einer
Differenzierung. Ist die Rede von einer Werteerziehung, so soll sich diese in den
Vorstellungen der deutsch-anderen Haushalte primér an ihre Soéhne und in denen der
deutschen primér an ihre Tochter richten. Eltern mit tiirkischen Wurzeln schliefen dieses
Erziehungsangebot in der Kita fast komplett aus. Anders im Zusammenhang mit Medien.
Ein Fiinftel (20,8 Prozent) der deutsch-tiirkischen Eltern sieht die Medienerziehung als eines
der wichtigsten friihkindlichen Themenangebote der Institution Kita fiir ihre S6hne. Diesem
Wert ndhern sich lediglich die Angaben der nicht deutsch-tiirkischen Eltern; allerdings auch
nur fiir ihre Tochter. Ein Achtel (12,5 Prozent) der deutschen und leicht {iber 15 Prozent der
deutsch-anderen Eltern unterstiitzen die Vermittlung medialer Kompetenzen an ihre
Tochter. Fiir den nicht deutsch-tiirkischen Jungen sowie das deutsch-tiirkische Méadchen
finden diese Ergebnisse keine Bestdtigung. Die Medienkompetenzvermittlung scheinen die
tirkeistimmigen Eltern deshalb hauptsédchlich fiir den Jungen und die nicht deutsch-
tirkischen Eltern eher fiir das Méddchen zu verlangen.

Wird der Blick abschlieBend auf das, nach Meinung der Eltern, aller wichtigste
institutionelle Themenangebot in der institutionalisierten Frithen Bildung, die
Sprachdiagnose und Sprachforderung gerichtet, so konnen hierzu folgende Ergebnisse
zusammenfassend vorgestellt werden: Die deutsch-tlirkischen Erziehungsberechtigten
teilen zu fast vier Fiinftel (79,2 Prozent) die Ansicht, dass ithre S6hne von einem solchen
Sprachangebot in der Kita profitieren sollen. Diese Sichtweise haben etwa genauso viele
deutsch-andere Eltern im Hinblick auf die Sprachférderung ihrer Tochter. Der hochste Wert
jedoch ist fiir das deutsch-tiirkische Méadchen zu konstatieren. Fiir 94,1 Prozent der deutsch-
tiirkischen Eltern verstehen eine Sprachférderung ihrer Tochter in der deutschen Sprache

als unumginglich.

8.1.20 Fazit

Im dritten und letzten Teil der quantitativen Auswertung der Elternangaben von vor_der
Projektdurchfiihrung richtete sich der Blick auf die Einschidtzungen der medialen
Féhigkeiten der Eltern (vgl. Kapitel 8.1.16) und die der Kinder (vgl. Kapitel 8.1.17) aus

Sicht der Eltern. Dariiber hinaus wurden die Schwerpunkte in einer institutionellen
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Medienkompetenzvermittlung  (vgl.  Kapitel 8.1.18) sowie die  wichtigsten
Themenangebote, die in der Wahrnehmung der Eltern den Kindern in der Kita durch die
padagogischen Akteure vermittelt werden sollten, herausgearbeitet (vgl. Kapitel 8.1.19).

In Bezug auf die elterlichen Einschitzungen zu den eigenen medialen Fahigkeiten im
Umgang mit den Medien Fernseher, Internet und Handy/Smartphone erreichen die
deutschen Eltern die hochsten Werte. Die hochste Differenz ist im Zusammenhang mit dem
Computer zu verzeichnen. Mit dem Computer in seiner Offline- als auch Online-Funktion
scheinen die deutsch-tiirkischen Eltern weniger zurechtzukommen, als die nicht deutsch-
tiirkische Elternschaft. Sprachliche Hiirden in der deutschen Sprache werden dabei kaum
als Grund fiir die mediale Unsicherheit genannt; weder von den deutsch-tiirkischen noch
von den deutsch-anderen Eltern. Wéhrend die Angaben der nicht deutsch-anderen Eltern
sich deutlich voneinander unterscheiden, bewegen sich die Werte der deutsch-anderen
Eltern zwischen denen der deutschen und denen der deutsch-tiirkischen Eltern.

Obwohl die deutsch-tiirkischen Eltern die grote Nutzungssicherheit im Umgang mit dem
Fernseher empfinden, schreiben sie ihren Kindern bessere Féahigkeiten in Bezug auf den
Umgang mit diesem Medium zu. Die nicht deutschen Eltern nehmen ihre Kinder, so der
Eindruck, hiufiger als die deutschen Eltern als kompetent wahr. Wenn es um die
Einschitzung des kindlichen Medienumgangs geht, scheinen es die deutschen Kinder
deshalb schwieriger zu haben, als die nicht deutschen Kinder.

So sind es beispielsweise allen voran die deutsch-anderen Eltern, die im Umgang mit dem
Computer mit Internetzugang ihren Kindern mehr zutrauen, als sich selbst. Im
Zusammenhang mit dem Handy/Smartphone trifft dieses Ergebnis auf die deutsch-
tirkischen Kinder am haufigsten zu. Lediglich bei den Computer-/Konsolenspielen sind
sich in etwa gleich viele Eltern einig, dass nicht sie, sondern ihre Kinder mit diesen Medien
besser zurechtzukommen wissen.

Auch in Bezug auf das Geschlecht des Kindes sind Unterschiede festzustellen. In den
anderskulturell geprigten Haushalten wird der Sohn im Umgang mit dem Offline-Computer
und die Tochter im Umgang mit Computer-/Konsolenspielen als kompetenter
wahrgenommen. Was die sichere Nutzung dieser Medien anbelangt, trauen die deutschen
Eltern weniger ithren Tochtern, als vielmehr thren S6hnen etwas zu. Im Gegensatz zu den

deutschen Madchen erzielen die mehrkulturellen Madchen hier hohere Werte. Erst beim
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Online-Computer erkennen die deutschen Eltern auch bei ihren Tochtern ein
entsprechendes hohes Wissen und Konnen. Bei einer Unterscheidung nach Offline- und
Onlinenutzungs-Fahigkeiten jedoch riickt der Computer in seiner Offline-Funktion in den
Vordergrund. Den Kindern gelingt in der Wahrnehmung der Eltern der Umgang mit dem
Offline-Computer besser, als mit dem Online-Computer.

Werden die Eltern danach gefragt, welche medialen Kompetenzinhalte ihre Kinder in der
Kita vermittelt bekommen sollten, so verlangen die deutschen Eltern eindeutig die
Vermittlung einer kritisch-reflexiven, kreativen und sachlichen Medienkompetenz. Die
mehrkulturellen Eltern favorisieren es, ihre Kinder mit solchen Kompetenzen auszuriisten,
die sie dabei unterstiitzen sollen, sinnvolle Angebote, unter anderem also auch Lerninhalte,
zu nutzen. Zudem ist thnen die technische Medienkompetenz wichtig. Wichtig ist ihnen
aber auch das Thema [Internetsicherheit. Allgemein ist zu festzustellen, dass die
Thematisierung  einer  sicheren  Internetnutzung in  der  institutionellen
Medienkompetenzvermittlung, aufgrund ihrer zunehmenden Prdsenz in den
(Kinder-)Haushalten, an Bedeutung gewinnt.

Die Forderung und Forderung in Sachen Sicherheit im Internet richtet sich allerdings
vorrangig an die Méadchen und die deutsch-anderen Jungen. Ein kritisch-reflexives
Mediennutzungsverhalten hingegen soll weniger Teil der Medienkompetenzvermittlung der
deutsch-tiirkischen Kinder, hier der Méadchen, als vielmehr der der nicht deutsch-tiirkischen
Kinder werden. Die Medien- und Anschlusskommunikation, also die Fahigkeit sich mit
anderen iiber Mediengerite, aber auch iiber Medienangebote zu unterhalten, wird dabei
zundchst von den mehrkulturellen Eltern formuliert. Insgesamt scheinen, im Gegensatz zu
den deutsch-tiirkischen und deutschen Eltern, die deutsch-anderen Eltern, was die
Vermittlung medialer Fidhigkeiten anbelangt, kaum zwischen ihren Kindern zu
unterscheiden. In den nicht deutsch-anderen Haushalten erfolgt hdufiger als in den deutsch-
anderen Haushalten eine Unterscheidung der Medienkompetenzvermittlung in
Abhéngigkeit vom Geschlecht des Kindes.

Obwohl Medien und Medienangebote in ausnahmslos allen Haushalten einen Anlass zum
Gespriach bieten und Eltern eine Vorstellung davon haben, wie Medienerziechung
auszuschauen hat, zdhlen sie das Thema der Medienerziehung nicht zu den wichtigsten

Themenangeboten in der Kita. Demgegeniiber erachten sie die Sprachdiagnostik und
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Sprachforderung in Deutsch als unerldsslich; selbst die deutschen Eltern. Die Forderung
nach einer systematischen Deutschforderung wird dabei vorrangig von den
deutsch-tiirkischen und deutsch-anderen Eltern gestellt. Der grof3te Bedarf aus Sicht der
Eltern ist bei den deutsch-tiirkischen Madchen zu vermuten.

Die iibrigen Themenangebote werden je nach Herkunft und Geschlecht des Kindes
unterschiedlich stark hervorgehoben. Eltern aus einem anderen herkunftskulturellen
Kontext richten ihren Fokus auch auf die mathematisch-naturwissenschaftliche Bildung,
wohingegen die deutschen Eltern den Bereich des sozialen Lernens und die
deutsch-tiirkischen Eltern die Sprachforderung haufig nennen. Auffallend ist zudem, dass
die Medienerziehung unter Einbezug des Faktors Geschlecht einen anderen Stellenwert
erlangt. Es sind in erster Linie die tiirkeistimmigen Eltern, die sich eine gezielte
Intervention fiir die Mediennutzung ihrer S6hne durch die pddagogischen Fachkréfte der

Frithen Bildung erhoffen.
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8.2 Kultur- und geschlechtersensible Rahmenbedingungsanalyse im sozialen Feld

,Kita® — Erzieher_innenangaben

Der Aufbau dieses Kapitels gleicht dem des vorherigen Kapitels, bis auf den Unterschied,
dass hier die Angaben der Erzieher innen von vor der Projektdurchfithrung
Berticksichtigung finden. Erneut erfolgt eine Unterteilung in drei Teilbereiche, die wieder

an entsprechender Stelle genauer erldutert werden sollen.

Teil I: Strukturelle und soziale Rahmenbedingungen in den Kitas

In Teil I dieses Kapitels erfolgt eine Auseinandersetzung mit den kultursensitiven
Rahmenbedingungen sowie der Medienausstattung und des Medieneinsatzes in den
Einrichtungen, die vor Beginn der Projektarbeit vorherrschten. Es geht darum, den Anteil
an Kindern und Erzieher innen mit Migrationshintergrund zu ermitteln (vgl. Kapitel 8.2.1;
8.2.2), aber auch die Erzieher innen-Eltern-Interaktion aus Sicht der piddagogischen
Akteure einzuschitzen (vgl. Kapitel 8.2.3). Ferner soll der Blick auf den bisherigen Einsatz
von Medien in der piddagogischen Praxis gerichtet (vgl. Kapitel 8.2.4; 8.2.5) und der
Einfluss des medialen Habitus der Erzieher innen auf ihr eigenes Informations- und
Mediennutzungsverhalten sowie das Bild vom medialen Kind herausgearbeitet werden (vgl.

Kapitel 8.2.6).

8.2.1 Kinder mit Migrationshintergrund

In den Einrichtungen, die am KidSmart-Projekt beteiligt waren (vgl. Kapitel 7.1), haben,
nach Angaben der Erzieher innen, etwa 70 Prozent der Kinder einen mehrkulturellen bzw.
mehrsprachigen Hintergrund und bilden damit eine deutliche Mehrheit. Der Anteil an
Kindern aus einem deutschen Haushalt liegt bei leicht iiber 30 Prozent. Folglich sind Kinder
mit Deutsch als Erstsprache in der Unterzahl. Die Mehrheit der Kinder wurde in ihrer

Familie mit einer anderen Sprache als Deutsch sozialisiert.
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Deutsch I 30,3
Tirkisch N 038
Arabisch I (43
Russisch NG 6.6

Afrikanisch NN 53
Polnisch N 3.4
Sonstiges NN (1.3

Abbildung 53: Herkunftskultureller Hintergrund der Kinder (n=320) (Angaben in Prozent)
(Mehrfachantwort moglich)

Innerhalb der mehrkulturell geprigten Kinder bilden die tiirkeistimmigen Kinder mit fast
30 Prozent die grofte Gruppe. Somit sind sie, nach den deutschen Kindern, an zweiter Stelle
zu nennen. Gefolgt werden die deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen von solchen mit
einem arabisch- (14,3 Prozent), russisch- (6,6 Prozent) und afrikanischkulturellen
Hintergrund (5,3 Prozent). Die {ibrigen Kinder, bestehend aus deutsch-bosnischen, deutsch-
kurdischen, deutsch-albanischen, deutsch-persischen Kindern sowie je einem deutsch-
vietnamesischen, deutsch-ruménischen, deutsch-ghanaischen, deutsch-tamilischen,
deutsch-niederldndischen, deutsch-israelischen, deutsch-bulgarischen, deutsch-serbo-
kroatischer, deutsch-englischen, deutsch-georgischen und deutsch-romanischen Kind,

bilden insgesamt einen Anteil von fast einem Achtel (11,3 Prozent).

8.2.2 Erzieher_innen mit Migrationshintergrund

Der herkunftskulturelle Hintergrund der paddagogischen Fachkrifte in den Kitas ist entgegen
des herkunftskulturellen Hintergrundes der Kleinkinder auffallend deutsch. Fast 80 Prozent
der Erzieher innen haben nach eigenen Angaben keinen Migrationshintergrund. Die
Fachkrifte des Elementarbereichs bestehen nur zu einem sehr geringen Anteil aus Personen
aus einem mehrkulturellen Kontext. Mit insgesamt 16,8 Prozentpunkten liegt ithre Anzahl

weit unter der ihrer Kolleg innen mit primér deutsch- und etwas iiber ihrer Kolleg innen,

345



die sich auf ihren herkunfts- und deutschkulturellen Hintergrund beziehen. Somit schreibt
sich weniger als ein Zehntel (7,3 Prozent) des erzieherischen Personals in den Kitas eine
Bindestrich-Identitdt (vgl. Kapitel 2.4) zu, die eine andere Form der gelebten kulturellen
Hybriditit zum Ausdruck bringt (vgl. Scheer 2014; Kapitel 2.3). Diese
Mehrfachzugehorigkeit wird eher selten, jedoch zunichst von deutsch-russischen, deutsch-

polnischen und deutsch-tiirkischen Erzieher innen angegeben.

75,9

16,8

—

Kein Migrationshintergrund ~ Migrationshintergrund Mehrfachzugehorigkeit

Abbildung 54: Herkunftskultureller Hintergrund der Erzieher innen (n=191)
(Mehrfachantwort moglich) (Angaben in Prozent)

Diese minimal ausgeprigte kulturelle Vielfalt unter den Erzieher innen macht sich unter
anderem auch in der minimalen Verwendung unterschiedlicher Kommunikationssprachen
in der Praxis bemerkbar. Je nach Bedarf finden die Erstsprachen der mehrkulturell
gepragten Vier- und Fiinfjdhrigen in der frithkindlichen Institution zusétzlichen zur
deutschen Sprache, die ausschlieBlich alle Erzieher innen mit den Kindern im Kontext Kita
sprechen, (manchmal) Einsatz. Im Vergleich zu Polnisch und Russisch wird Tiirkisch
hdufiger durch die Erzieher innen eingesetzt. Dabei spielt es keine wesentliche Rolle, ob
sich die Erzieher innen einen primér tlirkisch- oder bindestrich-kulturellen Hintergrund
zuschreiben.'®® Die dominante Sprache in diesen Einrichtungen ist und bleibt die deutsche

Sprache (vgl. Kapitel 8.1.4).

186 Auf einen intrakulturellen Vergleich wird hier verzichtet, weil die Filterung nach dem tiirkischen

Hintergrund der Erzieher innen aufgrund ihrer niedrigen Anzahl keine nennenswerten Ergebnisse liefert.
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Deutsch Tiirkisch Russisch Polnisch Sonstige

Abbildung 55: Spracheinfalt in den Einrichtungen (N=175) (Mehrfachantwort mdglich)

(Angaben in Prozent)

8.2.3 Kooperation und sprachliche Verstindigung der Eltern mit den Erzieher_innen

Insgesamt stellen sich nach Angaben der Erzieher innen die Eltern als kooperativ heraus.
Eltern aus einem nicht deutsch-tiirkischen Kontext werden von ihnen als
kooperationswilliger eingestuft, als die tiirkeistimmigen Eltern. Wahrend fast zwei Fiinftel
(38,5 Prozent) der deutschen und etwa ein Drittel (32,1 Prozent) der nicht deutschen Eltern
einer Zusammenarbeit mit den Kita-Fachkriften sehr offen gegeniiberstehen, gelingt
lediglich einem Fiinftel (20 Prozent) der deutsch-tiirkischen Eltern der regelméBige Kontakt
zu den Einrichtungen ihrer Kinder. Der Grofteil (43,3 Prozent) dieser mehrkulturell
gepragten Gruppe sucht nur gelegentlich den Kontakt zum erzieherischen Personal auf.

In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass die deutsch-anderen Eltern in
Sachen Kooperation den deutsch-tiirkischen Eltern und Eltern aus einem deutschkulturellen
Kontext voraus sind. Etwa drei Viertel (73,3 Prozent) dieser Elternschaft wird durch die
Erzieher innen als kooperationswillig bezeichnet (deutsch-tiirkische Eltern: -10
Prozentpunkte; deutsche Eltern: -7,7 Prozent). Somit ist die Kooperationswilligkeit der

Eltern aus einem anderen herkunftskulturellen Kontext am hochsten.
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=—o—Decutsch-Tiirkisch Deutsch  =—e=Decutsch-Andere
50
40
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20 /
10

Sehr gut Gut Kaum Nicht vorhanden

Abbildung 56: Kommunikationswilligkeit der Eltern (Npeutsch-Tiirkisch=90; Npeutsch=96;

Nbeutsch-Andere=131) (Angaben in Prozent)

Gemessen an den sprachlichen Verstindigungsmdglichkeiten miisste die Verstindigung
zwischen den deutschen Eltern und den deutschsprachigen Erzieher innen, zumindest auf
der sprachlichen Ebene, reibungslos verlaufen. Fiir den Grofteil der deutschen Eltern (69,8
Prozent) und somit auch der Erzieher innen sind sprachliche Barrieren und
Kommunikationsblockaden tatséchlich nicht existent. Nach Angaben der Erzieher innen
gelingt jedoch etwa 30 Prozent der deutschen Eltern die sprachliche Verstindigung mit
thnen nur gut bis befriedigend. Nichtsdestotrotz scheinen es die sprachlichen Hiirden zu
sein, die sprachliche Verstindigungsmoglichkeiten zwischen Eltern und Erzieher innen in

den Kitas erschweren.'?’

187 Das Gelingen oder Misslingen von Verstindigung sollte stets in Abhiingigkeit von den ausgewihlten

Kommunikationsformen betrachtet werden.
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== Decutsch-Tirkisch Deutsch  =e=Decutsch-Andere
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10

Sehr gut Gut Kaum Nicht vorhanden

Abbildung 57: Einschitzung der sprachlichen Verstindigungsmoglichkeit mit den Eltern
durch die Erzieher innen (Npeutsch-Tirkische=91; NDeutsch=96; NDeutsch-Andere=131) (Angaben in

Prozent)

Im Gegensatz zu den primir deutschsprachigen Eltern scheinen die sprachlichen
Verstindigungsmoglichkeiten mit der deutsch-tiirkischen Elternschaft jedoch weniger
optimal zu verlaufen. Laut den Angaben der Erzieher innen gelingt ihnen eine reibungslose
Kommunikation mit lediglich einem Drittel (33 Prozent) von ihnen. Mit einer etwa dhnlich
groflen Gruppe dieser Elternschaft (30,8 Prozent) sind Verstindigungen auf sprachlicher
Ebene kaum und mit ungefdhr zehn Prozent sogar gar nicht moglich. Anders im
Zusammenhang mit den deutsch-anderen Eltern: obwohl auch ihre sprachliche
Verstindigungsfahigkeit als verbesserungsfahig zu bewerten ist, scheinen ihre
Voraussetzungen in der sprachlichen Verstindigung mit den Erzieher innen zum Teil
giinstiger zu sein, als im Falle der tiirkeistimmigen Elterngruppen.

Verglichen mit den Ergebnissen zu den deutschen Eltern sind die mehrkulturellen Eltern im
Hinblick auf die Kommunikation und Verstindigung mit dem padagogischen Personal
folglich (sehr stark) im Nachteil. Obwohl nach Angaben der Erzieher innen mit iiber zwei
Fiinfteln (40,5 Prozent) der deutsch-anderen  Eltern die  sprachlichen
Verstindigungsmoglichkeiten als sehr gut zu beurteilen sind, ist mit einer Differenz von
etwas mehr als 30 Prozentpunkten die Liicke zwischen den Erziehungsberechtigten aus
einem mehrsprachigen und solchen aus einem primér monokulturellen Kontext auffallend
grof}. Dariiber hinaus gelingt mit einem nur sehr geringen Anteil der Eltern aus einem

deutschen Haushalt die sprachliche Verstindigung kaum (8,3 Prozent) oder mit einem
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Prozent gar nicht. Im Falle der nicht deutschen Eltern hat der erstgenannte Wert fiir mehr
als jedes Dritte (36,7 Prozent) Elternteil Giiltigkeit.

Fakt ist: Je besser die sprachliche Verstindigungsmoglichkeit der Eltern in der
Verkehrssprache Deutsch durch das erzieherische Personal eingeschitzt wird, desto
kooperationswilliger werden sie auch wahrgenommen — und das kulturiibergreifend. Eine
Ausnahme bildet die Gruppe der deutsch-tiirkischen Eltern. Thnen wird seltener als den nicht
deutsch-tiirkischen Eltern eine sehr gute Kooperationswilligkeit zugeschrieben. Ein
GrofBteil (47,3 Prozent) von ihnen zeigt sich in Abhédngigkeit von ihrer guten bis sehr guten
sprachlichen Verstindigungsfahigkeit eher durchschnittlich an einer Kooperation mit den
Erzieher innen interessiert. So stehen im Gegensatz zu den deutsch-tiirkischen Eltern mehr
als zwei Fiinftel der Eltern mit nicht tiirkischen Wurzeln der Kooperation im Kontext Kita
eher offen gegeniiber. Mit ihnen gelingt die Kooperation und sprachliche Verstindigung

besser.

=—o—Decutsch-Tiirkisch Deutsch  =—e=Decutsch-Andere
50
40
30 —
20
10

Sehr gut Gut Kaum Nicht vorhanden

Abbildung 58: Kooperationswilligkeit der Eltern in Abhéngigkeit von ihrer guten bis sehr
guten sprachlichen Verstindigungsfahigkeit in Deutsch (Npeutsch-Tiirkisch= 55; Npeutsch= 87;

Nbeutsch-Andere= 91) (Angaben in Prozent)
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== Decutsch-Tirkisch Deutsch  =e=Decutsch-Andere
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Abbildung 59: Kooperationswilligkeit der Eltern in Abhéngigkeit von ihrer kaum bis nicht
vorhandenen sprachlichen Verstdndigungstfahigkeit in Deutsch (Npeutsch-Tiirkisch=34;

NDeutschzg; NDeutsch-Andere:40) (Angaben ln PrOZent)

Mit Blick auf die bisherigen Ergebnisse und die obige Abbildung ist dennoch zu betonen,
dass fehlende sprachliche Kompetenzen in der deutschen Sprache die Kooperation,
Zusammenarbeit, den Austausch sowie die Verstindigung zwischen Eltern und
Erzieher innen zum Teil erschweren und die Bereitschaft und Motivation der
Erziehungsberechtigten wohlmdglich hemmen konnen. Es werden moglicherweise weitere
und neue Grenzen im gemeinschaftlich- und gesellschaftlichen Miteinander gezogen,
welchen mittels interkultureller Begegnungen und der Vermittlung interkultureller
Kompetenzen sowohl informell als auch formell begegnet werden sollte.
Verstandigungsschwierigkeiten betreffen auf der sprachlichen Ebene vorrangig, aber nicht
nur, Elterngruppen aus einem mehrkulturell gepragten Handlungsfeld. Fehlende sprachliche
Verstindigung wirkt sich auf die Kooperationswilligkeit aller Eltern negativ aus — Eltern

aus einem deutschen Haushalt sind hier in der Unterzahl.!s®

188 Das bedeutet, dass nicht eine spezielle Gruppe von Eltern, sondern das Thema, konkret die
Sprachverstindigung, in den Fokus der professionell institutionellen Arbeit riicken sollte. Dieser
Perspektivenwechsel kime allen Eltern zugute und wiirde, auch im Sinne des Inklusionsgedankens, Menschen

in ihrer Gesamtheit begegnen.
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8.2.4 Friihinstitutionelle Medienausstattung

Nach Angaben der Erzieher innen verfiigte ihre Einrichtung vor Projektbeginn fast
ausnahmslos iiber Biicher (98,2 Prozent), CD-Player und Horkassetten (95,3 Prozent). Eine
sehr hohe Anzahl der Erzieher innen, und zwar 84,9 Prozent, machte zudem darauf
aufmerksam, dass ihre Einrichtung tiber mindestens einen Computer verfiigte. In leicht iber
70 Prozent der Félle waren auch digitale und seltener veraltete Fotoapparate mit Rollfilm
(25 Prozent) fiir die Medienarbeit in der Kita vorhanden. Neben diesen (technischen)
Medien nannten drei Fiinftel (59,9 Prozent) von ihnen auch den Drucker.

Wihrend der Offline-Computer in den meisten friithkindlichen Institutionen bereits zum
festen Bestandteil der medialen Ausstattung gehort, findet diese Entwicklung fiir den
Online-Computer keine unmittelbare Bestdtigung. Dennoch ist in fast jeder vierten (24,4
Prozent) dieser Einrichtung ein Internetanschluss eingerichtet und verfiigbar. Innerhalb der
auditiven Medien riickt mit fast 45 Prozent das Radio in den Vordergrund. (Neuere)
Entwicklungen wie der Walkman, Discman und die MiniDisc (1,2 Prozent) oder der MP3-
Player und iPod (5,2 Prozent) gehdren kaum bis gar nicht zur Medienausstattung in der Kita.
Umso weniger wundert daher die Unterrepridsentanz der neuen Entwicklungen wie das
Smartphone (1,2 Prozent), Computer-/Konsolenspiele (8,1 Prozent) aber auch der

Textmedien Comics (2,3 Prozent) und Tages-/Wochenzeitungen (8,7 Prozent).
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Abbildung 60: Medienausstattung in den Einrichtungen vor Projektbeginn (N=171)

(Mehrfachantwort moglich) (Angaben in Prozent)

Zeitschriften (23,3 Prozent), Video- und DVD-Player und Blue Ray Disc (19,2 Prozent)

dagegen haben eine etwas hohere Prisenz. Ahnlich wie beim Fernseher, der in jeder dritten

(34,3 Prozent) Einrichtung vorhanden ist, scheinen diese Medien eher fiir die pddagogische

Arbeit Anwendung zu finden. Dariiber hinaus wird beispielsweise kaum noch der OH-

Projektor (2,9 Prozent), dafiir aber der Beamer (15,1 Prozent) zur Projizierung von

bestimmten Inhalten genutzt und fiir die Prasentation in konkreten Anldssen eingesetzt.
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8.2.5 Medieneinsatz in der Kita

Es ist ein unmittelbarer Zusammenhang zwischen der Medienausstattung in der Kita und
des Einsatzes dieser Medien in der pddagogischen Arbeit zu konstatieren. Medien, womit
die Kitas vermehrt ausgestattet sind (vgl. Kapitel 8.2.4), finden hdufiger Einsatz als solche,
die den Erzieher innen nicht oder nicht ausreichend zur Verfiigung stehen. Folglich werden
an erster Stelle Biicher (94,2 Prozent), CD-Player und Horkassetten (87,2 Prozent), der
digitale Fotoapparat (58,1 Prozent) und der Computer (53,5 Prozent) genutzt, um in, durch
und tiber Medien Kinder in ihrer Entwicklung und ihrem Lernprozess zu unterstiitzen bzw.
zu begleiten.

Auffallend ist aber die Differenz zwischen den verfiigbaren und tatsidchlich genutzten
Medien. So nutzten zwar vor Projektbeginn etwas mehr als die Hélfte (53,5 Prozent) der
Erzieher innen den Offline-Computer im Kita-Alltag fiir die Arbeit mit den Kindern. Fiir
die iibrigen 30,4 Prozent — der Offline-Computer steht nach Angaben von 84,9 Prozent der
Erzieher innen ihnen zur Nutzung zur Verfiigung — kann dieses Medium jedoch nicht als
unmittelbarer Bildungs- und Erziehungsgenstand angesehen werden. Deutliche
Unterschiede sind auch beim Online-Computer, also der Internetnutzung, festzustellen.
Obwohl fiir jede vierte Erzieherin (24,4 Prozent) der Zugang ins Internet moglich ist, nutzte
lediglich mehr als jede dreizehnte pddagogische Fachkraft (7,6 Prozent) den Computer in
seiner Online-Funktion fiir die Kita-Arbeit. Eine dhnliche Tendenz ist im Zusammenhang
mit dem digitalen Fotoapparat zu beobachten, wobei die Differenz zwischen der
Ausstattung und Nutzung dieses Mediums, im Gegensatz zu den bisher genannten Medien,
mit 11,3 Prozentpunkten eher gering ausfallt.

VerhiltnisméaBig oft finden der Fernseher, Fotoapparat mit Rollfilm, Video/DVD/Blue Ray
Disc Einsatz. Obwohl diese Medien in wenigen Einrichtungen verfiligbar sind, tendieren,
entsprechend der Verfligbarkeit dieser, etwa genauso viele Erzieher innen dazu, die Medien
fiir ihre Arbeit zu nutzen. Den Fernseher, der etwa einem Drittel (34,3 Prozent) der
Erzieher innen zur Verfiigung steht, setzen gerade einmal 16,3 Prozent von ihnen ein. Beim
Fotoapparat mit Rollfilm und den Medien Video/DVD/Blue Ray Disc zeigt sich ein

dhnliches Nutzungsverhalten.
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Abbildung 61: Medieneinsatz in
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den FEinrichtungen vor Projektbeginn (N=172)

(Mehrfachantwort moglich) (Angaben in Prozent)

In Bezug auf den Einsatz von Zeitschriften ist festzustellen, dass sich der Wert zur

Medienausstattung mit dem Wert der Mediennutzung iiberdeckt. Dennoch kann lediglich

Biichern, dem CD-Player und Horkassetten eine weitaus hohere Relevanz zugeschrieben

werden, als den bisher genannten und iibrigen Medien. Diese werden von der groB3en

Mehrheit der Erzieher innen fiir die Arbeit mit Vier- und Fiinfjdhrigen moglicherweise

taglich genutzt.
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8.2.6 Medialer Habitus der Erzieher_innen

Je nach medialem Habitus werden Medien als Teil des Kita-Alltags angenommen und
folglich fiir die padagogische Arbeit mit deutsch-tiirkischen und nicht deutsch-tiirkischen
Kindern eingesetzt. Auf der Grundlage dieser Daten wurde zudem die Vermutung
aufgestellt, dass eine Modifikation des (medialen) Habitus moglicherweise erst durch den
direkten Austausch {iber und den aktiven Zugang zum Thema Medien und
medienpadagogische Arbeit geleistet werden kann. Doch welche Relevanz ist solchen
giinstigen oder ungiinstigen Ausgangsbedingungen im Hinblick auf die Motivation und das
Interesse der Kinder fiir die Arbeit mit digitalen Medien zuzuschreiben?

Werden die Angaben der Erzieher innen nun daraufthin gepriift, ob die Einstellung bzw.
Motivation der pddagogischen Fachkrifte einen unmittelbaren Einfluss auf die Motivation
und das Interesse der Kleinkinder fiir die Arbeit mit digitalen Medien hat, so kénnen

folgende Erkenntnisse zusammenfassend vorgestellt werden:

— —Kein Interesse der Kinder Interesse der Kinder

83,3\5
4,5\

92,3 8,8
Kein Interesse der Kleines Interesse der Grof3es Interesse der Sehr grof3es
Erzieher innen Erzieher innen Erzieher innen Interesse der

Erzieher innen

Abbildung 62: Interesse der Kinder am integrativen Medienprojekt in Abhédngigkeit vom
Medienhabitus der Erzieher_innen O\IKein Interesse  der Erzieher_innen:6; NKleines Interesse der

Erzieher innen=22; NGrofes Interesse der Erzieher innen=80; NSehr grofies Interesse der Erzieher_innen:57) (Angaben

in Prozent)

Anhand der Visualisierung der Daten ist ein unmittelbarer Zusammenhang zwischen den
Einstellungen der Erzieher innen und ihrer Einschédtzung des Interesses der Kinder fiir die

Arbeit mit digitalen Medien zu erkennen. Demnach wird das Interesse der vier und fiinf
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Jahre alten Kinder fiir die Arbeit mit digitalen Medien unmittelbar vom eigenen
Interessensgrad ihrer sozialen Bezugspersonen in der Kita, den Erzieher innen, bestimmt.
Erzieher innen, die ein groBes bis sehr groBles Interesse mitbringen, behaupten, das
Interesse der Kinder sei mit {iber 90 Prozent (Grof3es Interesse der Erzieher innen) und fast
80 Prozent (Sehr groBes Interesse der Erzieher innen) vorhanden. Erzieher innen, die nicht
oder nur wenig fiir die Arbeit mit digitalen Medien Begeisterung finden, schitzen mit etwas
mehr als 45 Prozent (Kleines Interesse der Erzieher innen) und nur 16,7 Prozent (Kein
Interesse der Erzieher innen) — auf dieses Ergebnis sei im Besonderem hinzuweisen — das
Interesse der Vier- und Fiinfjdhrigen fiir die Arbeit mit digitalen Medien als vorhanden ein.
So stellte sich der mediale Habitus der Erzieher innen — hier gemessen an ihrem
Interessensgrad fiir die Arbeit mit digitalen Medien — beispielsweise auch in Bezug auf das
eigene Informations- und Mediennutzungsverhalten als die entscheidende Determinante
heraus. Es ist der Medienhabitus, der nicht nur das Medienverstindnis oder das
Mediennutzungsverhalten, sondern auch das Interesse fiir und die Intensitit der

Auseinandersetzung mit Themen zur modernen Medienentwicklung bestimmt.

Kleines bis kein Interesse der | Grofles bis sehr grofles Interesse der
Erzieher_innen Erzieher_innen
Prozent Prozent
- Ich nehme Beitridge in Medien - Ich versuche Medien vielfiltig
’ dartiiber zur Kenntnis ’ Zu nutzen
Ich lerne die technische Bei Problemen rede ich mit
50,0 : . 60.8
Nutzung von meiner Familie anderen dartiber
Bei Problemen rede ich mit Ich nehme Beitrage in Medien
38,5 59,4
anderen dartiber dartiiber zur Kenntnis
Ich versuche Medien vielfiltig Ich lerne die technische
30,8 57,3 ' .
Zu nutzen Nutzung von meiner Familie
199 Ich versuche moglichst wenig 35 Ich versuche moglichst wenig
’ Medien zu nutzen ’ Medien zu nutzen
Medienentwicklung ist bei uns
3,9 Sonstiges 3,5
eher kein Thema
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Medienentwicklung ist bei uns
- 2,1 Sonstiges
eher kein Thema

Tabelle 10: Formen der Auseinandersetzung der Erzieher innen mit der

MedienentWiCklung (NKleines bis kein Interesse der Erzieher_innen:26; NGrofies bis sehr groBes Interesse der

Erzieher_innen=143) (Mehrfachantwort moglich) (Angaben in Prozent)

Die wenigen Erzieher innen, die sich vor Projektbeginn nur wenig oder gar nicht mit der
modernen Medienentwicklung auseinandergesetzt haben, nehmen zu iiber 60 Prozent
Beitrdge zu diesem Themenfeld zundchst liber die Medien rezeptiv zur Kenntnis.
Unmittelbar danach legen sie den Schwerpunkt auf die technische Nutzung, die in jedem
zweiten Fall (50 Prozent) im familidren Rahmen voneinander gelernt wird. Bei
Unklarheiten und Unsicherheiten wenden sich fast zwei Fiinftel (38,5 Prozent) der kaum bis
gar nicht interessierten Erzieher innen an dritte Personen, von denen sie denken, dass sie
thnen weiterhelfen konnen. Die vielfdltige Mediennutzung riickt dabei eher in den
Hintergrund. Weniger als jede dritte Erzieherin (30,8 Prozent) macht von den vielfdltigen
Nutzungsmoglichkeiten der neuen Medien Gebrauch. Dennoch sind die neuen Medien
unverzichtbarer Bestandteil im Alltag von iiber 80 Prozent dieser paddagogischen Fachkrifte
und moderne Medienentwicklung ausnahmslos in allen dieser Haushalte ein Thema.

Fiir ihre Kolleg innen mit einem groBen, bis sehr groBen Interesse fiir die Arbeit mit
digitalen Medien besitzen die digitalen Medien jedoch eine sehr viel grofere Relevanz in
threm Alltag. Sie machen zu 96,5 Prozent von diesen Medien Gebrauch und tauschen sich
im familidren Kontext iiber diese Entwicklung sehr oft aus. Digitale Medien sind somit nicht
nur Bestandteil, sondern ein grundlegendes Gesprichsthema in diesen Haushalten. Im
Gegensatz zu ihren Kolleg innen mit einem kleinen oder keinem Interesse fiir die Arbeit
mit digitalen Medien, scheinen sie sich unter giinstigeren Bedingungen mit diesen Themen
auseinanderzusetzen. Die medialen Rahmenbedingungen in der Familie, aber auch der
ausgepragte Medienhabitus der Familienmitglieder erlaubt ihnen, ihre technischen
Kompetenzen hédufiger miteinander zu teilen und diese voneinander zu lernen (57,3
Prozent). Dariiber hinaus informiert sich diese Gruppe an Erzieher innen zu einem grof3eren
Anteil (59,4 Prozent) iiber die moderne Medienentwicklung, indem sie beispielsweise

Beitrdge zu diesem Thema liber Medien zur Kenntnis nimmt.
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Anders als die Erzieher innen mit wenig oder keinem Interesse flir die moderne
Medienentwicklung hinterlassen die interessierten Erzieher innen ein aktives Bild, das sich
sowohl in threm Bediirfnis nach mehr Austausch bei Unklarheiten (60,8 Prozent) als auch
in threm Mediennutzungsverhalten, dem Versuch Medien moglichst vielfdltig zu nutzen
(61,5 Prozent), deutlich macht. Fiir die personliche Auseinandersetzung mit der modernen
Medienentwicklung stellen sich fiir die Erzieher innen somit vier Schwerpunkte heraus, die
bei allen moglichen bi-variaten Analysen identisch bleiben:

- Der Versuch, Medien vielfiltig zu nutzen,

- der Austauschbedarf mit moglicherweise erfahreneren Personen bei Problemen bzw.

Unklarheiten,
- die Vermittlung von technischen Kompetenzen durch die Familienmitglieder,

- die Kenntnisnahme von Beitrdgen zu diesem Thema in den Medien.

Allerdings unterscheidet sich die Auseinandersetzungsbereitschaft der Erzieher innen
entsprechend ihres Interessensgrades fiir die Arbeit mit digitalen Medien. Erzieher innen
mit einem grofBen, bis sehr groen Interesse sind im Gegensatz zu ihren kaum bis gar nicht
interessierten Kolleg innen nicht nur aktiver, sondern auch offener. Ein Grofteil von thnen
scheut sich nicht davor, ihre Unsicherheit oder das Problem, womit sie konfrontiert sind,
offen zu kommunizieren. Des Weiteren ist der Mehrheit von ihnen die Vielfalt der
Mediennutzung wichtig, wodurch einténige Beschiftigungen mit einem Medium aufgeldst

und kreative Nutzungsmoglichkeiten ausprobiert werden konnen.

8.2.7 Fazit

In Teil I des Kapitels 8.2 erfolgte eine Auseinandersetzung mit den strukturellen und
sozialen Rahmenbedingungen in den an diesem interventiven Medienprojekt beteiligten
Kitas. Neben Informationen zum herkunftskulturellen und sprachlichen Hintergrund der
Kinder und Erzieher innen wurden dariiber hinaus die kooperativen Strukturen fiir das
Gelingen von Kommunikation und Verstindigung zwischen den letztgenannten Akteuren
und den Eltern untersucht. Fokussiert wurden zudem die Medienausstattung und die

Mediennutzung im Kontext Kita sowie der mediale Habitus der paddagogischen Akteure.
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Es stellte sich heraus, dass der herkunftskulturelle und sprachliche Hintergrund der
Erzieher innen im Vergleich zum Hintergrund der Kita-Kinder kaum mehrkulturell geprigt
ist. Die groe Mehrheit der Erzieher innen hat eine deutsche Sozialisation durchlaufen.
Erzieher innen mit Migrationshintergrund, bzw. mit einer anderen Erstsprache als Deutsch,
stellen mit circa einem Zehntel (9,7 Prozent) die Ausnahme dar. Diese verstehen sich als
mehrfachzugehorig; sie schreiben sich eine Bindestrich-Identitdt zu (vgl. hierzu Kapitel
2.4). Erzieher innen mit einem polnischen Hintergrund sind mit 5,5 Prozent in der
Mehrzahl. An zweiter Stelle kommen Erzieher innen mit tiirkischen (4,6 Prozent) und an
dritter Stelle mit russischen Wurzeln (3,3 Prozent) vor. Eingesetzt wird die Erstsprache
vermehrt durch die deutsch-tiirkischen Erzieher innen. Erzieher innen mit einem deutsch-
polnischen oder deutsch-russischen Hintergrund verhalten sich in Bezug auf den Einsatz
threr Erstsprache in der praktischen Arbeit mit den Kindern eher zuriickhaltend. Die
dominante Sprache ist und bleibt Deutsch (vgl. Kapitel 8.2.1; 8.2.2).

Diese Situation macht sich in der Kooperations- und Verstindigungsebene zwischen
Erzieher innen und Eltern bemerkbar. Insgesamt schitzen die Erzieher innen die Eltern als
kooperationswillig ein. Allerdings ist zu konstatieren, dass hier, nach Ansicht des
erzieherischen Personals, seltener die deutsch-tiirkischen und vermehrt die deutsch-anderen
Eltern von den Moglichkeiten einer Kooperation mit ithnen Gebrauch machen. Laut den
Angaben der Erzieher innen ist mit etwa 30 Prozent der erstgenannten Elterngruppe kaum,
mit circa einem Zehntel von ihnen sogar kein Austausch moglich. Bleibt der
herkunftskulturelle und sprachliche Hintergrund innerhalb der mehrkulturell gepréigten
Elternschaft unberiicksichtigt, so scheint die Verstdndigung mit ungefdahr 40 Prozent von
thnen kaum zu gelingen. Eine Verstindigung mit den deutschen Eltern ist hiufig moglich;
diese besitzen nach Einschidtzung der Erzieher innen eher gute bis sehr gute Kenntnisse in
der deutschen Sprache. Allerdings wird auch hier deutlich: Je geringer die verbale
Verstindigungsfahigkeit der Eltern in der deutschen Sprache durch die Erzieher innen
eingeschitzt wird, desto niedriger wird die elterliche Kooperationswilligkeit durch sie
eingestuft (vgl. Kapitel 8.2.3).

Die friithinstitutionelle Medienausstattung und den Medieneinsatz in der Kita betreffend,
sind folgende Aussagen zu treffen: Die Kitas verfiigen iiber eine Vielzahl an Medien. Es

sind in fast ausnahmslos allen Kitas die Medien Biicher (98,3 Prozent) und CD-Player (95,4
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Prozent) vorhanden, die wiederum von etwa genauso vielen Erzieher innen Einsatz finden.
Erst danach werden auch der digitale Fotoapparat (58,1 Prozent) und der Computer ohne
Internetfunktion (53,5 Prozent) eingesetzt — diese stehen mindestens 70 Prozent der
Einrichtungen fiir den Einsatz zur Verfiigung. Mit den iibrigen Medien, allen voran dem
Fernseher, Computer mit Internetfunktion oder DVD-Player, sind 19 bis 35 Prozent der
Einrichtungen ausgestattet. Wiahrend zweitgenanntes Medium in weniger als einem Achtel
(7,6 Prozent) der Einrichtungen Einsatz findet, wird der DVD-Player von circa 12 und der
Fernseher von etwas mehr als 16 Prozent der Erzieher innen in der praktischen Arbeit mit
den Kindern genutzt (vgl. Kapitel 8.2.4; 8.2.5).

Ein weiterer Zusammenhang ist in Bezug auf die Aspekte medialer Habitus der
Erzieher innen, Informations- und Mediennutzungsverhaltens der Erzieher innen und
Interesse der Kinder fiir die Arbeit mit digitalen Medien festzustellen. Tatsdchlich gibt es
einen unmittelbaren Zusammenhang zwischen den FEinstellungen der Erzieher innen und
threr Einschitzung des Interesses der Kinder fiir die Arbeit mit den (neuen) Medien. Das
Interesse der Vier- und Fiinfjdhrigen wird vom Interessensgrad der Erzieher innen aus
bestimmt. Ist das Interesse der pddagogischen Akteure fiir die Arbeit mit (neuen) Medien
grof3 bis sehr grof3, so wird auch das Interesse der Kinder fiir die pddagogische Medienarbeit
grofitenteils als gro3 bis sehr grol eingeschétzt. Ist das Interesse der Erzieher innen
hingegen klein bis nicht vorhanden, so wird das Interesse der Kinder mehrheitlich als klein
bis kaum vorhanden angesehen. Was das Informations- und Mediennutzungsverhalten der
Erzieher innen anbelangt, ist zu konstatieren, dass mit steigendem Interesse fiir Medien
nicht nur die eigene mediale Aktivitét, sondern auch die Offenheit gegeniiber Medien und

die Arbeit mit Medien eine Steigerung erfahrt (vgl. Kapitel 8.2.6).
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Teil II: Mediale und nicht-mediale Beschiftigungen der Kinder und ihre

Mediennutzung in der Kita

Im zweiten Abschnitt des Kapitels 8.2 werden die Mediennutzungspréferenzen der Kinder
im sozialen Feld ,Kita® vorgestellt. Die Erzieher innen benennen die
Lieblingsbeschéftigungen und Lieblingsmedien der Kinder (vgl. Kapitel 8.2.8; 8.2.9).
Dartiiber hinaus dufern sie sich zu den kindlichen Medienreaktionen (vgl. Kapitel 8.2.10-

8.2.12).

8.2.8 Lieblingsbeschiftigungen der Kinder

Nach Angaben der Erzieher innen interessieren sich die Vier- und Fiinfjdhrigen in ihrer
freien Spielzeit in der Kita primér fiir nicht-medialen Tatigkeiten. Im Kontext dieses
sozialen Feldes sind ihre Aktivitdten hauptsichlich als bewegungsreich zu kennzeichnen. In
den freien Rollenspielen finden sie die grofte Begeisterung. Nach Angaben der
Erzieher innen findet jedes zweite Kind aus einem mehrkulturellen Haushalt (50,9 Prozent)
an dieser Aktivitdt Gefallen — seltener ihre deutschen Mitkita-Kinder (39,2 Prozent), die den
freien Rollenspielen die Aktivititen im Freien (42,7 Prozent) teilweise vorziehen.

Die nicht deutschen vier und fiinf Jahre alten Kinder sind zudem, im Gegensatz zu ihren
deutschen Spielpartner innen, zu einem groBeren Anteil (mehr als 45 Prozent) an
Aktivitaten wie malen, basteln und kochen interessiert. Auch fur ihre Mitkita-Kinder mit
deutschen Wurzeln kommen diese Aktivitdten nach Wahrnehmungen der Erzieher innen in
Frage. Allerdings ist ihr Interesse mit leicht {iber einem Drittel (34,4 Prozent) als geringer
einzustufen. Infolgedessen ist zu konstatieren, dass das freie Rollenspiel, wie zum Beispiel
Kaufladen oder Mutter-Vater-Kind, Mal-, Bastel- und Kochaktivititen sowie
Spielaktivititen im Freien, die primdren Lieblingsbeschéftigungen aller Kita-Kinder

darstellen.
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Abbildung 63: Lieblingsbeschiftigungen der Kinder im Kontext Kita nach Herkunft
(Npeutsch-Tiirkisch=91; NDeutsch=96; Npeutsch-andere=130) (Mehrfachantwort moglich) (Angaben

in Prozent)

Dennoch fillt die Attraktivititszuschreibung der deutsch-tiirkischen und deutsch-anderen
Vier- und Fiinfjdhrigen fiir die erstgenannten Aktivitdten mit einer Differenz von mehr als
10 Prozentpunkten groBer aus, als die ihrer deutschen Mitkita-Kinder. Dariiber hinaus
widmen sie sich auch 6fter den Gesellschaftsspielen (25 Prozent).

Anders als die bisher genannten Aktivititen riicken in der Wahrnehmung der
Erzieher innen alle (technisch-)medialen Alternativangebote eher in den Hintergrund.
Weder Computer-/Konsolenspielen, Lernspielangebote am Computer, noch musische oder
andere mediale Aktivitdten werden von den Vier- und Fiinfjdhrigen am Liebsten genutzt.
Demzufolge ziehen die Kleinkinder in ihrer freien Zeit in der Kita die nicht-medialen

Aktivititen den (technisch-)medialen Aktivitdten vor.
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Anders verhilt es sich mit dem Medium Buch. Die Auseinandersetzung mit dem Buch stellt
sich fiir etwa ein Sechstel (16,7 Prozent) der deutschen und leicht iiber einem Zehntel (10,8
Prozent) der deutsch-anderen Kinder als ihre Lieblingsbeschiftigung heraus. Die deutsch-
tirkischen Mitkita-Kinder scheinen nur in Ausnahmefillen (5,5 Prozent) Biicher
anzuschauen oder den Wunsch nach Vorleseaktivititen zu dullern — ein Ergebnis, das
sowohl auf ihre Vorleseerfahrungen (vgl. Kapitel 8.1.11) als auch gemeinsamen
Mediennutzungsaktivitidten im Kontext Familie (vgl. Kapitel 8.1.10) zuriickgefiihrt werden
kann. Interessant scheint zudem die Tatsache, dass selbst das Singen und Musizieren, wozu
zundchst keine Technologie erforderlich ist, kaum bis keine Relevanz im selbststindigen
institutionellen Alltag der Vier- und Fiinfjdhrigen hat.

Relevant sind aber Puppenspiele, Bauen und das Spielen mit Fahrzeugen. Die deutschen
Kinder widmen sich bei Gelegenheit hiufiger als ihre nicht deutschen Mitkita-Kinder der
Beschiftigung mit Bauklotzen und Fahrzeugen. Gerade das Bauen scheint sie in
besonderem Mafle anzusprechen — diese Beschéftigung wird auch im familidren Alltag
durch die Eltern als ihre primire Lieblingsbeschiftigung angesehen (vgl. Kapitel 8.1.14).
Eine dhnliche Tendenz macht sich in den Aussagen der Erzieher innen zu den
Lieblingsbeschéftigungen der tiirkischkulturell geprigten Kleinkinder im Hinblick auf
Puppen bemerkbar. Auch sie nutzen ihre freie Zeit dazu, ihre bereits zu Hause sehr gerne
ausgefiihrte Beschéftigung (vgl. ebd.) in der Kita fortzusetzen. Im Gegensatz zu fast einem
Viertel (24,5 Prozent) der nicht deutsch-tlirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen favorisieren
etwa zwei Flinftel (37,4 Prozent) der Kinder mit tiirkischen Wurzeln die Puppenspiele.
Kreis- oder Sportspiele gehoren nicht unmittelbar dazu (vgl. auch ebd.). Nichtsdestotrotz
zahlen sportliche Anstrengungen fiir liber ein Viertel (26 Prozent) der deutschen und
ungefdhr ein Fiinftel (20,4 Prozent) der nicht deutschen Kinder zu ihren

Lieblingsbeschiftigungen in der Kita.
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Abbildung 64: Lieblingsbeschiftigungen der Jungen im Kontext Kita nach Herkunft
(Npeutsch-Tiirkisch=40; NDeutsch=53; NDeutsch-Andere=53) (Mehrfachantwort moglich) (Angaben in

Prozent)

Die Lieblingsbeschéftigungen der Jungen unterscheiden sich dabei von denen der Madchen.
Die deutsch-tiirkischen und nicht deutsch-tiirkischen Jungen tendieren nach Ansicht der
Erzieher innen hauptsédchlich zu den Aktivititen Bauen, Draufsen spielen, Fahrzeuge und
Sportspiele. Kaum eine bis keine Relevanz haben fiir sie musische Angebote, Puppen- und
Kreisspiele sowie Lernspielangebote, Computer-/Konsolenspiele, aber auch der Fernseher
sowie die Medien Video- und/oder DVD-Player. In ihrem mittleren Interessensfeld befinden
sich Aktivitdten mit Biichern, auch Mal-, Bastel- und Kochaktivititen scheinen einen Teil
von ihnen anzusprechen, sowie das freie Rollenspiel und Gesellschaftsspiele.

Unterschiede sind allerdings nicht nur zwischen den Geschlechtern, sondern auch innerhalb

eines Geschlechts, in Abhdngigkeit von der Herkunftskultur, zu erkennen. Diese Differenz
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ist in Bezug auf das Medium Buch am deutlichsten. Eine Auseinandersetzung mit Biichern
erfolgt in der Kita hauptsachlich durch die deutschen (22,6 Prozent), weniger aber die nicht
deutschen Jungen (8,5 Prozent). Gleichzeitig sind es doppelt so viele der nicht deutsch-
tirkischen Jungen (10,4 Prozent), die im Gegensatz zu ihren gleichgeschlechtlichen
deutsch-tiirkischen ~ Mitkita-Kindern (5 Prozent) an einer Beschiftigung mit
Computer-/Konsolenspielen Interesse zeigen. Mal-, Bastel- und Kochaktivitdiiten hingegen
finden vorzugsweise bei den nicht deutschen, hier zunichst den deutsch-tiirkischen Jungen
(22,5 Prozent) Gefallen. Diese Beschéftigung nimmt lediglich leicht mehr als ein Achtel
(13,2 Prozent) der deutschen Jungen in Anspruch.

Die primdren Lieblingsbeschdftigungen der Jungen bestehen somit im Kontext Kita, wie
bereits weiter oben aufgezeigt werden konnte, aus den Aktivitidten Bauen, Draufsen spielen,
Fahrzeuge und Sportspiele. Obwohl diese als die priméren Lieblingsbeschéftigungen aller
Jungen zu kennzeichnen sind, werden diese jedoch von einer (leicht) groBeren Mehrheit der
mehrkulturell gepragten Jungen ausgeiibt.

Die primdren Lieblingsbeschdftigungen der Mddchen umfassen das freie Rollenspiel, Mal-,
Bastel- und Kochaktivititen und Puppenspiele. In diesem Fall liegen die Angaben der
Erzieher innen deutlich weiter auseinander. Obwohl das freie Rollenspiel von der grof3en
Mehrheit aller Méddchen (72,4 Prozent) favorisiert wird, setzen sich, nach Angaben der
Erzieher innen, hauptsédchlich die nicht deutschen Médchen (77,3 Prozent) mit dieser Form
von Aktivititen auseinander. Ahnlich verhilt es sich im Hinblick auf die iibrigen primiren
Lieblingsbeschéftigungen der Méadchen in der Kita; wobei in Sachen malen, basteln und
kochen die Werte ndher beieinanderliegen. Nicht aber im Zusammenhang mit
Puppenspielen. Hier sind es mit fast 70 Prozent hauptsichlich die deutsch-tiirkischen

Maidchen, die dieser Tétigkeit nachgehen.
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Abbildung 65: Lieblingsbeschiftigungen der Madchen im Kontext Kita nach Herkunft
(Npeutsch-Tiirkisch=49; NDeutsch=43; NDeutsch-Andere=76) (Mehrfachantwort moglich) (Angaben in

Prozent)

Insgesamt ist zu konstatieren, dass im Kontext Kita ein sehr viel hherer Anteil der deutsch-
tiirkischen Maiadchen diesen, auch in ihrem kindlichen Familienalltag favorisierten,
Beschiftigungen nachgeht (vgl. ebd.). Im Verhalten der nicht deutsch-tiirkischen Maddchen
hingegen sind, gerade in Bezug auf die priméren institutionellen Lieblingsbeschiftigungen,
nicht in jedem Fall eine Beteiligungszunahme festzustellen. Auffallend ist vielmehr, dass
sie, anders als zu Hause, ihre Zeit in der Kita jetzt sehr viel haufiger (70,9 Prozent) mit
freien Rollenspielen fiillen.

Wihrend Gesellschaftsspiele von mindestens einem Fiinftel (20,9 Prozent) der deutschen,
etwa 30 Prozent der deutsch-tiirkischen und mehr als einem Drittel (35,5 Prozent) der

deutsch-anderen Madchen gespielt werden, riicken alle anderen institutionellen
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Tatigkeitsbereiche fiir die Gruppe der Maidchen groftenteils in den Hintergrund.
Gesellschaftsspiele scheinen in der Regel von den Madchen gespielt zu werden. Sichtbar
wird vor allem, dass sich die Jungen und Maidchen in ihren priméren
Lieblingsbeschiftigungen deutlich voneinander unterscheiden; sehr hiufig unabhédngig von
thren herkunftskulturellen Erfahrungen. Lediglich die deutschen Méddchen scheinen neben
Tatigkeiten im Freien (Drauf3en spielen) (30,2 Prozent) auch mit Sportspielen (18,6 Prozent)
ithren Kita-Alltag zu gestalten. Bemerkenswert ist zudem, dass ein etwas hoherer Anteil von
thnen, in der Wahrnehmung der Erzieher innen, auch mit Fahrzeugen (9,3 Prozent) spielt;
seltener die deutsch-tiirkischen (4,1 Prozent) und deutsch-anderen Madchen (5,3 Prozent).
Fir die Gruppe der mehrkulturell geprdgten Maidchen sind die priméiren

Lieblingsbeschéftigungen der Jungen kaum von Relevanz.

8.2.9 Mediennutzung und Lieblingsmedien der Kinder

Nach Ansicht der Erzieher innen stellt der Fernseher das Lieblingsmedium von tiber drei
Fiinftel der aller Kinder dar. An zweiter Stelle steht der Computer ohne Internet. Hier sind
es dieses Mal drei Fiinftel (59,8 Prozent) der deutschen und die Hilfte der nicht deutschen
Kinder, die dieses Medium am liebsten nutzen. Das Buch wird an dritter und der CD-Player
an vierter Stelle genannt.

Wihrend im Hinblick auf die Medien Fernseher und Biicher keine sichtbaren Unterschiede
zwischen den Préferenzen der Kinder festzustellen sind, werden beim CD-Player und
Computer, im letzten Fall auch im Zusammenhang mit Spielen, gewisse kindliche
Tendenzen deutlich. So scheint das Interesse der nicht deutsch-tiirkischen Kinder fiir den
CD-Player, das der deutschen Kinder fiir den Computer ohne Internet und das der deutsch-

anderen Kinder fiir Computer-/Konsolenspiele groBer zu sein.
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Abbildung 66: Lieblingsmedien der Kinder im Kontext Kita (Npeutsch-Tiirkisch=90;
Nbeutsch=97; NDeutsch-Andere=129) (Mehrfachantwort moglich) (Angaben in Prozent)

Nach Angaben der Erzieher innen handelt es sich in diesem Zusammenhang um doppelt so
viele wie die nicht deutsch-anderen Kinder, die gerne Computer-/Konsolenspiele nutzen.
Im Gegensatz zu etwas mehr als einem Viertel (27,8 Prozent) der deutsch-tiirkischen sind
es tiber ein Drittel der nicht deutsch-tirkischen Kinder, die den CD-Player als
Lieblingsmedium heranziehen. In der Wahrnehmung der Erzieher innen riicken alle
anderen Medien in den Hintergrund und stehen daher nicht fiir die Lieblingsmedien der
Vier- und Fiinfjdhrigen. Dies gilt auch fiir den Computer mit Internet, DVD-Player, das
Handy/Smartphone oder den digitalen Fotoapparat. Es ist jedoch auch hier zu konstatieren,
dass, trotz der geringen Prozentzahlen, bestimmte Medien mit einer bestimmten Gruppe von
Kindern in einen Zusammenhang gebracht werden konnen. So scheint das

Handy/Smartphone moglicherweise eher von den nicht deutschen, besonders
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deutsch-tiirkischen und der DVD-Player eher von den nicht deutsch-tiirkischen, hier den
deutschen Kindern favorisiert zu werden.

Die Reihenfolge der kindlichen Lieblingsmedien erfdhrt unter Einbezug des Faktors
Geschlecht eine Verdnderung. Der Fernseher bleibt fiir die meisten Jungen und Méadchen
weiterhin das Lieblingsmedium. Allerdings wird sichtbar, dass die deutschen und
deutsch-anderen Jungen, anders als die tibrigen Kinder, dem Offline-Computer einen gleich
hohen Stellenwert wie dem Fernseher zuschreiben. In der Wahrnehmung der
Erzieher innen sind fiir die deutsch-tlirkischen und deutsch-anderen Méadchen Biicher
teilweise relevanter als der Computer ohne Internet. Die deutsch-tiirkischen Jungen und
deutschen Médchen favorisieren nach dem Fernseher zur Hélfte die Nutzung des Offline-
Computers; Biicher kommen hier erst an dritter Stelle in Frage.

Dieses Ergebnis bedarf dennoch einer Konkretisierung. Obwohl das Medium Buch, bis auf
die deutsch-tiirkischen und deutsch-anderen Médchen, fiir alle anderen Kinder erst nach
dem Offline-Computer an Relevanz gewinnt, wird es, bezogen auf die letztgenannte Gruppe
von Kindern, von einer gro3eren Anzahl der deutschen Jungen (41,5 Prozent) und Madchen
(43,2 Prozent), weniger aber von den deutsch-tiirkischen (31,7 Prozent) und deutsch-
anderen Jungen (28,3 Prozent) genutzt. Das Interesse der nicht deutschen Jungen widmet

sich eher dem Computer in seiner Spiel- und Online-Funktion.
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Abbildung 67: Lieblingsmedien der Jungen im Kontext Kita (Npeutsch-Tiirkisch=41;

Nbeutsch=53; NDeutsch-Andere=33) (Mehrfachantwort moglich) (Angaben in Prozent)

Computer-/Konsolenspiele scheinen allerdings vornehmlich die deutsch-anderen Jungen zu

begeistern. Dieses Medium stellt fiir ein Drittel (35,9 Prozent) dieser Jungen ihr

Lieblingsmedium dar. Der Computer in seiner Online-Funktion hingegen scheint eher durch

die deutsch-tiirkischen Jungen favorisiert zu werden; hier sind es mehr als ein Achtel (14,6

Prozent) von ihnen, die in der Wahrnehmung des padagogischen Personals dieses Medium

am liebsten nutzen.

Insgesamt ist zu festzuhalten, dass die medialen Praferenzen der Jungen und Méadchen nicht

in jedem Fall einer konkreten Herkunftskultur zugewiesen werden kénnen. Vielmehr bedarf

es der Verkniipfung von Faktoren, hier der Faktoren Herkunft und Geschlecht, wodurch

sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede innerhalb der préferierten Medien durch
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die Kinder in den Vordergrund riicken — unabhédngig von der Herkunft, wohl aber in

Abhingigkeit des Geschlechts.
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Abbildung 68: Lieblingsmedien der Médchen im Kontext Kita (Npeutsch-Tiirkisch=47;
Nbeutsch=44; NDeutsch-andere=79) (Mehrfachantwort moglich) (Angaben in Prozent)

Tatséchlich werden manche Medien eher von den Jungen und andere wiederum von den
Maidchen sehr gerne genutzt. Der Computer ohne Internet und Computer-/Konsolenspiele
werden mehrheitlich von den Jungen, Biicher und der CD-Player vornehmlich von den
Maidchen favorisiert. Bekanntlich bestdtigen Ausnahmen die Regel, weshalb im
Zusammenhang mit dem Offline-Computer die Werte der deutschen und in Bezug auf
Computer-/Konsolenspiele die Werte der deutsch-anderen Maidchen sich den der
deutsch-tiirkischen und nicht deutsch-tiirkischen Jungen ndhern. Umgekehrt gilt dies
lediglich fiir die deutschen Jungen, deren Favorisierung des Mediums Buch der ihrer

gleichkulturell gepragten weiblichen Mitkita-Kinder gleicht.
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Das Buch und der CD-Player werden mehrheitlich von den nicht deutschen Méadchen, als
von den nicht deutschen Jungen bevorzugt. Fiir den Offline-Computer und fiir Computer-
/Konsolenspiele gilt das Gegenteil. Dieses Mal sind es, im Gegensatz zu den nicht deutschen
Maidchen, die nicht deutschen Jungen, die diese Medien am liebsten nutzen. Der
Kassettenrekorder, dhnlich wie der CD-Player, ist das Lieblingsmedium der Madchen,
selten aber das der Jungen.

Besonders die deutschen Midchen richten ihren Blick auf dieses Medium. Fiir ihre
gleichkulturell gepragten mannlichen Mitkita-Kinder findet der Kassettenrekorder nur im
Ausnahmefall (5,7 Prozent) einen Platz in ithrem Kita-Alltag. Diese setzen sich zu einem
grofleren Anteil (30,2 Prozent) mit dem CD-Player auseinander. Der CD-Player, ein eher
von den Midchen favorisiertes Medium, wird allerdings auch von einer dhnlich hohen
Anzahl (28,3 Prozent) an deutsch-anderen Jungen sehr gerne genutzt, weniger aber von den

deutsch-tiirkischen Jungen (17,1 Prozent).

8.2.10 Inszenierung medialer Inhalte durch die Kinder

Die Medienreaktionen der Vier- und Fiinfjdhrigen wurden bereits in Kapitel 8.1.13 fiir den
familidren Kontext thematisiert. Es stellte sich heraus, dass das Nachspielen bzw.
Inszenieren medialer Inhalte allen voran unter den deutsch-tiirkischen Vier- und
Fiinfjdhrigen eine Beliebtheit erlangt. Diese mediale Reaktion setzt sich laut den Aussagen
der Erzieher innen in der Kita kaum in dieser Haufigkeit fiir diese Kindergruppe fort. Es
wiirden lediglich weniger als ein Drittel (32,6 Prozent) von ihnen Medieninhalte in Szene
setzen. Bei iiber zwei Fiinftel (42,4 Prozent) der deutsch-tiirkischen Kleinkinder sind den
Erzieher innen keinerlei dhnliche Reaktion aufgefallen und zu einem Viertel (25 Prozent)
haben sie keine konkrete Aussage treffen konnen. Wihrend die Elternangaben im Hinblick
auf diese spezifische Medienreaktion eindeutig zugunsten der tiirkeistimmigen Kinder
ausfallt (vgl. ebd.), riicken in der Wahrnehmung der Erzieher innen zusétzlich zu den

deutsch-tiirkischen auch die deutsch-anderen Kinder in den Mittelpunkt.
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Abbildung 69: Inszenierung medialer Inhalte durch die Kinder im Kontext Kita
(NDeutsch—Tijrkisch:92; Nbeutsch=95; NDeutsch—Andere:129) (Angaben in Prozent)

Die Angaben der Erzieher innen unterscheiden sich hier nur sehr minimal voneinander, so
dass Inszenierungen, zumindest im Kontext Kita und aus Sicht des erzieherischen Personals,
eher als eine mediale Reaktion von Kindern mit migrationsbedingt mehrkulturellen
Erfahrungen anzunehmen ist. Denn fiir ihre Mitkita-Kinder aus einem deutschkulturellen
Kontext trifft die Aussage zu Inszenierungen medialer Inhalte als eine von vielen
Medienreaktionen zu fast drei Fiinfteln (56,8 Prozent) nicht zu. Hier ist es sogar nur jedes
vierte Kind (25,3 Prozent), das rezipierte Inhalte in theatralische Augenblicke {iberfiihrt und
sichtbar werden lasst.

Eine Gemeinsamkeit teilen sie dennoch in der Wahrnehmung der Erzieher innen mit den
deutsch-anderen Kindern. Im Vergleich zu den Kindern mit tiirkischen Wurzeln bleiben die
nicht deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen weniger unsichtbar — in der Differenz zu

mindestens sieben und maximal leicht {iber zehn Prozentpunkten.

374



m D-Tiirkische Jungen D-Tiirkische Madchen m Deutsche Jungen

m Deutsche Médchen D-Andere Jungen D-Andere Médchen
51,9
43,9
28,3
22,4 g 204 IR 219 SR gl
Trifft zu Nicht bekannt

Abbildung 70: Inszenierung medialer Inhalte durch die Kinder im Kontext Kita nach
Herkunft und Geschlecht (Deutsch-Tiirkisch: Njungen=41; Nmadchen=49; Deutsch: Njungen=53;
Nmidehen=42; Deutsch-Andere: Njungen=52; Nmiadchen=76) (Angaben in Prozent)

Es ist moglich, diese Form der Informiertheit {iber den kindlichen Kita-Alltag anhand der
Differenzierung der Daten zu konkretisieren. Demnach kdnnen {iber ein Viertel (26,5
Prozent) der Erzieher innen keine Aussagen zu den medialen Anschlusshandlungen der
deutsch-tiirkischen Madchen machen. Fiir tiber ein Fiinftel von ihnen trifft dies auch bei den
deutsch-tiirkischen Jungen (21,9 Prozent) und deutschen Méadchen (21,4 Prozent) zu.

Bemerkenswert ist jedoch, dass sowohl in iiber zwei Fiinftel (43,9 Prozent) der Fille bei
den deutsch-tiirkischen und bei mehr als die Hélfte (51,9 Prozent) der deutsch-anderen
Jungen eine Inszenierung medialer Inhalte in der Kita durch die Erzieher innen beobachtet
wird. Lediglich weniger als ein Achtel (11,5 Prozent) von ihnen kénnen sich zum Kita-
Alltag der letztgenannten Jungen nicht duBBern. In der Folge scheint den padagogischen
Fachkriften zunichst der mediale Kita-Alltag der deutsch-anderen Jungen, weniger aber
der der iibrigen Kinder, insbesondere der deutsch-tiirkischen Méadchen, bekannt zu sein.
Inwieweit dieses Ergebnis auch in Bezug auf die Medienhelden, Medienaccessoires und

andere Medienreaktionen der Kinder zutrifft, soll im Folgenden geklart werden.
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8.2.11 Medienhelden und Medienaccessoires der Kinder

Die Erzieher innen teilen die Ansicht, dass ihre Kita-Kinder mehrheitlich nicht im Besitz
eines Medienhelden sind (vgl. Kapitel 4.3.4). Demnach hat mindestens die Hélfte der Vier-
und Fiinfjdhrigen keinen personlichen Medienhelden, mit dem sie sich beschiftigen und an
dem sie sich orientieren konnen. Diese Beobachtung trifft vor allem auf die deutsch-
tiirkischen Kinder zu. Uber die Hilfte (55,1 Prozent) von ihnen fehle in der Wahrnehmung
der Erzieher innen eine identifikatorische Bezugsfigur. Dariliber hinaus fehlen den
Erzieher innen iiber fast 30 Prozent dieser Vier- und Fiinfjdhrigen Informationen zu ihren
Medienhelden. Einen Medienhelden besitzen ihrer Meinung nach lediglich weniger als ein
Sechstel (15,7 Prozent) von ihnen. Dieser Wert steigt bei den nicht deutsch-tiirkischen
Kindern auf iiber 20, im Fall der deutsch-anderen Kinder sogar auf iiber 25 Prozent.

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse ist davon auszugehen, dass die Medienwelten der
Kinder nicht tiirkischer Herkunft den Erzieher innen seltener unbekannt sind, als die ihrer
deutsch-tiirkischen Mitkita-Kinder. Wahrend den Erzieher innen fiir fast 30 Prozent der
Kleinkinder mit tiirkischen Wurzeln der Zugang in ihre Medienwelten eher versperrt zu sein
scheint, sinkt dieser Wert bei der Gruppe der nicht deutsch-tiirkischen Kinder auf weniger

als 25 Prozent.
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Abbildung 71: Beschiftigung der Kinder mit einem Medienhelden im Kontext Kita
(NDeutsch—Tijrkisch:89; Nbeutsch=95; NDeutsch—Andere:129) (Angaben in Prozent)

376



Festzustellen ist, dass den Erzieher innen auch im Zusammenhang mit den Medienhelden
zunidchst Informationen zu den Medienhelden der deutsch-anderen Jungen, aber auch zu
den der deutschen Méddchen zur Verfiigung stehen. Zu den Medienhelden der {ibrigen

Kinder konnen sie sich zu fast 30 Prozent nicht duBern.
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Abbildung 72: Beschiftigung der Kinder mit einem Medienhelden im Kontext Kita nach
Herkunft und Geschlecht (Deutsch-Tiirkisch: Njungen=39; Nmadchen=48; Deutsch: Njungen=52;
Nmidehen=43; Deutsch-Andere: Njungen=52; Nmadchen=75) (Angaben in Prozent)

Der Einblick in die Angaben der Erzieher innen hinsichtlich sogenannter Merchandising-
Produkte, die ihre Kita-Kinder mit in die Kita bringen, erlaubt die Ergebnisse zu den
Medienhelden weiter auszudifferenzieren. Anders als im Fall der Medienhelden sind den
Erzieher innen mitgebrachte Merchandising-Produkte durch die Vier- und Fiinfjéhrigen in
den meisten Féllen bekannt. Sie konnen sich lediglich zum Verhalten von 5,5 Prozent der
mehr- und leicht weniger als einem Zehntel (9,5 Prozent) der deutschkulturell geprigten
Kinder nicht &uBlern. In allen anderen Fillen sind ihnen die mitgebrachten

Medienaccessoires der Kinder bekannt.
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Abbildung 73: Merchandising-Produkte und Medienaccessoires der Kinder im Kontext Kita

(Npeutsch-Tiirkisch=9 15 NDeutsch=95; Npeutsch-andere=128) (Angaben in Prozent)

Dieses Ergebnis ist insofern von Bedeutung, als dass eine unmittelbare Kommunikation mit
den Kindern iiber und ein Interesse fiir ihre Lebens- und Medienwelten seitens der
Erzieher innen moglicherweise zu kurz zu kommen scheint. Wie die obige Abbildung
veranschaulicht, prisentiert sich der GroBteil der Vier- und Fiinfjdhrigen mit
Medienaccessoires. Dies deutet zugleich auf ein starkes Konsumverhalten seitens der
Kinder hin.

Medienaccessoires  bzw.  Merchandising-Produkte  pridgen  insbesondere  das
Erscheinungsbild der Vier- und Fiinfjdhrigen aus einem tiirkischkulturellen Haushalt. Etwa
zwei Drittel (64,8 Prozent) von ihnen bringen nach Angaben ihrer priméren
Bezugspersonen im sozialen Feld Kita Medienaccessoires mit. Dieses Verhalten wird auch
bei etwa drei Fiinftel (59,4 Prozent) ihrer Mitkita-Kinder aus einem deutsch-anderen und

bei liber die Hilfte der deutschen Kinder (54,7 Prozent) beobachtet.
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Abbildung 74: Merchandising-Produkte und Medienaccessoires der Kinder im Kontext Kita
nach Herkunft und Geschlecht (Deutsch-Tiirkisch: Njungen=40; Nwmidchen=49; Deutsch:
Njungen=52; NMmiadchen=42; Deutsch-Andere: Nyungen=51; Nmidchen=76) (Angaben in Prozent)

Ob die deutsch-tiirkischen und deutschen Médchen solche Produkte in die Kita mitbringen,
ist, im ersten Fall, mindestens jeder dritten (32,6 Prozent) und, im letzten Fall, maximal
zwel Fiinftel (40,5 Prozent) der Erzieher innen nicht bekannt. Es sind in der Wahrnehmung
der pddagogischen Fachkrifte vor allem die deutschen Kinder, besonders das deutsche
Maidchen, aber auch die deutsch-anderen Jungen, die moglicherweise seltener iiber
Merchandising-Produkte verfiigen und Medienaccessoires in der Kita haben. Die nicht
deutschen Kinder, gemeint sind hier allen voran die deutsch-tiirkischen Jungen und
Maidchen sowie die deutsch-anderen Méadchen, sind hiufiger im Besitz medialer Produkte.
Auf der Grundlage der bisherigen Angaben zum Wissen der Erzieher innen iiber die
Medienhelden und  Medienaccessoires der  Kleinkinder  konnen  folgende
Schlussfolgerungen gezogen werden: Es scheinen weniger die, erst in der Interaktion
erfahrbaren Themen, Interessen und Vorlieben als vielmehr die sichtbaren Gegenstédnde
bzw. Accessoires der Vier- und Fiinfjahrigen das Wahrnehmungssraster der Erzieher innen
zu bestimmen. Dies konnte ein moglicher Hinweis auf ein moglicherweise geringes oder
fehlendes Wissen des péddagogischen Personals iiber das Medieninteresse und die
Medienerlebnisse der Kinder sein. Vermutlich deshalb erhoffen sich die Erzieher innen
einen Anstieg der Anschlusskommunikation bei etwa jedem zweiten Kind in ihrer

Einrichtung (vgl. Kapitel 8.1.12).
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8.2.12 Anschlusskommunikationsverhalten der Kinder

In diesem Kapitel soll das Anschlusskommunikationsverhalten der Kinder aus
unterschiedlichen Blickwinkeln heraus Beachtung finden. Neben den Erzieher innen sollen
auch die Peers ins Blickfeld geraten. Zudem soll iiberpriift werden, ob die
Erzieher innen-Eltern-Interaktion sowie der Besitz eines Medienhelden das

Anschlusskommunikationsverhalten beeinflussen oder nicht.

Anschlusskommunikation der Kinder mit den Erzieher innen

Die Vier- und Fiinfjdhrigen scheinen die Erzieher innen nicht in jedem Fall als
Kommunikationspartner hinsichtlich ihrer medialen Interessen und Handlungen zu
verstehen. Kinder mit einem mehrkulturellen Hintergrund, und darunter an erster Stelle die
deutsch-tiirkischen Kinder, finden mehrheitlich keinen direkten Zugang zum padagogischen
Personal, um sich mit ihnen iiber ihre Medienerlebnisse auszutauschen. Uber die Hilfte der
mehrkulturellen Vier- und Fiinfjdhrigen teilen ihre Medienerlebnisse nicht mit ihren
Erzieher innen. Hinzu kommt, dass die Anzahl der deutsch-tiirkischen Vier- und
Fiinfjdhrigen, die sich iiber ihr eigenes Mediennutzungsverhalten mit den Erzieher innen
austauschen, sehr viel geringer ausfillt, als dies auf die Kleinkinder mit anderen
herkunftskulturellen Wurzeln (Differenz: +10,5 Prozentpunkte) und vor allem ihre
deutschen  Mitkita-Kinder  (Differenz:  +15,5 Prozentpunkte) zutrifft.  Eine
Anschlusskommunikation zwischen den tiirkeistimmigen Kindern und den Erzieher innen

findet somit eher in Ausnahmefillen statt; und zwar unabhéngig von ithrem Geschlecht.
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Abbildung  75: Erzieher innen-Kind-Anschlusskommunikation  (Npeutsch-Tiirkisch=90;

NDeutsch:94; NDeutsch- Andere™ ]. 2 8) (Angab en ln PI‘OZGl’lt)
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Abbildung 76: Erzieher innen-Kind-Anschlusskommunikation nach Herkunft und
Geschlecht (Deutsch-Tiirkisch: Njungen=40; Nmidchen=48; Deutsch: Njungen=52; Nmidchen=42;
Deutsch-Andere: Njungen=52; Nmidchen=75) (Angaben in Prozent)

Etwa acht Prozent der Erzieher innen konnen keine Aussage zu ihrer
Kommunikationssituation mit den  deutsch-tiirkischen  Kindern, zu  ihren
Medienerfahrungen und -erlebnissen treffen. Demzufolge ist zu vermuten, dass mehr als
drei Fiinftel (64,5 Prozent) der pddagogischen Fachkrifte die medialen und thematischen
Interessen, bzw. die Lebens- und Medienwelten der tiirkischkulturell gepriagten Vier- und
Fiinfjdhrigen nicht oder nur sehr wenig kennen. Im Vergleich zu den {ibrigen

Mitkita-Kindern scheinen die deutsch-tiirkischen Kinder deshalb besonders benachteiligt zu
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sein. Es sind vor allem die deutschen Jungen und Médchen, die mit den Erzieher innen in
eine Anschlusskommunikation treten. Jedes zweite (51,1 Prozent) Kind mit deutschen
Wurzeln tauscht sich mit den Erzieher innen iiber sein eigenes Mediennutzungsverhalten

aus.

Anschlusskommunikation der Kinder mit den Erzieher innen in Abhdngigkeit von ihren

Sprachfihigkeiten in Deutsch

Fehlende Sprachfihigkeiten der Kleinkinder wirken sich unmittelbar auf die
Gesprachsbereitschaft mit den Erzieher innen aus oder die Erzieher innen finden keinen
sprachlichen Zugang in die Lebens- und Medienwelten dieser Kinder. Der
herkunftskulturelle Hintergrund spielt dabei eine nur sekundédre Rolle. Obwohl die
deutschen Vier- und Fiinfjdhrigen seltener mit Sprachbarrieren in ihrer Erstsprache
konfrontiert sind, kann auch in ihrem Fall keine hundertprozentige sprachliche
Barrierefreiheit garantiert werden. Uber vier Fiinftel (85,6 Prozent) der Kinder, die nach
Meinung der Erzieher innen die deutsche Sprache nicht ausreichend genug beherrschen,
erzdhlen ihren Erzieher innen nicht liber ihre Medienerfahrungen. Im Umkehrschluss
bedeutet dies, dass die Erzieher innen kaum oder nur sehr wenig liber die (medialen)
Interessen und Vorlieben dieser Kinder Bescheid wissen.'®

Selbst die deutschen Vier- und Fiinfjdhrigen treten bei Sprachbarrieren mit den
Erzieher innen, die zu iiber 80 Prozent ihren herkunftskulturellen Kontext teilen (vgl.
Kapitel 8.2.2), nicht in einen Austausch tiber ihr eigenes Mediennutzungsverhalten und ihre
Medienpraxen. Moglicherweise schopfen sprachliche Defizite weitere Barrieren, die neben
kommunikativen Kompetenzen auch soziale Fahigkeiten tangieren und somit neben der

Interaktions- auch die Handlungsféhigkeit in sozialen Situationen einschranken.

189 Inwieweit die mehrkulturell gepriagten Kinder Medieninhalte auch in ihrer Familiensprache nutzen und
diese eine mogliche Ursache fiir das Nichtzustandekommen einer moglichen Interaktion zwischen
Erzieherinnen-Kind darstellt, kann erst in der Auseinandersetzung mit den qualitativen Daten herausgearbeitet

werden (vgl. Kapitel 10).
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Abbildung  77:  Erzieher innen-Kind-Anschlusskommunikation nach  geringen
Sprachféihlgkelten der Kll‘lder ln DeutSCh (NDeutsch-Tﬁrkisch:34; NDeutschZI 8; NDeutsch-Andere:3 8)

(Angaben in Prozent)

Es sind vor allem die Vier- und Fiinfjdhrigen mit anderen herkunftskulturellen
Sozialisationserfahrungen, die Hiirden iiberwinden und seltener vor den eigenen Defiziten
in der deutschen Sprache zuriickschrecken. Allerdings ist dieser Wert so gering, dass selbst
der Blick aus einer positiven Perspektive das Resultat nicht verbessern kann. Die //lusion
der Chancengleichheit scheint sich hier in einer oder seiner erweiterten Form zu zeigen.
Dabei ist weniger der herkunftskulturelle Hintergrund, als vielmehr das kulturelle Kapital
als Merkmal in den Vordergrund zu riicken (vgl. Kapitel 3.2), das im Zusammenhang mit

diesen Ergebnissen in der fehlenden oder geringen Sprachfdhigkeit zum Vorschein kommt.

Anschlusskommunikation der Kinder mit ihren Peers

Die Beobachtungen des pddagogischen Fachpersonals haben ergeben, dass die Kinder
hiufig das Bediirfnis verspiiren, ihre Medienerlebnisse mit ihren gleichaltrigen
Spielpartner innen zu teilen. Am wenigsten beobachten sie diesen Drang nach einem
Gesprich iiber die eigenen Erfahrungen in und mit Medien bei den deutsch-tiirkischen

Kindern.

383



m Deutsch-Tirkisch Deustch  ® Deutsch-Andere
53,1

32,3

156

Nein Nicht bekannt

Abbildung 78: Anschlusskommunikationsverhalten der Kinder mit ihren Peers

(Npeutsch-Tiirkisch=92; NDeutsch=96; Npeutsch-Andere=128) (Angaben in Prozent)
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Abbildung 79: Anschlusskommunikationsverhalten der Kinder mit ihren Peers nach
Herkunft und Geschlecht (Deutsch-Tiirkisch: Njungen=41; Nmadchen=49; Deutsch: Njungen=53;
Nwmidchen=43; Deutsch-Andere: Njungen=52; Nmadchen=75) (Angaben in Prozent)

Wihrend nur zwei Fiinftel (40,2 Prozent) von ihnen mit ithren Gleichaltrigen iiber ihre
Medienerlebnisse sprechen, trifft dies nach Angaben der Erzieher innen auf mehr als jedes
zweite Kind (53,1 Prozent) mit deutsch-anderen Wurzeln und leicht iiber zwei Fiinftel (43,8
Prozent) der deutschen Mitkita-Kinder zu. Kein Bediirfnis nach einem Austausch hat
lediglich jedes Vierte (27,2 Prozent) deutsch-tiirkische Kleinkind. Dies betrifft fast jedes

dritte Mitkita-Kind aus einem nicht deutsch-tiurkischen Kontext.
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Erneut fillt auf, dass fiir einen wesentlichen Anteil der Erzieher innen die tiirkeistimmigen
Kleinkinder unsichtbar bleiben. Im Vergleich zu den Aussagen der Erzieher innen zur
kommunikativen Interaktion der deutsch-anderen Kleinkinder (15,6 Prozent) iiber ihre
Medienerlebnisse sind etwa doppelt so vielen (32,6 Prozent) {ber die
Kommunikationsbereitschaft der Vier- und Fiinfjdhrigen aus einem tiirkischkulturellen
Kontext zu ithren Medienerlebnissen mit ihren Mitkita-Kindern nicht informiert. Giiltigkeit
hat dieses Ergebnis auch fiir etwa ein Viertel (24 Prozent) der deutschen Kinder.

Doch wie sind ihre fehlenden Informationen, der fehlende Blick auf diese Kindergruppe,
gemeint sind die deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen, zu erkldren? Weshalb bleiben
diese Kinder, auch in diesem Kontext, eher unsichtbar und ihre Mitkita-Kinder aus einem
nicht deutsch-tiirkischen Haushalt eher nicht? Dartliber hinaus interessiert, ob es erneut die
wahrgenommenen sprachlichen Defizite in der Zweitsprache Deutsch sind, die die Gruppe
der erstgenannten Kinder an einem Austausch iiber ihre Erlebnisse und Erfahrungen in, mit

und uber Medien nicht teilhaben lassen.

Anschlusskommunikation der Kinder mit ihren Peers in Abhdngigkeit von ihren

Sprachfihigkeiten in Deutsch

Wahrgenommene und zugeschriebene Sprachbarrieren seitens der Erzieher innen in der
Zweitsprache Deutsch hindern auch in der Gegenwart der Gleichaltrigen die Mehrheit der
Vier- und Fiinfjdhrigen vor der Teilnahme an einer Kommunikationssituation zu den
eigenen Medienerlebnissen. Der gelebte Medienalltag wird folglich zunehmend {iiber
Sprache gestaltet und geteilt. Obwohl dieses Kommunikationsmedium nicht alleiniges
Instrument zur Vermittlung von Medienthemen, Medienerlebnissen und des Medienalltags

darstellt, ist es dennoch, gerade in der Interaktion mit anderen, von hoher Bedeutung.
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Abbildung 80: Anschlusskommunikationsverhalten der Kinder mit ihren Peers nach
unterdurchschnittlichen Sprachfdhigkeiten der Kinder in Deutsch (Npeutsch-Tiirkisch=37;

NDeutschZI 8; NDeutsch-Andere:3 8) (Angaben ln PI‘OZGl’lt)

Drei von flinf deutschen Kindern (60,1 Prozent), zwei Fiinftel (40,5 Prozent) der Kinder mit
tirkischen Wurzeln und etwa 45 Prozent der deutsch-anderen Kinder tauschen sich bei
sprachlichen Hiirden in der deutschen Sprache mit anderen Kindern nicht iiber ihre
Medienerlebnisse aus. Liegt die Sprachfihigkeit in der Wahrnehmung der Erzieher innen
also unter dem Altersdurchschnitt, so findet ein Austausch der Kinder mit ihren Peers liber
thre Medienwelten kaum statt.

Gleichzeitig ist zu konstatieren, dass fast jedes dritte Kind (31,6 Prozent) der letztgenannten
Gruppe, trotz moglicherweise fehlender bzw. mangelnder Sprachfahigkeiten, sich zu seinen
Medienerlebnissen zu dulern versucht. Dies trifft auf nur etwa halb so viele (18,9 Prozent)
ithrer deutsch-tiirkischen Mitkita-Kinder zu. Unter den Kindern sind es vor allem die

deutschen Kinder, die bei Sprachbarrieren sehr viel seltener in eine Peerinteraktion treten.
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Abbildung 81: Anschlusskommunikationsverhalten der Kinder mit ihren Peers nach
iiberdurchschnittlichen Sprachfdhigkeiten der Kinder in Deutsch (Npeutsch-Tiirkisch=17;
NDeutsch:49; NDeutsch-Andere:3 9) (Angaben ln PrOZent)

Bemerkenswert ist, dass die deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen selbst bei
iiberdurchschnittlichen Sprachfdhigkeiten sehr viel seltener das Bediirfnis nach einem
Austausch iiber ihre Medienerlebnisse zum Ausdruck bringen. Es sind vor allem ihre
deutsch-anderen Mitkita-Kinder, die Gesprichsanlidsse schaffen oder nutzen. Mehr als
doppelt so viele (64,1 Prozent) dieser Vier- und Fiinfjdhrigen suchen bei
iiberdurchschnittlich giinstigen Sprachfahigkeiten in der deutschen Sprache das Gespréich
mit anderen Kindern auf. Die deutschen Kinder sind als zuriickhaltender zu
charakterisieren.

Doch womit ldsst sich das fehlende Kommunikations- und Interaktionsverhalten der
deutsch-tiirkischen Kinder erkldren? Unabhédngig von der Einschétzung ihrer sprachlichen
Féahigkeiten durch die Erzieher innen findet in ihrem Fall seltener eine face-to-face
Interaktion mit ihren Peers (iiber ihre Medienerlebnisse) statt. Der Mehrheit der
Erzieher innen fallen solche Gespriachssituationen nicht auf. Entweder, weil diese
tatsdchlich nicht stattfinden und deshalb nicht bekannt sein konnen oder, weil sie diese nicht
erkennen. Trotzdem bleibt unbeantwortet, weshalb sie zu den Handlungen der
gleichaltrigen Spielpartner innen mehrfach eine Antwort haben und zu den
deutsch-tiirkischen Kindern eher nicht. Die Voraussetzungen der Kinder mit tiirkischen

Wurzeln konnen daher nicht als erfolgsversprechend angesehen werden. Die

387



Kompensierung ungleicher familidrer Bedingungen bleibt fiir diese Gruppe von Kindern

moglicherweise auf der Strecke.

Anschlusskommunikation der Kinder mit den Erzieher innen in Abhdngigkeit von der

Erzieher innen-Eltern-Interaktion

In Zusammenhang mit den bisher vorgestellten Ergebnissen interessiert, ob die fehlende
sprachliche Verstindigung der Erzieher innen mit den Erziehungsberechtigten der
Kita-Kinder einen unmittelbaren Einfluss auf die Erzieher innen-Kind-Interaktion hat.
Tatsachlich scheint die Kommunikationsbereitschaft zwischen den Erzieher innen und den
Kindern in gewisser Weise von einer positiven Erzieher innen-Eltern-Interaktion abhiangig
Zu sein.

In sieben von zehn Féllen (70,7 Prozent) soll ein Austausch zwischen den Erzieher innen
und den Kindern iiber ithre Lebens- und Medienwelten nicht stattfinden, wenn die
Erzieher innen-Eltern-Interaktion gestort ist. Somit ist zu vermuten, dass eine ungiinstige
Erzieher innen-Eltern-Interaktion in der Erzieher innen-Kind-Interaktion fortgesetzt wird
und der kommunikative Anschluss durch die Erzieher innen zu den Kindern nicht
unmittelbar hergestellt werden kann.

Auffallend hoch sind diese Werte bei den Vier- und Fiinfjdhrigen mit einem anderen
herkunftskulturellen Hintergrund. Ist hier die sprachliche Verstindigung zwischen den
Erzieher innen und Eltern in einer dysbalance, so ist in etwa drei Viertel (74,4 Prozent) der
Félle auch die Erzieher innen-Kind-Interaktion gestért. Lediglich etwas mehr als einem
Viertel (25,6 Prozent) der Erzieher innen gelingt es, die Beziehung zu dieser Kindergruppe
aufrechtzuerhalten.

Ungiinstige Kommunikations- und Interaktionssituationen zwischen den Erwachsenen
werden auch in der Beziehung der Erzieher innen zu den iibrigen Kindern sichtbar;
besonders den deutsch-tiirkischen Kindern. Bei etwa zwei Drittel der deutsch-tiirkischen
Kinder, deren Eltern eine sprachliche Verstindigung mit den Erzieher innen kaum bis gar
nicht gelingt, bleibt ein Austausch mit den Erzieher innen iiber ihren kindlichen

Medienalltag auf der Strecke. Im deutschen Kontext ergibt sich eine dhnliche Verteilung,
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wobei in diesem Fall, mit Blick auf ihre Gesamtanzahl, Kommunikations- und

Interaktionsschwierigkeiten mit den Erzieher innen die Ausnahme darstellen.

B Erzieherin-Kind-Interaktion Keine Erzieherin-Kind-Interaktion
H Nicht bekannt
67.7 66.7 4
33,3
3 0’6 2576
BEE: BER. ER
——

Deutsch-Turkisch Deutsch Deutsch-Andere

Abbildung 82: Erzieher innen-Kind-Anschlusskommunikation in Abhédngigkeit von einer
schlecht bis sehr schlechten sprachlichen Erzieher innen-Eltern-Verstindigung

(Npeutsch-Tiirkisch=36; NDeutsch=9; NDeutsch-Andere=39) (Angaben in Prozent)

Eine gute bis sehr gute sprachliche Verstindigung der Erzieher innen mit den Eltern macht
sich ebenso in der Erzieher innen-Kind-Interaktion deutlich. Vor diesem Hintergrund
profitieren an erster Stelle die nicht deutsch-tiirkisch geprigten Kinder von einer Interaktion
mit den Erzieher innen. Keine Erzieherinnen-Kind-Interaktion ist in ihrem Fall seltener
festzustellen, als im Fall der deutsch-tiirkischen Kinder.

Welche Folgen die gering ausgepridgte Erzieher innen-Kind-Interaktion fiir die
letztgenannte Kindergruppe hat, welche der Erzieher innen-Eltern-Interaktion hierbei
zukommt und inwieweit die Kompensation fehlender Ressourcen und ungiinstiger
Ausgangsbedingungen durch die péddagogischen Fachkrifte iiberhaupt gewéhrleistet
werden kann, sind wichtige Fragen, die es zu beantworten gilt. Die Erzieher innen und die
deutsch-tiirkischen  Kita-Kinder treten bei einer als gilinstig anzunehmenden
Erzieher innen-Eltern-Interaktion zu iiber 15 Prozent seltener in einen Austausch. Etwa ein
Zehntel (9,4 Prozent) der Erzieher innen konnen ferner keine konkrete Aussage zur
Anschlusskommunikation der deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen mit ihnen treffen.
Im Fall der nicht deutsch-tiirkischen Kinder trifft dies auf lediglich 2,3 Prozent der deutsch-

anderen und 1,2 Prozent der deutschen Kita-Kinder zu.
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Abbildung 83: Erzieher innen-Kind-Anschlusskommunikation in Abhédngigkeit von einer
guten bis sehr guten sprachlichen Erzieher innen-Eltern-Verstandigung (Npeutsch-Tiirkisch=53;

NDeutsch:84; NDeutsch-Andere:89) (Angaben ln PrOZent)

Anschlusskommunikation der Kinder Abhdngigkeit vom Besitz eines Medienhelden

Wihrend Medienaccessoires kaum zu einem aktiven Austausch {iber die medialen
Interessen und Inhalte beitragen, kann die Identifikation mit einer in und durch die Medien
kennengelernten Figur die Bereitschaft, etwas mit anderen zu teilen, erhdhen. Etwa 85
Prozent derjenigen Vier- und Fiinfjdhrigen, die durch ihre Erzieher innen als sprachlich
unter dem Altersdurchschnitt eingeschitzt werden und einen Medienhelden haben, sind
dazu bereit, sich mit ihren Peers iiber ihre thematischen Interessen hinsichtlich Medien
auszutauschen.'”

Insgesamt  begiinstigt die  Identifikation mit einem  Medienhelden  die
Kommunikationsbereitschaft der Kinder. Uber drei Viertel (76,2 Prozent) der deutschen,
leicht iiber 85 Prozent der deutsch-tiirkischen und mehr als 90 Prozent der Vier- und

Finfjdhrigen mit anderen Wurzeln erzdhlen jetzt anderen Kindern iiber ihre

190 Die Filterung der Daten nach weiteren Faktoren wie Sprachfiihigkeit unter dem Altersdurchschnitt und
Medienhelden Ja fihrte dazu, dass die Gesamtzahl der zu auswertenden Kinderzahlen sich sehr verringert hat.
Aufgrund dieser Tatsache sollen im Folgenden die Daten nur mit Bezug auf die vorhandenen Medienhelden

analysiert werden, da diese das bereits im Text beschriebene Ergebnis weitgehend bekriftigen.
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Medienerlebnisse. ! Die Identifikation mit einem Medienhelden dringt die Kinder

groBtenteils also dazu, ihre (identifikatorischen) Erfahrungen mit dieser Figur ihren Peers

mitzuteilen.
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Abbildung 84: Anschlusskommunikation der Kinder mit ihren Peers nach Besitz eines

Medlel’lhelden (NDeutsch_Tﬁrkischzz 1 ; NDeutsch:14; NDeutsch-Andere:33) (Angaben 11‘1 PI‘OZGIlt)

Anhand der Abbildung wird deutlich, dass in gewisser Weise zu den nicht deutschen, und
hier wieder vor allem zu den deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen, keine Angaben zu
ihrer Bereitschaft, etwas von sich preis zu geben, gemacht werden konnen. Fast 15 Prozent
der Erzieher innen wissen nicht, ob diese Kinder iiber ihre Medienerlebnisse, beim Besitz
eines Medienhelden, erzéhlen oder nicht. Dieser Wert sinkt bei ihren Mitkita-Kindern aus
einem deutsch-anderen Haushalt auf weniger als die Hélfte (6,1 Prozent). Die deutschen
Vier- und Fiinfjdhrigen bleiben hier ausnahmslos alle sichtbar.

Verwunderlich ist das Ergebnis, dass selbst in der Sozialform Stuhlkreis (sichtbare)
Medienaccessoires bzw. Merchandising-Produkte sehr viel seltener die Kinder zu einem
Gesprich iber Medien oder ihren Medienalltag bewegen, als der Aspekt Medienhelden. Die
Medienhelden sind folglich als das Merkmal in den Mittelpunkt zu stellen, das die

191 Im Fall der fehlenden Identifikation mit einer Medienfigur sinkt dieser Wert auf mindestens 23,5 Prozent
(deutsche Kinder) und maximal 37,5 Prozent (deutsch-andere Kinder). Die deutsch-tiirkischen Vier- und

Fiinfjéhrigen erreichen 30,6 Prozent.
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Kommunikation und den Austausch untereinander fordert und moglicherweise sogar die

Grundlage dafiir schafft.
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Abbildung 85: Kommunikationsverhalten der Kinder im Stuhlkreis {iiber ihr
Mediennutzungsverhalten nach Besitz von Medienaccessoires (Npeutsch-Tiirkisch=37;
Nbeutsch=51,  Nbeutsch-andere=75),  Medienhelden  (Npeutsch-Tiirkisch=14;  Nbeutsch=21;
Nbeutsch-andere=33) oder Medienaccessoires und Medienhelden (Npeutsch-Tiirkisch=13;

NDeutschzlz; NDeutsch-Andere:27) (Angaben ln PI‘OZGl’lt)

Uber die Hilfte der vier- und fiinfjihrigen Kinder, die im Besitz eines Medienhelden sind,
berichten im Stuhlkreis auch iiber das eigene Mediennutzungsverhalten zu Hause. Dieses
Ergebnis ist in erster Linie fiir die deutschen und deutsch-tiirkischen Kinder
charakteristisch. Ahnliche Verhaltensweisen legen diese beiden Kindergruppen auch in
Bezug auf die Verfiigbarkeit von Medienaccessoires an den Tag. Nur die Wenigsten, die
ein Medienaccessoire haben oder tragen, wiirden nach Angaben der Erzieher innen etwas
iiber ihr Mediennutzungsverhalten in dieser Sozialform mitteilen.

Werden diese beiden Faktoren zusammengefasst, werden neue Erkenntnisse sichtbar.
Kleinkinder, die sich mit einem Medienhelden aktiv auseinandersetzen und ein mit dieser
Medienfigur in Verbindung zu bringendes Accessoire tragen, sind, bis auf solche mit einem
anderen Hintergrund (48,1 Prozent), ofter an einem medial ausgerichteten Gespriach im

Stuhlkreis interessiert, als wenn sie weder im Besitz eines Medienhelden noch
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Medienaccessoires sind. Medienfiguren und Medienaccessoires 6ffnen die Tiir zu mehr
sozialen Austausch. Uber diese Inhalte werden persdnliche Interessen und Vorlieben mit

anderen geteilt und mdgliche Barrieren, auch sprachliche, iiberwunden.

8.2.13 Fazit

In diesem Abschnitt widmete sich der Verfasser den kindlichen Beschéftigungen in der Kita
mit und ohne Medien. Es wurden die Lieblingsbeschiftigungen, Lieblingsmedien sowie die
medialen Reaktionen und Vorlieben der deutsch-tiirkischen und nicht deutsch-tiirkischen
Kinder mittels der Erzieher innenaussagen herausgearbeitet.

Zunichst stellte sich heraus, dass die Lieblingsbeschiftigungen der Kinder in der
Wahrnehmung der Erzieher innen primér nicht-medialer Natur, bewegungsreich sind und
diese je nach Geschlecht, teilweise aber auch in Abhéngigkeit von der Herkunftskultur der
Kinder, variieren. Wéhrend die Jungen primédr den Aktivtiten Bauen, Draufsen spielen,
Fahrzeuge und Sportspiele nachgehen, wiirden sich die Méadchen an erster Stelle den
Tatigkeiten freie Rollenspiele, Malen/Basteln/Kochen und Puppenspiele widmen — auch
Gesellschaftsspiele sind zu ihren Lieblingsbeschiftigungen in der Kita zu zdhlen (vgl.
Kapitel 8.1.15).

Dabei unterscheiden die Kinder zwischen solchen Tétigkeiten, denen sie hauptsédchlich zu
Hause oder in der Kita am liebsten nachgehen sowie solchen, die sie zu Hause beginnen
und im Kontext Kita fortsetzen. Vom sozialen Feld ,Familie‘ in das soziale Feld ,Kita® wird
beispielsweise die Beschéftigung mit Fahrzeugen {ibertragen; damit verbringen die Jungen
auch zu Hause sehr gerne ihre Zeit. Bei den Médchen erkennen die Erzieher innen eine
solche Ubertragung bzw. Fortsetzung im Zusammenhang mit den Aktivititen
Malen/Basteln/Kochen oder Puppen- und Gesellschaftsspiele — vor allem fiir die nicht
deutsch-tiirkischen Médchen. Die deutsch-tlirkischen Méadchen beschéftigen sich in der
Kita hauptséchlich mit Puppen, und anders als ihre nicht deutsch-tiirkischen Mitkita-Kinder
ist das freie Rollenspiel als eine Lieblingsbeschiftigung zu konstatieren, der sie vor allem
in der Kita nachgehen.

Ob die alltdglichen (Lieblings-)Beschiftigungen zu Hause die alltdglichen
(Lieblings-)Beschéftigungen in der Kita bedingen, oder diese sich in umgekehrte
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Reihenfolge oder in Wechselwirkung beeinflussen, kann so nicht beantwortet werden. Es
entsteht jedoch der Eindruck, dass das FElternhaus bzw. die alltiglichen kindlichen
Gewohnheiten zu Hause auf die kindlichen (Lieblings-)Beschéftigungen in der Kita
unmittelbar wirken. Obwohl die Einrichtungen zu einem Grofteil mit Biichern ausgestattet
sind (vgl. Kapitel 8.2.4) und Biicher hier vermehrt Einsatz finden (vgl. Kapitel 8.2.5), zdhlen
Aktivititen wie Biicher anschauen und vorgelesen bekommen nicht zu den primiren
Lieblingsbeschiftigungen der Kinder in der Kita. Diese Lieblingstatigkeit {iben sie, vor
allem die nicht deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen sowie etwas mehr als ein Zehntel
(11,4 Prozent) der deutsch-tiirkischen Méddchen, eher zu Hause aus. Im kindlichen Familien-
und Kita-Alltag der deutsch-tiirkischen Jungen sind Biicher kaum relevant. Ahnliches ist
fiir die Tétigkeiten Fernseher/Video/DVD anschauen und Computer-/Konsolenspiele
festzustellen. Diese Beschiftigungen erfolgen in der Regel am liebsten zu Hause (vgl.
Kapitel 8.1.14; 8.2.7).

Obwohl die Kinder diesen Beschiftigungen hdufig und am liebsten zu Hause, also im
sozialen Feld ,Familie, nachgehen und die letztgenannten Medien durch die
Erzieher innen in der Kita kaum Einsatz finden, bilden diese nach Ansicht der
padagogischen Akteure die Lieblingsmedien der Kinder. An erster Stelle wird der Fernseher
genannt, an zweiter Stelle der Computer ohne Internetfunktion. Den Online-Computer, der
in gerade einmal jeder vierten Einrichtung (24,4 Prozent) vorhanden ist und von weniger
als acht Prozent der Erzieher innen auch fiir die praktische Arbeit mit Kindern genutzt wird,
nehmen etwa sieben Prozent von thnen als das Lieblingsmedium der Kita-Kinder wahr (vgl.
Kapitel 8.2.9).

Vor diesem Hintergrund ist danach zu fragen, worauf die Wahrnehmungen und
Einschétzungen der Erzieher innen basieren, wenn sowohl fiir sie als auch fiir die Kinder
diese Medien und medialen Tatigkeiten in der Kita eine Nebenrolle spielen. Hinzu kommt
die Tatsache, dass etwa ein Fiinftel (19,2 Prozent) der Erzieher innen keine Aussage
dariiber treffen kann, ob die Kinder, besonders die deutsch-tiirkischen Kinder und hier die
deutsch-tiirkischen Médchen, mediale Inhalte inszenieren. Uber ein Viertel (25,9 Prozent)
von ihnen wissen zudem nicht, ob die Kinder einen Medienhelden besitzen. Bezogen auf
die mitgebrachten Merchandising-Produkte trifft diese Feststellung nicht zu, hierzu kdnnen

lediglich weniger als sieben Prozent der Erzieher innen keine Aussage treffen. Damit steht
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fest: Die Erzieher innen sind, so ist zu vermuten, iiber die (nicht unmittelbar sichtbaren)
Medienwelten der Kinder wenig bis kaum informiert. Diese sind ihnen eher unbekannt —
diese bleiben unsichtbar; hier an erster Stelle die Lebens- und Medienwelten der deutsch-
tiirkischen Jungen und Miadchen. Dies wundert insofern nicht, als dass iiber die Hélfte (52,3
Prozent) der Kinder die  Erzieher innen  nicht als ihre  medialen
Kommunikationspartner innen ansehen; noch weniger die mehrkulturellen (54,5 Prozent)
und hier vor allem die deutsch-tiirkischen Kinder (56,7 Prozent) und im Besonderen die
deutsch-tiirkischen Médchen (58,3 Prozent) (vgl. Kapitel 8.2.10-8.2.12).

Zudem scheint es einen unmittelbaren Zusammenhang zwischen der eingeschétzten
kindlichen Sprachfdhigkeit und der Anschlusskommunikation zu geben. Kinder, deren
Sprachfahigkeit von den Erzieher innen als gering eingeschitzt wird, treten im
Durchschnitt zu {iber 85 Prozent mit ihnen nicht in eine Anschlusskommunikation; und das
unabhingig von ihrem herkunftskulturellen Hintergrund. Bemerkenswert ist, dass dieses
Ergebnis fiir die Anschlusskommunikation mit thren Mitkita-Kindern so nicht gilt. Ist ein
Kind in der Wahrnehmung der Erzieher in fiir sein Alter lediglich im Besitz
unterdurchschnittlicher Sprachfdhigkeiten in Deutsch, so sind es hier nur noch fast 50
Prozent, die eine Anschlusskommunikation vermeiden; etwa ein Viertel (24,2 Prozent) der
Kinder treten trotz moglicherweise fehlender sprachlicher Fahigkeiten in der deutschen
Sprache in einen Austausch. Es sind allen voran die deutsch-anderen, seltener aber die
deutsch-tiirkischen  Kinder, die, (auch) bei iiberdurchschnittlich eingeschétzten
Sprachfdhigkeiten, ihre Medienerlebnisse mit anderen Kindern teilen.

Deutsche Kinder mit geringen Sprachfdhigkeiten sind zuriickhaltender als ihre
Mitkita-Kinder aus einem mehrkulturellen Haushalt, und bei tiberdurchschnittlichen
Sprachfahigkeiten belduft sich ihr Wunsch nach einer Anschlusskommunikation auf das
Notwendigste. Insgesamt ist festzuhalten, dass Kinder sehr viel lieber mit ihren Peers, als
mit den Erzieher innen ihre Medienwelten teilen, insbesondere dann, wenn sie im Besitz
eines Medienhelden sind. Die Erzieher innen zdhlen nicht zu ihren unmittelbaren
Kommunikationspartner innen. Diese Kommunikation scheint insoweit erschwert, als dass
sie sogar von der Erzieher innen-Eltern-Interaktion abhidngig zu sein vermag. Im Fall einer
als ungiinstig zu charakterisierenden Erzieher innen-Eltern-Interaktion ermdglichen circa

30 Prozent der Kinder ihren Erzieher innen den Zugang in ihre kindlichen Medienwelten,
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oder etwa 30 Prozent der Erzieher innen erlauben den Kindern, sich mit ihnen iiber ihre
Medienwelten auszutauschen. Gelingt die oben genannte Interaktion gut bis sehr gut, so
erfahrt diese Zahl einen Anstieg von fast 20 Prozent und belduft sich im Durchschnitt auf
50 Prozent. Die Anschlusskommunikation der deutsch-tiirkischen Kinder mit den
Erzieher innen bleibt dabei selbst bei einer guten bis sehr guten Erzieher in-Eltern-
Interaktion eher gering. Wéhrend hier tiber die Hélfte (54,4 Prozent) der Erzieher innen mit
den deutschen und deutsch-anderen Kindern in einen Austausch treten, findet ein solcher
Austausch mit den deutsch-tiirkischen Kindern in gerade einmal zwei Fiinftel (37,7 Prozent)

der Fille statt (vgl. Kapitel 8.2.12).
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Teil I1I: Einschiitzung der medialen Fihig- und Fertigkeiten der Kinder aus Sicht
der Erzieher_innen und erzieherliche Einstellung zu Medien und Medienarbeit in

der Kita

Nach einem FEinblick in die existierende kulturelle Heterogenitét und Vielfalt (vgl. Kapitel
8.2.1-8.2.7) sowie die medialen Rahmenbedingungen in der Kita (vgl. Kapitel 8.2.8-8.2.13)
soll es im dritten Abschnitt schlieBlich darum gehen, auf die Aussagen der Erzieher innen
zu den wahrgenommenen kindlichen Mediennutzungsfihigkeiten (vgl. Kapitel 8.2.14)
sowie thre Meinung hinsichtlich der erforderlichen inhaltlichen Schwerpunktsetzungen in
der Arbeit mit Kindern einzugehen (vgl. Kapitel 8.2.15). Da sich die Erzieher innen zur
Situation in ihren Einrichtungen im Hinblick auf die Themen Medien und integrative
Medienarbeit auch mittels offener Antwortmoglichkeiten dullern konnten, werden bei der
Bearbeitung dieser Punkte sowohl quantitative als auch qualitative Angaben zur

Auswertung herangezogen.'*?

8.2.14 Mediale Fihig- und Fertigkeiten der Kinder

Es ist verwunderlich, dass es den Erzieher innen bereits vor Projektbeginn gelingt,
Angaben zu den medialen Fdhig- und Fertigkeiten ihrer Kita-Kinder zu machen (vgl. hierzu
Kapitel 7.4.5). Insgesamt werden die deutschen Kinder in fast allen Bereichen des
Bedienens und Anwendens von Medien besser eingeschétzt, als die nicht deutschen Kinder.
Hierzu zdhlen sie selbst den Fernseher, der sich im Rahmen dieser Arbeit als ein typisches
Medium der tiirkischkulturell geprdgten Vier- und Fiinfjdhrigen herausgestellt hat (vgl.
Kapitel 8.1.8; 8.2.8). Allerdings liegen die Werte dieser beiden Gruppen in Bezug auf die

Bedienung dieses Mediums so nah beieinander, dass, zumindest in der Wahrnehmung der

192 Auf die medialen und medienpiddagogischen Hintergrinde der Erzieher innen sowie die

Veranschaulichung der zu diesem Themenschwerpunkt vorzufindenden Situation in den Kitas, die zum einen
die Einsicht in die Medienumgebung der Kita-Kinder auBerhalb ihrer Familie und innerhalb des sozialen
Feldes ,Kita® ermdglichen, sollen im Rahmen dieser Arbeit nicht in ihrer Ausfiihrlichkeit behandelt werden.

Fiir ndhere Informationen dazu, siche Marci-Boehncke/Rath (2013, 68-96).
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Erzieher innen, zwischen den deutsch-tiirkischen und deutschen Kindern keine,
moglicherweise als signifikant zu kennzeichnende, Unterschiede festzustellen sind.
Auftallige Unterschiede gibt es im Zusammenhang mit dem digitalen Fotoapparat, der
Bedienung des Kassettenrekorders, der Nutzung von Computer-/Konsolenspielen und vor
allem der Bedienung des CD-Players. Die deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjahrigen sind
thren nicht deutsch-tiirkischen Mitkita-Kindern, vor allem solchen aus einem
deutschkulturellen Kontext, in der Bedienung und Nutzung dieser Medien in der
Wahrnehmung der Erzieher innen unterlegen. Wiahrend mehr als zwei Flinftel (42,4
Prozent) der deutschen Kinder dazu fahig zu sein scheinen, einen CD-Player zu bedienen,
fehlt diese Fahigkeit nach Angaben der Erzieher innen tliber drei Viertel (75,6 Prozent) der
Kinder mit tiirkischen Wurzeln.

Den deutsch-tiirkischen Kindern schreiben sie in der Auseinandersetzung mit dem
Sekunddrmedium Buch — hier Bilderbuch — sowie im Zusammenhang mit analogen Mal-
und Schreibaktivititen hohe (mediale) Fiahig- und Fertigkeiten zu. Die hochsten Werte, die
sie im Umgang mit den tertidfren Medien zugeschrieben bekommen, umfassen den
Fernseher (26,7 Prozent) und die Computer-/Konsolenspiele (31,1 Prozent). Dariiber hinaus
verfiigen sie zu fast einem Viertel (72,2 Prozent) iiber mindestens altersgerechte
Feinmotorik. Diese scheint bei allen Kindern in etwa gleichem Malle ausgeprigt zu sein.
Somit ist davon auszugehen, dass die Vier- und Fiinfjdhrigen in der Mehrheit dazu fahig
sind, motorisch anspruchsvolle, bzw. ein Feingefiihl erfordernde Tétigkeiten, wie die Maus
fiilhren, mit Bauklotzen einen Turm bauen oder aber ein Mandala ausmalen, ihrem

Entwicklungsalter entsprechend zu meistern.

Mediale Fihig- und Fertigkeiten D-Tiirkisch | Deutsch | D-Andere
Betrachtet von sich aus Bilderbiicher 64,4 72,8 70,6
Verfligt iiber mindestens altersgerechte | 72,2 69,6 70,6
Feinmotorik

Malt/schreibt mindestens altersgerecht 68,9 64,1 57,9

Kann Computer-/ Konsolenspiele nutzen 31,1 47,8 333

Kann einen CD-Player bedienen 244 42 4 38,1
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Kann ein Fernsehgerét bedienen 26,7 27,2 19,1
Kann Malprogramme am Computer benutzen | 22,2 26,1 24,6
(TuxPaint)

Kann einen Kassettenrekorder bedienen 14,4 26,1 21,4
Kann digitale Fotos machen 13,3 25,0 18,3
Kann einen DVD-Player bedienen 2,2 8,7 4.8
Kann einen digitalen Film aufnehmen 2,2 2,2 0,8

Tabelle 11: Mediale Fihig- und Fertigkeiten der Kinder in der Wahrnehmung der
Erzieher_innen im Kontext Kita O\IDeutsch—Tﬁrkisch:90; NDeutsch:97; NDeutsch—Andere:126)

(Mehrfachantwort moglich) (Angaben in Prozent)

Fiir die deutsch-anderen Kinder hat dieses Ergebnis zu einem geringeren Anteil fiir Mal-
und Schreibaktivititen Giiltigkeit. Im Vergleich zu ihren Mitkita-Kindern schreiben ihnen
die Erzieher innen fiir diese mediale Féhig- und Fertigkeit leicht niedrigere Werte zu.
Weniger als drei Fiinftel (57,9 Prozent) der Vier- und Fiinfjdhrigen mit anderen Wurzeln
sind demnach in der Lage, mindestens altersgerecht zu malen und/oder zu schreiben. Dafiir
konnen sie aber zu fast zwei Fiinfteln (38,1 Prozent) einen CD-Player bedienen. Aulerdem
gelingt es ihnen in etwa gleicher Haufigkeit auch Malprogramme, wie beispielsweise
TuxPaint, am Computer zu nutzen. Das altersgerechte analoge Malen scheint somit keinen
unmittelbaren Einfluss auf die Nutzung von digitalen Malprogrammen zu haben. Es ist zu
vermuten, dass Malaktivititen vorrangig in analoger Form bevorzugt werden. Dennoch
sollte diese Vermutung stets in Abhdngigkeit von den, durch die Erzieher innen
hergestellten, Lernangeboten und des gezielten (medialen) Einsatzes und des Verfiigbar-
Machens solcher und dhnlicher Malprogramme betrachtet werden (vgl. Kapitel 8.2.5).

Auf der Grundlage dieser Ergebnisse sind die Ausgangsbedingungen der deutsch-tiirkischen
Kinder als suboptimal einzuschétzen. Sie zeigen nicht nur im Hinblick auf ihr alltigliches
Mediennutzungsverhalten zu Hause ein relativ eintoniges Bild. Dort nutzen sie mehrheitlich
und fast ausschlieBlich den Fernseher (vgl. Kapitel 8.1.8). Die geringe Medienvielfalt in
threr Mediennutzung wird letztendlich in der Wahrnehmung der Erzieher innen sichtbar.
Ihre medialen Fahigkeiten werden insgesamt geringer eingestuft, als bei ihren nicht deutsch-

tiirkischen Mitkita-Kindern. Im Zusammenhang mit ihrem Leitmedium, dem Fernseher, das
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eigentlich, auch mit Blick auf die Einschétzung ihrer medialen Fahigkeiten durch ihre Eltern
(vgl. Kapitel 8.1.17), einen grofBeren kompetenten Umgang versprechen sollte, liegen, nach
Einschétzung des erzieherischen Personals in Bezug auf dieses Medium, ihre Werte relativ
nah an den Werten der deutschen Vier- und Fiinfjéhrigen.

Gerade in diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob die Intensitdt — hier verstanden
als Quantitdt — allein ausreicht, um im Umgang mit einem Medium — in diesem Fall mit
dem Fernseher — sich die entsprechenden medialen Féhigkeiten anzueignen. Welche
Relevanz ist einer kompetenten Begleitung bzw. medienerzieherischen Mallnahmen
zuzuschreiben? Im Rahmen dieser Arbeit wachsen die Kinder mit tiirkischen Wurzeln
schlieBlich in Haushalten auf, in denen die Eltern zu iiber einem Drittel (36,7 Prozent) einen
Hauptschulabschluss und zu 30 Prozent eine abgeschlossene Berufsausbildung besitzen
(vgl. Kapitel 8.1.5). Des Weiteren werden sie, im Vergleich zu ihren nicht deutschen-
tirkischen  Spielpartner innen,  seltener  begleitet und stehen in  ihrem
Mediennutzungsverhalten nicht selten eines medienerzieherischen
laisser-faire-Erziehungsverhaltens gegeniiber (vgl. Kapitel 8.1.12).

Von zentraler Wichtigkeit ist aber auch die Frage, woher die Erzieher innen die
Informationen beziiglich der medialen Fahig- und Fertigkeiten der Vier- und Fiinfjdhrigen
beziehen. Worauf stiitzen sie sich bei der Beurteilung dieser Kompetenzen? Fiir das Buch,
den CD-Player und digitalen Fotoapparat, sowie den meisten nicht-technisch-medialen
Tatigkeiten wie Malen und Schreiben, koénnen ihre Einschédtzungen aufgrund der
Medienausstattung in ihrer Einrichtung (vgl. Kapitel 8.2.4) und des Medieneinsatzes (vgl.
Kapitel 8.2.5) nachvollzogen werden. Wie aber sind ihre Angaben fiir die kaum in ihrer
Einrichtung vorhandenen und von ihnen in der Medienarbeit mit den Kindern kaum bis gar
nicht eingesetzten Medien zu verstehen? Und wie verhilt es sich hier mit ihrem medialen

Habitus (vgl. Kapitel 8.2.6)?

D-Tiirkisch | Deutsch D-Andere
J M J M J M
Verfligt iiber mindestens altersgerechte 62,5 | 83,3 | 62,8 | 78,0 | 58,0 | 80,0

Mediale Fihig- und Fertigkeiten

Feinmotorik

Betrachtet von sich aus Bilderbiicher 57,5 | 68,8 | 74,5 | 70,7 | 62,0 | 76,0
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Malt/schreibt mindestens altersgerecht 55,0 | 81,3 | 549 |74,6 | 38,0 | 72,0

Kann Computer-/ 35,0 | 27,1 |49,0 | 46,3 | 30,0 | 36,0
Konsolenspiele nutzen

Kann einen CD-Player bedienen 22,5 | 25,5 |47,1 | 36,6 | 28,0 | 45,3
Kann ein Fernsehgerit bedienen 27,5 1250 |353 |17,1 | 16,0 | 21,3
Kann Malprogramme am Computer 22,5 120,8 23,5 29,3 | 26,0 |24,0

benutzen (TuxPaint)

Kann einen Kassettenrekorder bedienen 12,5 | 16,7 | 27,4 | 244 | 14,0 | 26,7

Kann digitale Fotos machen 15,0 | 10,4 | 294 | 19,5 | 18,0 | 18,7
Kann einen DVD-Player bedienen 2,5 2,1 13,7 | 2,4 6,0 4.0
Kann einen digitalen Film aufnehmen 0,0 4.2 39 0,0 0,0 1,3

Tabelle 12: Mediale Fdhig- und Fertigkeiten der Kinder in der Wahrnehmung der
Erzieher innen im Kontext Kita nach Herkunft und Geschlecht (Deutsch-Tiirkisch:
Njungen=40; Nwmidchen=48; Deutsch: Njungen=51; Nwmidchen=41; Deutsch-Andere: Njungen=50;
Nmidehen=75) (Mehrfachantwort moglich) (Angaben in Prozent)

Die Gegeniiberstellung der Erzieher innenangaben unter Beriicksichtigung des kindlichen
Geschlechts fithrt zu weiteren Ergebnissen: Die deutschen Jungen und Madchen sowie die
deutsch-anderen Médchen verfiligen, in der Wahrnehmung der Erzieher innen, zu einem
grofleren Anteil iiber mediale Fiahig- und Fertigkeiten, als die deutsch-tiirkische Jungen und
Maidchen und die deutsch-anderen Jungen.

So schreibt das padagogische Kita-Personal einer gro3eren Mehrheit der deutschen Jungen
entsprechende Mediennutzungsfahigkeiten zu, als den deutsch-anderen und den deutschen
Maidchen. Die deutsch-tiirkischen Madchen erzielen hohere Werte, als die deutsch-anderen
und deutsch-tiirkischen Jungen. Somit sind, in der Einschédtzung der Erzieher innen, die
deutschen Jungen, den deutsch-anderen Miadchen, diese den deutschen Maéadchen, die
deutschen Méddchen wiederum den deutsch-tiirkischen Méddchen, diese Madchengruppe den
deutsch-anderen Jungen und diese schlieBlich den deutsch-tiirkischen Jungen in Sachen
Medien und ihrer Nutzung moglicherweise tiberlegen.

Die deutschen Jungen erzielen die meisten und die deutsch-tiirkischen Jungen die wenigsten

medialen Fahigkeitszuschreibungen. Die deutsch-anderen Maidchen fallen nicht nur
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dadurch auf, dass sie hohere Werte als ihre gleichkulturell gepridgten ménnlichen Mitkita-
Kinder erreichen, sondern auch insgesamt ein besseres Resultat erzielen, als die iibrigen
Kinder. Wéhrend also unter den Jungen hauptsédchlich die deutschen Jungen im Besitz hoher
medialer Fihig- und Fertigkeiten zu sein scheinen, gilt dieses Ergebnis bei den Méadchen
fiir die mit anderen Wurzeln unter ihnen.

Der spezifische Blick in die medialen Fdihigkeitszuschreibungen der Kinder zeigt jedoch,
dass, je nach Medium und erforderlicher Medienhandlung, die Zuschreibungen, je nach
Geschlecht oder aber auch der Herkunftskultur der Kinder, variieren konnen.
Feinmotorische Fahigkeiten, die meist beobachtete Fihigkeit durch die Erzieher innen,
werden vorrangig bei den Midchen beobachtet. Uber 80 Prozent der deutsch-tiirkischen und
nicht deutsch-tiirkischen Maidchen verfligen iiber eine mindestens altersgerechte
Feinmotorik. Ahnlich wie beim Medium Buch. Dieses Mal sind es, im Durchschnitt, etwas
mehr als 70 Prozent aller Méddchen, die von sich aus, ohne externen Einfluss, Bilderbiicher
betrachten. In Bezug auf altersgerechte Mal- und Schreibfihigkeiten sind es erneut die
Maidchen, wieder iiber 70 Prozent von ihnen, die, in der Wahrnehmung der Erzieher innen,
fitter sind, als die Jungen. Auffallend ist dabei, dass in zwei der bisher genannten
Féhigkeitsbereiche (Feinmotorik und Mal-/Schreibfdhigkeiten) die deutsch-tlirkischen
Maidchen und in einem die deutsch-anderen Maidchen (Bilderbiicher betrachten) die
hochsten Werte erreichen.

Dieses Verhiltnis wird erst im Zusammenhang mit den Computer-/Konsolenspielen
unterbrochen, wobei mit 46,3 Prozent die deutschen Méadchen einen weit hoheren Wert
erzielen, als die nicht deutschen Jungen. Trotzdem sind, gerade in Bezug auf dieses
Medium, die medialen Fihigkeiten der Jungen hdher einzustufen, als die der iibrigen
Maidchen. Mindestens jeder dritte nicht deutsche Junge und etwa die Halfte (49 Prozent) der
deutschen Jungen sind in der Lage, Computer-/Konsolenspiele kompetent zu nutzen. Fiir
den Umgang mit Malprogrammen am Computer trifft dies fast auf 30 Prozent der deutschen
Midchen und mindestens auf 20 bis maximal 26 Prozent der iibrigen Kinder zu. Mit 26
Prozent scheinen insbesondere die deutsch-anderen Jungen bestimmte Féhigkeiten im
Umgang mit diesen Programmen entwickelt zu haben.

Wihrend die Produktion digitaler Filme nur sehr wenigen deutsch-tiirkischen Méddchen (4,2

Prozent) und deutschen Jungen (3,9 Prozent) gelingt, dienen in allen anderen medialen
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Féhigkeitsbereichen die letztgenannten Kinder als Orientierung. Sie scheinen nicht nur zu
einem grofBeren Anteil dazu fahig zu sein, einen CD-Player (47,1 Prozent), sondern auch
einen Fernseher (35,3 Prozent) und DVD-Player (13,7 Prozent) zu bedienen. Die Bedienung
des erstgenannten Mediums bereitet iiber zwei Fiinftel (45,3 Prozent) der deutsch-anderen
und mehr als 35 Prozent der deutschen Miadchen keine Schwierigkeiten. Zweitgenanntes
Medium kdnnen auch (iiber) ein Viertel der deutsch-tiirkischen Kinder nutzen. Der DVD-
Player scheint durch die {ibrigen Kinder kaum eine Anwendung zu erfahren.

Der Kassettenrekorder findet vor allem durch die deutschen Kinder und deutsch-anderen
Midchen Anwendung; die Jungen und Miadchen aus einem tiirkischkulturellen Kontext
sowie die deutsch-anderen Jungen scheinen entsprechende Fahigkeiten fiir die Nutzung
dieses Mediums zu fehlen. Bemerkenswert ist zudem die Tatsache, dass, in der
Wahrnehmung der padagogischen Bezugspersonen, mit fast 30 Prozent, hauptsidchlich die
deutschen Jungen, weniger aber die {ibrigen, und unter ihnen besonders die
deutsch-tiirkischen Kinder, hier die Madchen, Fotos mit dem digitalen Fotoapparat machen
konnen. Nach Meinung der Erzieher innen kann lediglich jedes zehnte deutsch-tiirkische
Maidchen (10,4 Prozent) mit dem digitalen Fotoapparat Fotos machen; bei den deutsch-

tiirkischen Jungen sind es lediglich etwas weniger als ein Sechstel (15 Prozent).

8.2.15 Erforderliche Schwerpunktsetzungen in der friihinstitutionellen Vermittlung

medialer Fihig- und Fertigkeiten

In den frihkindlichen Einrichtungen steht den Akteuren insgesamt eine breite
Medienpalette zur Verfiigung (vgl. Kapitel 8.2.4). Aus der grolen Auswahl an Medien
praferiert der Grofteil der Erzieher innen zunédchst den Einsatz von Biichern und des
CD-Players (vgl. Kapitel 8.2.5). Die besondere Stellung des Buches riickt in den Angaben

der Erzieher innen zur Medienforderung erneut in den Vordergrund.
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m Deutsch-Tirkisch Deutsch  ® Deutsch-Andere

Biichergeschichten folgen
Computeranwendungen
Vielfiltige Mediennutzung
Kooperative Mediennutzung
Mediengestaltung
Anschlusskommunikation
Kritische Mediennutzung
Medienfiktionalitit und -realitét
Sorgfiltige Mediennutzung

Spielmedien

Mediengenuss
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Abbildung 86: Erforderliche Schwerpunktsetzungen in der friihinstitutionellen
Medienerziehung nach Ansicht der Erzieher innen (Nbeutsch-Tirkisch=94; Npeutsch=89;

Nbeutsch-Andere=128) (Angaben in Prozent)

Mindestens jedes zweite deutsche Kind (50 Prozent) und mehr als drei Fiinftel (62,9
Prozent) der mehrkulturell gepragten Vier- und Fiinfjdhrigen sollen im Hinblick auf das
konzentrierte Folgen von Biichergeschichten eine Forderung erfahren. Gefordert werden
sollen also an erster Stelle die nicht deutschen Kinder.

Im Hinblick auf die technische Nutzung von Computeranwendungen und der Kenntnis tiber
die Verwendungsmoglichkeiten verschiedener Medien sehen die Erzieher innen
mehrheitlich die deutschen Vier- und Fiinfjdhrigen im Nachteil. Threr Meinung nach sind
dieses Mal iiber drei Fiinftel (61,7 Prozent) der deutschen Kinder forderungswiirdig. Diese
Einschiatzung konnten in den medienerzieherischen MaBBnahmen der Erziehungsberechtigen

aus einem deutschkulturellen Haushalt Bestdtigung finden. Ein primér kritisch-reflexiver,
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sachlich, selektiv und wenig kreativ-gestalterisch orientierter medialer Erziehungsstil (vgl.
Kapitel 8.1.12) konnte fiir die Férderung der genannten Medienbereiche zu kurz kommen.
Allerdings wiinschen sie sich die Férderung dieser Medienbereiche auch fiir iiber 56 Prozent
der Kinder mit anderen Wurzeln und fiir {iber die Halfte (53,9 Prozent) der tiirkischkulturell
gepragten Kita-Kinder. Somit sei die Mehrheit aller Kinder primér in den bisher genannten
Medienbereichen zu fordern. Hinzu kommen Momente der kooperativen Mediennutzung
und der Mediengestaltung. Ein vielfaltig-kreativer, kooperativ-gestalterischer und
technischer Medienumgang scheint den Erzieher innen bei einer Foérderung der medialen
Féhigkeiten an erster Stelle zu kommen.

Die Anregung der Kinder zu einem Austausch {iber ihre Medienerlebnisse scheint ihnen
von nicht unwesentlicher Bedeutung zu sein. Wenn davon auszugehen ist, dass mehr als ein
Viertel (25,9 Prozent) der Erzieher innen keine Aussage zu den Medienhelden ihrer Kita-
Kinder treffen konnen (vgl. Kapitel 8.2.11) und, noch wichtiger, mehr als jedes zweite Kind
(52,3 Prozent) die Erzieherin nicht als Ansprechpartnerin fiir das eigene
Mediennutzungsverhalten versteht (vgl. Kapitel 8.2.12), dann ist die Forderung oder der
Wunsch nach einer gesteigerten Anschlusskommunikation iiber Medien und die
Medienerlebnisse der Kleinkinder als eine berechtigte und sogar notwenige Forderung zu
begreifen. Unabhidngig vom herkunftskulturellen Hintergrund der Kinder soll zukiinftig
etwa die Halfte (48,1 Prozent) von ihnen zur Kommunikation iiber die eigenen
Medienerlebnisse angeregt werden. Welchen eigenen Beitrag die Erzieher innen fiir die
Verwirklichung ihrer Forderung, bzw. ihres Wunsches leisten werden, kommt in diesem
Zusammenhang nicht zum Ausdruck.

Der Unterscheidungsfahigkeit von Medienfiktionalitit und -realitit, der sorgfdltige
Umgang mit vor allem technischen Gerédten sowie der kritische Medienumgang sind, nach
Ansicht der Erzieher innen, als weitere forderungswiirdige Medienbereiche zu benennen.
Bemerkenswert ist, dass lediglich weniger als ein Drittel (30,3 Prozent) der
deutsch-tiirkischen Kinder zu einer sorgfiltigen Mediennutzung befdhigt werden sollen,
wihrend fiir leicht iiber zwei Fiinftel (40,4 Prozent) ihrer deutschen und iiber 46 Prozent
threr Mitkita-Kinder mit anderen herkunftskulturellen Sozialisationserfahrungen dieses

Forderangebot gemacht werden soll.
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In Bezug auf die Unterscheidungsfahigkeit zwischen fiktionalen und realen Medieninhalten
legen die Erzieher innen den Schwerpunkt erneut auf die Forderung der nicht deutsch-
tiirkischen und hier insbesondere der deutsch-anderen Kleinkinder (46,9 Prozent), wobei
auch fur tber 35 Prozent ihrer deutsch-tiirkischen Mitkita-Kinder, hinsichtlich dieses
Medienbereiches, eine Forderung erwiinscht ist. Innerhalb dieser Medienbereiche ist den
Erzieher innen eine kritisch-reflexive Mediennutzungsfihigkeit aber am Wichtigsten.

An dritter Stelle verweisen die padagogischen Fachkréfte auf die Unterhaltungsfunktion
von Medien. Auch Spiele und Momente des Genusses gehdren somit zu ihrem Verstdndnis
der Forderung medialer Féahigkeiten (vgl. Kapitel 6.3.4). Allerdings weisen sie dieser
Funktion einen sehr viel geringeren Wert zu, so dass sich nur weniger als ein Drittel (31,9
Prozent) der Vier- und Fiinfjdhrigen auch vermehrt den Medienspielen und noch weniger
dem Mediengenuss widmen sollten. Vor allem der Bereich des Mediengenusses bleibt im

Vergleich zu den {ibrigen Medienbereichen eher im Hintergrund.

D-Tiirkisch | Deutsch D-Andere
Medienkompetenzforderung

J M J M J M
Biichergeschichten folgen 72,5 | 55,3 | 50,0 |50,0 | 70,6 | 55,3
Computeranwendungen 52,5 | 51,1 | 654 |61,9 | 353 |60,5
Vielfiltige Mediennutzung 57,5 | 51,1 | 67,3 | 54,8 | 62,8 | 52,6
Kooperative Mediennutzung 52,5 | 51,1 | 53,9 [47,6 | 58,8 | 64,5
Mediengestaltung 45,0 | 42,5 | 61,5 | 524 | 60,8 |59,2
Anschlusskommunikation 52,5 | 46,8 | 55,8 | 40,5 | 52,9 |42,
Kritische Mediennutzung 40,0 | 44,7 | 50,0 | 38,1 | 35,3 | 51,3
Medienfiktionalitdt und -realitét 42,5 1 29,8 42,3 40,5 | 37,3 | 52,6
Sorgfiltige Mediennutzung 35,0 | 25,5 | 48,1 |30,9 |45,1 | 48,7
Spielmediennutzung 35,0 1 29,8 | 404 |214 |31,4 |31,6
Mediengenuss 25,0 19,1 |30,8 | 214 | 274 |31,6

Tabelle 13: Erforderliche MedienkompetenzférderungsmaBBnahmen in der Wahrnehmung
der Erzieher innen nach Herkunft und Geschlecht der Kinder (Deutsch-Tiirkisch:
Njungen=40; Nwmidchen=47; Deutsch: Njungen=52; Nwmidchen=42; Deutsch-Andere: Njungen=51;
Nmidehen=76) (Mehrfachantwort moglich) (Angaben in Prozent)

406



Es sind in der Tat an erster Stelle die Jungen, die, in der Wahrnehmung der Erzieher innen,
in ithren medialen Fdhig- und Fertigkeiten eine Unterstiitzung erfahren sollten. Am
wenigsten wird eine Medienkompetenzforderung bei den Médchen, hier den deutsch-
tiirkischen und deutschen Méadchen, als erforderlich erachtet. Konkret: Die deutsch-
tirkischen und deutschen Maéadchen scheinen, vor dem Hintergrund der
Erzieher inneneinschidtzungen, die medial kompetenteren Kita-Kinder zu sein — ein
Ergebnis, das mit den Einschédtzungen im vorherigen Kapitel nicht iibereinstimmt (vgl.
Kapitel 8.2.14). Entsprechend der hier gemachten Angaben ist davon auszugehen, dass die
medialen Ausgangsbedingungen dieser beiden Maidchengruppen, zumindest in der
Wahrnehmung der Erzieher innen, giinstiger ausfallen, als die ihrer {brigen
Mitkita-Kinder; insbesondere die der deutschen und deutsch-anderen Jungen. In Folge
dessen ist davon auszugehen, dass die Jungen, unabhingig von ihrer Herkunftskultur, mit
ungiinstigeren medialen Féhig- und Fertigkeiten in die integrative Projektarbeit gestartet
sind — auch dieses Ergebnis fiihrt zu weiteren Fragezeichen.

Die grofBten medialen FordermafBnahmen erkennen die frithpddagogischen Kita-Fachkrifte
bei den Jungen und Médchen in den Bereichen Biichergeschichten (konzentriert) folgen,
Kenntnisse iiber die Verwendungsmoglichkeiten verschiedener Medien und technische
Nutzung von Computeranwendungen. Von diesen FordermaBBnahmen sollen an erster Stelle
die Jungen Gebrauch machen. Wichtig sind ihnen zudem die Bereiche kooperative und
gestalterische Mediennutzung. Die Forderung Biichergeschichten konzentriert zu folgen
richtet sich hauptsichlich an die nicht deutschen Jungen. Uber 70 Prozent dieser beiden
Jungengruppen sollen im Hinblick auf diese Kompetenz gefordert werden. Bei allen {ibrigen
Kita-Kindern soll mindestens die Hélfte eine Férderung in diesem Bereich erfahren.

Von einer Forderung im Bereich der technischen Nutzung von Computeranwendungen sind
die deutsch-anderen Jungen weniger betroffen. Wihrend leicht mehr als ein Drittel (35,3
Prozent) von ihnen in Sachen Computeranwendungen unterstiitzt werden sollen, trifft diese
MafBnahme auf fast doppelt so viele ihrer gleichkulturell geprigten weiblichen Mitkita-
Kinder (60,5 Prozent), die deutschen Jungen (65,4 Prozent) und Médchen (61,9 Prozent)
Zu.

Die Vermittlung von Kenntnissen iiber die Verwendungsmoglichkeiten verschiedener

Medien betrifft mehr als die Halfte der Madchen und mehrheitlich die deutschen und
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deutsch-anderen Jungen. Uber drei Fiinftel (62,8 Prozent) der letztgenannten und fast 70
Prozent der erstgenannten Jungen sind, in der Wahrnehmung der Erzieher innen, im
Hinblick auf den vielfdltigen FEinsatz verschiedener Medien moglicherweise noch
unerfahren und deshalb forderungswiirdig. Ahnliches gilt fiir einen GroBteil (57,5 Prozent)
der deutsch-tiirkischen Jungen.

Eine Forderung der kooperativen und gestalterischen Mediennutzung sehen die
Erzieher innen allen voran bei den deutsch-anderen Méidchen (61,9 Prozent) als
erforderlich. Auch wiirden sie etwa drei Fiinftel (59,8 Prozent) der deutsch-anderen Jungen
in diese Fordermafnahmen miteinschlieBen. Vor allem die Mediengestaltung ist auch fiir
einen Grofteil der deutschen Jungen, in Prozentzahlen ausgedriickt 61,5 Prozent, relevant.
Die deutsch-tiirkischen Kinder, unabhéngig von ihrem Geschlecht, scheinen, zumindest im
Hinblick auf gestalterische Mediennutzungsfahigkeiten, ihren Peers voraus zu sein — in
threm Fall werden entsprechenden MaBBnahmen in Bezug auf Medien und Mediennutzung
seltener verlangt.'*> Bei einer kooperativen Form der Mediennutzung scheint dies fiir die
deutschen Miadchen zu gelten.

Geht es darum, die Gesprdchsbereitschaft der Kinder iiber Medien und ihre
Medienerlebnisse zu erhohen, so konnte diese zunédchst bei den Jungen eine Steigerung
erfahren. Die kritische Auseinandersetzung mit Medien scheint dabei vor allem bei den
deutschen Médchen, den nicht deutschen Jungen wenig gefordert werden zu miissen. In
threm Fall sind es lediglich leicht tiber 35 Prozent, die eine kritische
Mediennutzungsforderung erfahren sollten. Im Fall der deutschen Jungen und
deutsch-anderen Maédchen steigt dieser Wert auf mindestens 50 Prozent. Die
deutsch-tiirkischen Madchen liegen mit einem Wert von iiber zwei Fiinftel (44,7 Prozent)

im mittleren Bereich.

193 Werden entsprechende mediale Mafinahmen fiir eine Kindergruppe seltener verlangt, so kann daraus nicht
unmittelbar auf bessere mediale Nutzungsbedingungen dieser Kinder geschlossen werden. Ausgehend davon,
dass die Lebens- und Medienwelten der deutsch-tiirkischen Kinder den Erzieher innen wenig zugénglich und
bekannt sind (vgl. Kapitel 8.2.10-8.2.12), kann dieses Ergebnis auch auf mogliche Fehleinschitzungen seitens
des erzieherischen Personals hindeuten. AuBlerdem ist darauf hinzuweisen, dass die Erzieher innen die Kinder

anders einschétzen, als die Eltern (vgl. Kapitel 8.1.17; 8.1.18).
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Weit niedriger fallen ithre Werte im Zusammenhang mit einer sorgfiltigen Mediennutzung
und der Féahigkeit Medienfiktionalitit von der Medienrealitit zu unterscheiden aus. Es ist
zu konstatieren, dass diese medialen Fahigkeitsbereiche insgesamt nur wenig
Aufmerksamkeit seitens der Erzieher innen erfahren. Dennoch sollten im Kontext des
erstgenannten Bereichs vor allem die deutsch-anderen Kinder (46,9 Prozent) und die
deutschen Jungen (48,1 Prozent), im Kontext des zweitgenannten Bereichs die Mehrheit der
deutsch-anderen Médchen (52,6 Prozent) gezielt gefordert werden. Alle anderen Kinder,
insbesondere die deutsch-tiirkischen Méadchen, werden von einer Forderung in diesen
beiden Bereichen als weniger forderungswiirdig durch die Erzieher innen eingeschétzt.

Dass Medien auch zum Spiele spielen genutzt werden kdnnen, dartiber sollen in erster Linie
die deutschen Jungen (40,4 Prozent) aufgekldrt werden. In Sachen Mediengenuss, sprich
das lustvolle Genieen von und mit Medien, wird sowohl im Zusammenhang mit den
deutsch-anderen (31,8 Prozent) als auch den deutschen Jungen (30,8 Prozent) héufiger

genannt, als im Fall der iibrigen Kinder.

8.2.16 Fazit

Im dritten und letzten Abschnitt der kultursensiblen Rahmenbedingungsanalyse im sozialen
Feld ,Kita“ erfolgte die Thematisierung moglicher medialer Féhig- und Fertigkeiten der
Kinder aus der Sicht der Erzieher innen sowie die Einstellung der Erzieher innen zu
Medien und Medienarbeit in der Kita.

Es stellte sich heraus, dass die deutschen Kinder in fast allen Bereichen des Bedienens und
Anwendens von Medien von den Erzieher innen besser eingeschitzt werden, als die nicht
deutschen Kinder. Die medialen Fahig- und Fertigkeiten der deutsch-tiirkischen Kinder
werden am niedrigsten eingestuft; ihre medialen Ausgangsbedingungen gelten als
suboptimal. Den Kindern ist jedoch gemein, dass sie, nach Ansicht ihrer padagogischen
Bezugspersonen, mehrheitlich tiber mindestens altersgerechte Feinmotorik verfiigen; sie
alle sind in der Regel dazu fahig, die Maus zu fiihren, mit Baukldtzen etwas zu bauen oder
aber ein Mandala auszumalen etc.

Wiéhrend die Erzieher innen den deutschen Jungen und Maidchen sowie den

deutsch-anderen Médchen (eher) hohe mediale Fahig- und Fertigkeiten zuweisen, schétzen
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sie diese bei den deutsch-tiirkischen Jungen und Maidchen sowie den deutsch-anderen
Jungen eher gering ein. Unter den erstgenannten Kindern sind es die deutschen Jungen und
unter den zweitgenannten Kindern die deutsch-tiirkischen Médchen, die ihren Mitkita-
Kindern hinsichtlich des Bedienens und Anwendens von Medien voraus zu sein scheinen.
In der Einschédtzung der Erzieher innen sind folglich die deutschen Jungen den deutsch-
anderen Midchen, diese den deutschen Médchen, die deutschen Méadchen wiederum den
deutsch-tiirkischen Médchen, diese Mddchengruppe den deutsch-anderen Jungen und diese
schlieBlich den deutsch-tiirkischen Jungen in Sachen Medien und ihrer kompetenten
Nutzung moglicherweise voraus. Dabei nehmen sie bei den Maédchen vermehrt
feinmotorische und bei den Jungen hauptsidchlich fiir den Umgang mit Computer-
/Konsolenspielen erforderliche Fihigkeiten wahr. Uber 80 Prozent der Midchen verfiigen
iiber eine mindestens altersgerechte Feinmotorik. Mindestens jeder dritte nicht deutsche
Junge und etwa die Hélfte (49 Prozent) der deutschen Jungen sind nach Meinung ihrer
padagogischen Akteure in der Lage, den Computer und die Spielkonsolen kompetent zu
nutzen (vgl. Kapitel 8.2.14).

Bezogen auf mogliche Medienkompetenzmallinahmen in der Kita legen die Erzieher innen
thren Fokus auf das Buch und hier auf das konzentrierte Folgen von Biichergeschichten.
Eine Forderung in diesem Bereich soll an erster Stelle bei Kindern aus nicht deutschen
Haushalten erfolgen. Die deutschen Kinder hingegen sollten hauptséchlich im Hinblick auf
die technische Nutzung von Computeranwendungen und der Kenntnis {iber die
Verwendungsmoglichkeiten verschiedener Medien eine Unterstiitzung erfahren. Ferner
wiinschen sich die Erzieher innen die Veranderung des
Anschlusskommunikationsverhaltens bei den Kindern; diese Meinung teilt etwa die Hélfte
(48,1 Prozent) von ihnen. Insgesamt scheint den Erzieher innen ein vielfaltig-kreativer,
kooperativ-gestalterischer und technischer Medienumgang am wichtigsten zu sein. Deshalb
gehoren auch Spiele und Momente des Genusses zu ihrem Verstindnis der Forderung
medialer Fihig- und Fertigkeiten bei Kindern — auch hier sollen entsprechende Maflnahmen
fiir die Forderung von Medienkompetenz stattfinden.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass in der Wahrnehmung der Erzieher innen
vielmehr die Jungen, gemeint sind zunichst die deutschen und deutsch-anderen Jungen, als

die Médchen, hier in Besonderem die deutsch-tiirkischen und deutschen Médchen, in ihren
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medialen Fihig- und Fertigkeiten eine Unterstiitzung erfahren sollten (vgl. Kapitel 8.2.15).
Diese Ergebnisse verwundern insofern, als dass die Erzieher innen den deutschen Jungen
und Médchen sowie den deutsch-anderen Médchen eher hohe und den deutsch-tiirkischen
Jungen und Médchen sowie den deutsch-anderen Jungen eher geringe mediale Féhig- und
Fertigkeiten zuschreiben (vgl. Kapitel 8.2.14).

Die Vermutung, dass die Jungen, unabhéngig von ihrer Herkunftskultur, mit ungiinstigeren
medialen Fahig- und Fertigkeiten in die integrative Projektarbeit gestartet sind, sollte somit
mit einer gewissen Skepsis betrachtet werden. Moglicherweise treffen die Erzieher innen
ihre Entscheidungen nicht auf der Basis der konkreten Lebens- und Medienwelten der

Kinder; diese scheinen ihnen eher nicht oder kaum bekannt zu sein (vgl. Kapitel 8.2.13).
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9. Kultur- und geschlechtersensible Rahmenbedingungsanalyse in der Friihen

Bildung — Nach der Projektdurchfithrung

In Kapitel 9 dieser Arbeit werden die Eltern- und Erzieher innenangaben von nach der
Projektdurchfiihrung untersucht. In Kapitel 9.1 werden, wie bereits in Kapitel 8 geschehen,
die Angaben der priméren und in Kapitel 9.2 die der sekundédren sozialen Akteure zum

Gegenstand der Untersuchung gemacht.

9.1 Kultur- und geschlechtersensible Rahmenbedingungsanalyse im sozialen Feld

,Familie‘ — Elternangaben

In diesem Abschnitt werden die Angaben der unmittelbaren Ansprechpartner der Kinder,
die ihrer Eltern, von nach der Projektdurchfiihrung, vorgestellt. Unterteilt wird dieses
Kapitel in drei Teilbereiche, die in den nachfolgenden Seiten bzw. entsprechenden Kapiteln

genauer erldutert werden sollen.

Teil I: Das Medienprojekt: Interesse der Kinder — Kenntnis und Einstellung der

Eltern

In Teil I dieses Kapitels sollen mittels der Elternangaben die Freude und das Interesse der
Kinder an der Projektarbeit (vgl. Kapitel 9.1.1), der Kenntnisstand der Eltern iiber (vgl.
Kapitel 9.1.2) sowie ihre Einstellung zum Medienprojekt (vgl. Kapitel 9.1.3) zum Inhalt

gemacht werden.

9.1.1 Freude und Interesse der Kinder an der integrativen Medienarbeit
Im Durchschnitt haben 95 Prozent der Eltern den Eindruck, dass ihren Kindern das

integrative Medienprojekt in der Kita mit den Erzieher innen, Mitkita-Kindern und

Studierenden Freude bereitet hat. Im Hinblick auf den SpafBfaktor sind sich die nicht
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deutsch-tiirkischen im Unterschied zu den deutsch-tiirkischen Eltern zu etwa 97 Prozent
einig. Die deutsch-tilirkischen Eltern schétzen die Freude ihres Kindes an der Projektarbeit
etwas geringer ein (92 Prozent), so dass fast 10 Prozent von ihnen mdéglicherweise keine
Anzeichen von Freude, Spall oder den Wunsch ihrer Kinder nach einer Fortsetzung der

Projektarbeit erkennen konnten.

m Deutsch-Tiurkisch Deutsch  ® Deutsch-Andere

020 9L 969

8,0 2,9 3,1
—
Freude am Projekt Keine Freude am Projekt

Abbildung 87: SpaB und Freude der Kinder am integrativen Medienprojekt
(NDeutsch—Tijrkischzzs; Nbeutsch=68; NDeutsch—Andere:32) (Angaben in PI‘OZGl’lt)

Insgesamt wird die Projektfreude der Tochter teilweise geringer eingeschétzt, als die der
S6hne. Mit einer Differenz von 2,3 Prozentpunkten bei den deutsch-tiirkischen und 6,7
Prozentpunkten bei den deutsch-anderen Jungen und Médchen, wird die Freude der nicht
deutschen Tochter an der Projektarbeit als nicht vorhanden bewertet.

In den deutschen Familien liegen diese Werte zwischen den Kindern nur minimal (-0,6
Prozentpunkte) auseinander und mit iiber 95 Prozent iiber dem Durchschnitt. Diesen Wert
iiberbieten lediglich die deutsch-anderen Jungen. In ihrem Fall sind sich ausschlieBlich alle
Eltern einig, dass ihre S6hne fiir die integrative Projektarbeit mit Medien begeistert werden

konnten.
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D-Tirkische D-Tiirkische Deutsche Deutsche D-Andere =~ D-Andere
Jungen Maidchen Jungen Maidchen Jungen Miédchen
Abbildung 88: SpaBl und Freude der Kinder am integrativen Medienprojekt nach Herkunft
und Geschlecht (Deutsch-Tiirkisch: Njungen=13, Nmadchen=10; Deutsch: Njungen=38,

Nmidehen=30; Deutsch-Andere: Njungen=17, Nmidchen=15) (Angaben in Prozent)

Die Projektarbeit, unterstiitzt durch den Einsatz von Medien, konnte dennoch eine grof3e
Anzahl der Vier- und Fiinfjdhrigen fiir die Nutzung von und den Umgang mit Medien
begeistern. Etwa drei Flinftel (58,6 Prozent) der Eltern aus mehrkulturellen Kontexten
beobachten bei ihren Kindern nach Beendigung der Projektarbeit ein verstdirktes Interesse
fiir Medien.

Ein verstirktes Medieninteresse der deutschen Vier- und Fiinfjdhrigen hingegen wird durch
die Mehrheit ihrer Eltern nicht beobachtet. Uber die Hilfte (53 Prozent) von ihnen geben
an, dass das Interesse ihrer Kinder fiir Medien durch das Medienprojekt nicht angeregt
werden konnte. Es ist jedoch zu erwéhnen, dass eine etwa genauso hohe Anzahl an
deutschen Eltern, und zwar 47 Prozent, ein entsprechendes Interesse, bzw. eine

Begeisterung ihrer Kinder fiir die Auseinandersetzung mit Medien feststellen konnten.
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W Verstirktes Medieninteresse Kein Medieninteresse

59,1 58,1

53,0
47,0

40,9 41,9

Deutsch-Tiirkisch Deutsch Deutsch-Andere

Abbildung 89: Verdndertes Medieninteresse der Kinder (Npeutsch-Tiirkisch=22; NDeutsch=00;

Nbeutsch-andere=3 1) (Angaben in Prozent)

Das groBte Interesse wird im Zusammenhang mit den deutsch-tiirkischen Miadchen
konstatiert. Acht von, in diesem Kontext, zehn Eltern mit tiirkischen Wurzeln (80 Prozent)
stellen fest, dass die Tochter jetzt verstirkt fiir und an Medien interessiert sind. Dieses
Interesse beobachtet nach der Projektdurchfiihrung die Hailfte (50 Prozent) dieser

Elterngruppe auch bei ihren Sohnen.

== Verstirktes Medieninteresse Kein Medieninteresse

80,0

67,6 65,5
2 > 60,0
50/\\. : 56,3

50,0 N 437 40,0

D-Tirkische D-Tiirkische Deutsche Deutsche D-Andere =~ D-Andere
Jungen Midchen Jungen Maidchen Jungen Maidchen

Abbildung 90: Veridndertes Medieninteresse der Kinder nach Herkunft und Geschlecht
(D eutSCh-Tilrklscht NJungen: l O, NMiidchen: 1 0; DeutSChI N]ungen:3 7 5 NMédchen:29;
Deutsch-Andere: Njungen=16, Nmidchen=15) (Angaben in Prozent)
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Die Angaben der deutschen Eltern im Hinblick auf das Interesse ihrer Sohne und Tdchter
nach dem Projekt fiir Medien liegen, dhnlich wie im deutsch-tiirkischen Kontext,
mindestens 30 Prozentpunkte auseinander. Thre Einschitzungen unterscheiden sich jedoch
insofern von denen der letztgenannten Elternschaft, als dass diese in umgekehrter Form
verlaufen. Wihrend sie also bei iiber drei Fiinftel (67,6 Prozent) ihrer Sohne kein
Medieninteresse beobachten, erkennt ein etwa genauso hoher Anteil von ihnen (65,5
Prozent) nach dem Projekt ein verstdrktes Medieninteresse bei ithren Tochtern. Somit sind
es hauptsédchlich die deutschen Madchen und sehr viel seltener die deutschen Jungen(32,4
Prozent), die, in der Wahrnehmung ihrer Eltern, durch die Projektarbeit fiir Medien und die
Auseinandersetzung damit begeistert werden konnten.

Die Differenz der Elternangaben ist bei den deutsch-anderen Jungen und Médchen am
geringsten. Hier stimmen, &hnlich wie im deutsch-tirkischen Kontext auch, die
Elternangaben {berein. Fiir mindestens die Hailfte und maximal 60 Prozent der
anderskulturell gepriagten Eltern fiihrte das integrative Medienprojekt zu einem medialen
Interessenszuwachs ithrer S6hne (56,3 Prozent) und vor allem Tochter (60 Prozent).

An dieser Stelle stellt sich die Frage, weshalb gerade Kinder aus nicht deutschen Haushalten
ein verstirktes Interesse fiir Medien aufzubringen scheinen, wéihrend dies aufihre deutschen
Mitkita-Kinder, hier hauptsidchlich die Jungen, eher nicht zuzutreffen scheint? Gleichzeitig
interessiert, weshalb liberwiegend die Méddchen, hier an erster Stelle die deutsch-tiirkischen
Maidchen, fiir Medien mehr Begeisterung gefunden zu haben scheinen, als alle anderen
Kinder? Dartiber hinaus ist von Bedeutung, was die Eltern unter Medieninteresse verstehen,
wie sie Medieninteressen zulassen oder auch einschrianken (vgl. Kapitel 8.1.12) und wie sie
ihre Beobachtung(en) begriinden? Auflerdem ist es nicht auszuschlieBen, dass die Vier- und
Fiinfjahrigen bereits vor der Intervention fiir die Arbeit mit Medien (verstérkt) interessiert
waren, doch aufgrund einer moglicherweise fehlenden oder geringen Sensibilitdt der
Erziehungsberechtigten fiir die Lebens- und Medienwelten ihrer Kinder das (verstdirkte)
Medieninteresse der Vier- und Fiinfjahrigen erst jetzt entdeckt wurde. Im giinstigsten Fall
werden durch die Intervention sowohl das Medieninteresse der jiingsten Akteure als auch
die Sensibilitit ihrer Eltern fiir die Interessen, Vorlieben, Wiinsche und den (Medien-)Alltag

ithrer Kinder gestiegen worden sein — eine win-win-Situation.
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Inwieweit 6konomische und soziokulturelle Faktoren, auch im Hinblick auf die Diskussion
um die Seconde digital divide, der Digital Inequality (vgl. Kapitel 4.2.3) hier eine Rolle
spielen, konnen unter anderem anhand der zu Beginn dieses Kapitels vorgestellten
quantitativen Daten liberpriift werden. Das bedeutet: nicht nur das gezielte Hinschauen oder
die Verfligbarkeit von Medien sind von besonderer Wichtigkeit, sondern auch der Zugang
zu (digitalen) Medien, sowie die Verfiigbarkeit kompetenter Ansprech-, TV- und
Spielpartner (vgl. Kapitel 10.5), die alle zusammen die Mediennutzungspraxen der jiingsten

Akteure von Anfang an grundlegend beeinflussen konnen.

9.1.2 Kenntnis der Eltern iiber das Medienprojekt

In Familien, in denen der Austausch iiber den Kita-Alltag nicht unmittelbar zur
gewohnlichen, respektive habitualisierten Kommunikationsform gezéhlt werden kann, ist
die Kenntnis iiber die Interessen oder sonstiger alltdglicher kindlicher Welten und Themen
moglicherweise nur gering ausgepragt (vgl. Kapitel 10). So stellte sich mit Abschluss des
Projekts heraus, dass einzig und allein etwa 4 Prozent der deutsch-tiirkischen Eltern durch
ithre Kinder tiber das Medienprojekt in der Kita erfahren haben. Dieses Ergebnis liefert zwar
keinen direkten Hinweis fiir einen fehlenden, jedoch als sehr liickenhaft zu vermutendem
Austausch tiber den kindlichen und Kita-Alltag in diesen Haushalten hin. Umgekehrt ist zu
vermuten, dass lediglich etwa 4 Prozent dieser Eltern ein unmittelbares Interesse am Kita-
Alltag ihrer Kinder aufgebracht haben.

Im Falle eines grofleren Interesses dieser Eltern, das auf der Grundlage der hier verfligbaren
Daten auf Anhieb nicht zu erkennen ist, konnte dieser Austausch durch die Kinder entweder
nicht ermoglicht oder verhindert worden sein. Diese Einschdtzung jedoch ist wenig
realistisch, weil der als gering eingeschétzte Gespriachsbedarf der deutsch-tiirkischen Vier-
und Fiinfjahrigen sich vom Gespréachsbedarf ihrer gleichaltrigen Mitkita-Kinder aus einem
nicht deutsch-tiirkischen Haushalt nur sehr minimal unterscheidet (vgl. Kapitel 8.1.13).
Aufgrund dieser Tatsache ist in den deutsch-tiirkischen Familien eine liickenhafte Eltern-
Kind-Kommunikation zu vermuten, die weniger der fehlenden Bereitschaft des Kindes, als
vielmehr dem familidren Verstdndnis von Kind (vgl. Kapitel 5.2) und Kommunikation

zugeschrieben werden konnte.
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Abbildung 91: Informationsquelle der Eltern (Npeutsch-Tirkisch=26;  Npeutsch=09;
Nbeutsch-Andere=32) (Mehrfachantwort moglich) (Angaben in Prozent)

Die Eltern-Kind-Kommunikation in den Haushalten mit einem anderen und vor allem
deutschen Hintergrund ist im Vergleich zu den deutsch-tiirkischen Familien deutlich besser
ausgepragt. Wéhrend leicht weniger als zwei Fiinftel (37,5 Prozent) der deutsch-anderen
Eltern angeben, durch ihre Kinder vom Interventionsprojekt erfahren zu haben, liegt dieser
Wert bei den deutschen Familien sogar bei etwa 60 Prozent.

Vor dem Hintergrund dieses Ergebnisses ist zu konstatieren, dass die deutsch-tiirkischen
Eltern im Vergleich zu den deutsch-anderen Eltern zu einem Drittel (33,6 Prozent) und im
Vergleich zu den deutschen Eltern zu liber die Hélfte (54,1 Prozent) nicht durch ihre Kinder
iiber die Projektarbeit informiert wurden. Sowohl Eltern aus einem deutsch-anderen
Haushalt, als auch Eltern mit deutschen Wurzeln scheinen ihren Kindern eine andere Form
und einen anderen Raum der Interaktion anzubieten, welche ihre Kinder dazu anregen, sich
mit ihnen liber ihren Alltag, auch iiber den in der Kita, auszutauschen. Moglicherweise
stellen gemeinsame Momente der Interaktion hier keine Ausnahme, sondern eher die Regel
dar — eine Erfahrung, die der Mehrheit ihrer deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen
offenbar versperrt bleibt (vgl. Kapitel 8.1.10).

Fiir die deutsch-tiirkische Elternschaft fungieren an erster Stelle die Erzieher innen als

Informationsvermittler. Dadurch wird der Austausch mit den eigenen Kindern ersetzt und
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vermutlich nicht zwingend als erforderlich angesehen. Sie setzen vor allem auf den
Austausch mit den Erzieher innen (88,5 Prozent) oder werden durch sie auf wichtige
Anderungen, Projekte und Feste hin explizit angesprochen. SchlieBlich wird die
Kooperationsbereitschaft der deutsch-tiirkischen Eltern durch die Erzieher innen eher
niedrig eingestuft (vgl. Kapitel 8.2.3). Ohne diese Kommunikationspartnerschaft jedoch
wiéren sie nur ungeniigend iiber den Kita-Alltag ihrer Kinder informiert, weil sie im
Gegensatz zu den nicht deutsch-tiirkischen Eltern nicht nur kaum bis gar nicht durch ihre
Kinder tiber das Projekt informiert wurden, sondern auch seltener die Prisentationsformen
in der Kita (26,1 Prozent) wahrnehmen, iiber die, durch ihre Kinder mit nach Hause
gebrachten, Projektinhalte (11,5 Prozent) informiert wurden und zu etwa einem Achtel
(11,5 Prozent) keine Kenntnis iiber das Projekt hatten.

Deutsche und deutsch-andere Eltern hingegen suchen nicht nur mehrheitlich den Austausch
mit den Erzieher innen. Sie sind auch hdufiger an den Ergebnissen der Projektarbeit
interessiert, die in der Kita présentiert oder von ihren Kindern mit nach Hause gebracht
werden. Besonders Eltern mit anderen herkunftskulturellen Erfahrungen nutzen
verschiedene Mdglichkeiten, sich iiber das Projekt und die Projektarbeit zu informieren.
Deshalb hatte auch nur ein sehr kleiner Anteil (3,1 Prozent) von ihnen keine Kenntnis iiber
dieses Medienprojekt. Wahrend sie sich ihre Informationen iiberwiegend im sozialen Feld
,Kita® beschafften, setzten die deutschen Eltern, wie bereits aufgezeigt wurde, nicht nur das
erzieherische Personal (82,6 Prozent), sondern auch ihre Kinder liber das Projekt in
Kenntnis. Dennoch fungiert fiir die Mehrheit aller Eltern das erzieherische Personal als
primérer Informationspartner, weshalb die Wichtigkeit und Zentralitit dieser sozialen

Akteure stets betont werden sollte.

9.1.3 Einstellung der Eltern zur (integrativen) Medienarbeit

Nach der Thematisierung des Kenntnisstandes der Eltern iiber das Medienprojekt (vgl.
Kapitel 9.1.2) soll nun darum gehen, zu schauen, inwieweit Medienarbeit durch die Eltern
als sinnvoll, oder als nicht sinnvoll, erachtet und eine erneute Teilnahme der Kinder an einer

interventiv angelegten Medienarbeit befiirwortet wird, oder nicht. Erst in einem néchsten
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Schritt sollen die Angaben einer kultursensiblen Differenzierung unterzogen werden. Erste

Angaben sind in der nachfolgenden Abbildung dargestellt:

95.9 93,9
4,1 6.1
||
Medienarbeit ist Medienarbeit ist Interesse an einer  Kein Interesse an
sinnvoll nicht sinnvoll Fortsetzung einer Fortsetzung

Abbildung 92: Einstellung der Eltern zur integrativen Medienarbeit in der Kita (Numedienarbeit

ist sinnvol]zl 17, NMedienarbeit ist nicht sinnvollzs); (Nlnteresse an einer Fortsetzung:107; NKein Interesse an einer

Fortsetzung=/ ) (Mehrfachantwort mdglich) (Angaben in Prozent)

Uber 95 Prozent der Eltern erachten eine Medienarbeit in der Kita als sinnvoll und etwa
genauso viele (93,9 Prozent) sind an einer weiteren interventiven Projektarbeit mit Medien
interessiert. Innerhalb der Elternschaft sind ausnahmslos alle nicht deutschen Eltern an einer
Fortsetzung dieses Medienprojekts oder dhnlicher Medienprojekte in der Kita sehr
interessiert. Das Interesse der Eltern aus einem deutschen Kontext spiegelt sich in den
Durchschnittwerten wider und ist mit {iber 93 Prozent als sehr hoch zu bezeichnen. Obwohl
fast neun von zehn (88 Prozent) deutsch-tiirkischen Eltern sich fiir die Fortsetzung dieser
Projektarbeit aussprechen, liegt ihre Anzahl dennoch deutlich hinter der der deutsch-

anderen (-12 Prozentpunkte) und leicht unter der der deutschen Eltern (-5,7 Prozentpunkte).
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11,1 12
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Medienarbeit ist nicht Interesse an einer Kein Interesse an einer
sinnvoll Fortsetzung Fortsetzung

Abbildung 93: Einstellungen der Eltern zur integrativen Medienarbeit in der Kita nach
Herkunft (Medlenarbelt ISt nlcht SlnnVOll' NDeutsch-Tﬁrkisch:27; NDeutsch:67; NDeutsch-Andere:32;
(Kein)Interesse an einer Fortsetzung: Npeutsch-Tiirkisch=25; NbDeutsch=63; Nbeutsch-Andere=30)

(Angaben in Prozent)

Werden die Eltern nach dem Sinn eines solchen Projekts gefragt, so sind an erster Stelle die
tiirkeistdimmigen Eltern der Meinung, dass Medienarbeit in der Kita wenig oder keinen Sinn
macht. Uber ein Zehntel (11,1 Prozent) von ihnen erkennt somit nicht den Sinn solcher und
dhnlicher Medienprojekte. Die Vermutung, dass sie interventive MaBBnahmen in Sachen
Medien und Medienarbeit in den Anfangsjahren nicht unterstiitzen wiirden, erscheint, auch
vor dem Hintergrund dieses Ergebnisses, teilweise iiberzeugend, weil sie nur vereinzelt
Kompetenzgewinne bei ihren Kindern beobachten konnten (vgl. Kapitel 9.1.9). Dariiber
hinaus hatten nach Angaben von etwa einem Zehntel (8 Prozent) der deutsch-tiirkischen
Eltern ihre Kinder weder Spal3 noch Freunde an der Projektarbeit (vgl. Kapitel 9.1.1) — ein
Ergebnis, das unter Beriicksichtigung ihrer Angaben zu ihrer Kenntnisnahme iiber das
Projekt und die Projektarbeit reflektiert werden sollte (vgl. Kapitel 9.1.2).

Gleichwohl ist es nicht hinreichend, die Einstellungen der Eltern lediglich anhand dieser
Angaben zu erkldren. SchlieBlich konstatieren fast 30 Prozent der Eltern aus deutschen
Kontexten in ihrem gemeinsamen Mediennutzungsverhalten zu Hause keine
Verdanderungen und mehr als halb so viele (17,9 Prozent) beobachten keinen
Kompetenzgewinn bei ihren Kindern. Hinzu kommt, dass weniger als die Halfte (47

Prozent) dieser Eltern kein verstérktes kindliches Medieninteresse feststellen konnen.
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W Interesse an einer Fortsetzung Kein Interesse

96,9 89.5
3.1 10,5
Veranderungen in der gemeinsamen Keine Verdanderungen
Mediennutzung

Abbildung 94: Interesse der Kinder an einer Fortsetzung der Projektarbeit in Abhingigkeit
von den Verdnderungen in der gemeinsamen Mediennutzung im Kontext Familie

(NVerénderungen in der gemeinsamen Mediennutzung=130; NKeine Verinderungen=3 8) (Angaben in Prozent)

Deshalb sind Sinn und Sinnzuschreibungen als multifaktoriell zu verstehen und nicht allein
in den Wahrnehmungen und Einschédtzungen der Eltern zu suchen. Der eigene mediale
Habitus, das Verstindnis von Bildung, sowie das konkrete Interesse fiir die Lebens- und
Medienwelten von Kleinkindern, all diese Faktoren konnen einen Einfluss auf die
Einstellungen der Akteure zur Medienarbeit bewirken.

Interessant ist dennoch die Tatsache, dass beispielsweise in den Familien, in denen sich das
familidre Medienverhalten durch die Projektarbeit nicht verdandert hat, keine Hinweise zu
negativen Sinnzuschreibungen sichtbar werden. Die Mediennutzungspraxen ermoglichen
folglich keine unmittelbare Aussage liber den negativen, dafiir aber positiven Sinn. Bei
Kindern jedoch ist die Sinnfrage eher relativ zu betrachten. Wird der Blick dem Interesse
zur Fortsetzung der Medienarbeit gewidmet, so ist das Interesse, unabhéngig davon, ob die
Projektarbeit in den Haushalten mediale Verdnderungen hervorgerufen hat oder nicht, stets
als sehr hoch zu bezeichnen. Nichtsdestotrotz sind Familien, die eine Verdnderung erfahren
haben, eher dazu geneigt, die Projektarbeit fortzusetzen als solche, denen diese

Verinderungen und in Folge die neuen Erfahrungen versperrt geblieben sind.
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9.1.4 Fazit

In den hier fokussierten Ergebnissen zu nach der Projektdurchfiihrung wurde der
Wirkungsradius der integrativen Medienarbeit untersucht. Zunichst sollten die Freude und
das Interesse der Kinder an der integrativen Medienarbeit herausgearbeitet werden (vgl.
Kapitel 9.1.1). In einem nichsten Schritt ging es darum, die Quelle der Kenntnisnahme der
Eltern herauszufinden (vgl. Kapitel 9.1.2) und ihre Einstellung zum durchgefiihrten
Medienprojekt kennenzulernen (vgl. Kapitel 9.1.3).

Uber 90 Prozent der Eltern sind sich darin einig, dass das integrative Medienprojekt ihren
Kindern sehr viel Spall und Freude bereitet hat. Die gro3te Freude beobachteten die Eltern
der deutschen Kinder und die der deutsch-andere Jungen. Deutsch-Andere Méadchen sowie
deutsch-tiirkische Jungen und vor allem deutsch-tiirkische Madchen hatten nach Angaben
ithrer Eltern wenig Freude am Projekt. Anders im Zusammenhang mit Medien. In der
Wahrnehmung der Eltern haben allen voran ihre Tdchter ein verstirktes Interesse fiir
Medien entwickelt, hier im Besonderen die deutsch-tiirkischen Méadchen.

In der Folge ist davon auszugehen, dass die Angaben der deutsch-tiirkischen Eltern zunichst
und an erster Stelle auf Beobachtungen und moglicherweise kaum auf Kommunikation und
Interaktion mit ihren Kindern basieren. Es wurden gerade einmal vier Prozent von ihnen
durch ihre Kinder iiber das Projekt informiert. Zum Vergleich: Bei den deutsch-anderen
Eltern erhoht sich dieser Wert auf etwa zwei Fiinftel (37,5 Prozent) und bei den deutschen
Eltern sogar auf fast 60 Prozent. AuBerdem nehmen tiirkeistimmige seltener als nicht
tirkeistimmige Eltern Projektinformationen in der Kita wahr, und 11,5 Prozent der
erstgenannten Elternschaft hatten sogar gar keine Kenntnis iiber die Projektarbeit.

An dieser Stelle scheint die Funktion der Erzieher innen eine Grundlegende zu sein. Diese
fungieren als primire Informationsquelle. Vor allem Eltern mit tiirkischen Wurzeln
gelangen vermehrt iiber die Erzieher innen an ihre Informationen, weshalb ihre Kinder
nicht oder vielleicht nicht mehr als Informationspartner dienen (miissen). Die grof3e
Mehrheit der Eltern (88,3 Prozent) hat mittels des erzieherischen Personals iiber das Projekt
erfahren.

Insgesamt erachtet die groe Mehrheit der Eltern das Projekt als sinnvoll und zeigt sich

dariiber hinaus an ihrer Fortsetzung interessiert. Die Gruppe der tiirkeistimmigen Eltern
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steht dem Ganzen teilweise skeptisch gegeniiber. Uber ein Zehntel von ihnen finden diese
Art von Projekten weder sinnvoll, noch wiirden sie sich eine Fortsetzung wiinschen. Fast
acht Prozent der Eltern der deutsch-tlirkischen Jungen und fast ein Fiinftel (18,2 Prozent)
der deutsch-tiirkischen und nur etwa sieben Prozent der deutschen Maddchen nehmen die
Arbeit mit Medien als nicht sinnvoll wahr. Hinzu kommt die Feststellung: Familien, bei
denen es durch die Projektarbeit in ihrem Medienalltag zu Hause zu Verdanderungen kam,
sind eher dazu geneigt, die Projektarbeit mit Medien in der Kita fortzusetzen. Entsprechend
scheint es von Bedeutung zu sein, Eltern in ihren Wahrnehmungen zu unterstiitzen und sie
mit ihren Einstellungen zu konfrontieren (vgl. Kapitel 9.1.12), um den Zugang zu weiteren

und neue Erfahrungsrdumen fiir die Kinder zu gewéhrleisten.
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Teil II: Verdnderungen im Medienalltag und in der Mediennutzung der Kinder

In Teil II dieses Kapitels geht es darum, die Verdnderungen des Medienalltags und der
Mediennutzung der Kinder nach Abschluss der Projektarbeit aus Sicht ihrer Eltern zu
rekapitulieren. Zunichst richtet sich der Blick auf die Verdnderungen in der familidren
Mediennutzung (vgl. Kapitel 9.1.5). In einem néchsten Schritt riickt die (selbststindigere)
Mediennutzung der Kinder in Abhéngigkeit von ithren Lieblingsmedien in den Fokus (vgl.
Kapitel 9.1.6). AbschlieBend sollen das nach der Projektarbeit durch die Eltern beobachtete
Anschlusskommunikationsverhalten der Kinder zum Gegenstand der Untersuchung

gemacht werden (vgl. Kapitel 9.1.7).

9.1.5 Mediennutzungserfahrungen der Kinder mit ihren Eltern

Es haben seit dem Projekt auch das gemeinsame Mediennutzungsverhalten, restriktive die
gemeinsam ausgefiihrten medialen Praxen in den Familien eine Verdnderung erfahren. Die
groffte Verdnderung ist in Familien mit anderen herkunftskulturellen Wurzeln zu
konstatieren. Fast 90 Prozent dieser Familien geben an, ihr Mediennutzungsverhalten seit
dem Projekt neu durchdacht zu haben. Dies hat auch fiir etwa 80 Prozent der Familien mit
deutsch-tiirkischen und leicht mehr als 70 Prozent der Familien mit deutschen Wurzeln
Giiltigkeit. Es haben sich in fast 30 Prozent der letztgenannten Haushalte die
Mediennutzungspraxen in gemeinsamen Momenten mit ihren Kindern nicht verdndert.
Nichtsdestotrotz ist bei einem nicht zu unterschitzenden hohen Anteil von ihnen eine
Modifikation der bisherigen Vorstellungen von Medienerziehung wund ihrer

Auseinandersetzung mit Medien und ihren Inhalten festzustellen.
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Abbildung 95: Verdnderungen der Mediennutzung im Kontext Familie — 1

(Npeutsch-Tiirkisch=2 75 NDeutsch=64; Npeutsch-Andere=32) (Angaben in Prozent)

Durch die Projektarbeit hat vor allem die gemeinsame Mediennutzung innerhalb der
Familienmitglieder einen Wandel erfahren. Etwas mehr als ein Drittel (36,1 Prozent) der
Familien nutzt jetzt hdufiger als zuvor gemeinsam mit ihren Kindern Medien. Bei den
deutsch-anderen Haushalten steigt dieser Durchschnittswert sogar auf iiber 43 Prozent.

An zweiter Stelle befiirworten die Eltern jetzt mit fast 30 Prozentpunkten die
selbststindigere Mediennutzung ihrer Kinder. Ein Drittel (33,3 Prozent) der
deutsch-tiirkischen und mehr als ein Viertel (25,8 Prozent) der nicht deutsch-tiirkischen
Eltern unterstiitzen seit der Projektdurchfiihrung die selbstindigere Mediennutzung ihrer
Kinder. Diese Verdnderung scheint nicht unmittelbar eine Erweiterung des technischen
Wissens oder der technischen Féhigkeiten der vier- und fiinfjdhrigen deutsch-tiirkischen
Vier- und Fiinfjdhrigen hervorgerufen zu haben. Somit ist zu vermuten, dass das Interesse
fir bestimmte Medien und Medieninhalte, sofern durch die Eltern erlaubt, die
selbststidndigere Nutzung dieser Medien und ihrer Inhalte hervorbringt, die selbststéindigere

Mediennutzung aber nicht in jedem Fall einen Kompetenzgewinn zur Folge haben muss.
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Abbildung 96: Verdnderungen der Mediennutzung im Kontext Familie — 2
(NDeutsch-Tijrkisch:27; NDeutsch:64; NDeutsch-Andere:32) (MehrfachantWOI‘t mbglich) (Angaben ln

Prozent)

Im Vergleich zu den tiirkeistimmigen Eltern zeigt die Elternschaft mit einem deutschen und
anderen herkunftskulturellen Hintergrund nicht selten ein leicht gestiegenes Interesse fiir
die Medieninteressen ihrer Kinder. Das heift: seit der Projektarbeit achten die nicht deutsch-
tiirkischen Eltern stirker auf die Medieninhalte, fiir die sich ihre Kinder interessieren und
die von ihnen (aktiv) rezipiert oder produktiv genutzt werden. Im Gegensatz zu den deutsch-
tirkischen Familien vollzieht sich somit in etwa einem Fiinftel (19,6 Prozent) dieser
Haushalte ein Wandel in Richtung Sensibilisierung fiir die kindlichen Medienwelten. Im
deutsch-tiirkischen Kontext liegt dieser Wert etwa fiinf Prozentpunkte niedriger.
Moglicherweise werden diese auch in gemeinsamen Medienaktivititen zur Kenntnis
genommen.

Bemerkenswert ist dieses Ergebnis insofern, als dass etwa gleich viele deutsche und
deutsch-tiirkische Eltern gemeinsame Medienaktivititen mit ihren Kindern verbringen.
Deshalb scheint sich das Verstindnis von gemeinsamen Medienaktivititen in diesen
Haushalten zu unterscheiden. In den deutschen Haushalten stehen mdglicherweise die

kindlichen Interessen im Mittelpunkt, wahrend in den gemeinsamen Medienaktivitdten in
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den deutsch-tiirkischen Familien hingegen eher familidre (Medien-)Inhalte von Bedeutung
zu sein scheinen. Unterstiitzt wird diese Vermutung anhand der Angaben dieser Eltern zur
Anschlusskommunikation. Die Kommunikation iiber Medien und Medieninhalte ist in etwa
jedem siebten deutschen (14,1 Prozent) und in etwa jedem zehnten (9,4 Prozent) nicht
deutschen Haushalt seit dem Projekt die Regel. Eine Anschlusskommunikation findet in den
deutsch-tiirkischen Familien kaum Anwendung (3,7 Prozent).

Uberraschend ist zudem die Tatsache, dass ungefihr 17 Prozent der deutschen Eltern ihren
Kindern die Nutzung zuvor verbotener Medien gestatten, ohne sich iiber das Thema
Medienerziehung griindlich informiert zu haben. Anscheinend vertrauen diese sehr viel
starker auf ihre eigenen Vorstellungen und Kompetenzen, als dies die iibrigen Eltern tun.
Auch Einschrinkungen in den medialen Aktivititen kommen in den wenigsten Féllen fiir
sie in Frage; anders Eltern mit einem anderen Hintergrund. Diese folgen nicht nur
eindeutigen Regeln in ihrer Medienerziehung, wodurch sie die Mediennutzung ihrer Kinder
einschranken und stérker als die nicht deutsch-andere Elternschaft kontrollieren. Auch
beziehen sie sehr viel mehr Informationen iiber die Medienerziehung. Demgegentiber dhnelt
das familidre Mediennutzungsverhalten der deutsch-tiirkischen Eltern dem der deutschen
Eltern. Jedoch unterscheiden sich ihre Verhaltensweisen insofern voneinander, als dass die
erstgenannten Miitter und/oder Viter die Nutzung bestimmter Medien weiterhin verbieten
und ihren Kindern die zur Nutzung freigegebenen Medien haufiger fiir die selbststindigere
Nutzung zugénglich machen.

Diese Ergebnisse fithren vor Augen, dass sich das Denken und die Vorstellungen der
deutsch-anderen Familien im Hinblick auf das Thema Mediennutzung durch die
Projektarbeit weiter verstirkt haben. Bereits vor Projektbeginn war es ithnen wichtig, ihre
Kinder zu einem kritischen, sachlichen und sicheren Umgang mit Medien zu erziehen (vgl.
Kapitel 8.1.12). So pflegen sie auch nach dem Projekt diese medienerzieherische
Einstellung. Fiir eine gelingende Medienerziehung lassen sie die Kontrolle nicht aus der
Hand. Durch Einschrankungen und Verbote bieten sie ihren Kindern eindeutige
Orientierungshilfen. Gleichzeitig bemiihen sie sich, die kindlichen Medienwelten néher
kennen zu lernen, und sie nehmen diese ernst.

Die deutschen Familien sind auch darum bemiiht, die Medieninteressen ihrer Kinder ernst

zu nehmen. Ahnlich wie die deutsch-anderen Eltern haben sie klare Vorstellungen dariiber,
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welche Fihig- und Fertigkeiten ihre Kinder im Umgang mit Medien zu erlernen haben.
Doch wird deutlich, dass diese deutsche Elternschaft ihren Kindern dariiber hinaus auch
bestimmte Freirdume gewihrt, in denen sie sich ausprobieren konnen. Auf der Grundlage
der bisherigen Ergebnisse ist davon auszugehen, dass diese Freirdume stets in Ab- und
Riicksprache mit den Eltern zur Verfiigung gestellt werden.

Die deutsch-tiirkischen Eltern setzen eindeutig auf die Selbststindigkeit ihrer Kinder. In
threr Medienerziehung greifen sie selten zu Einschriankungen, dafiir aber zu Verboten.
Somit bleiben ihren Kindern, und vor allem Kindern aus deutsch-anderen Kontexten,
bestimmte Medien nicht oder nur teilweise zugénglich. Wird zudem die geringe
Anschlusskommunikation in den mehrkulturellen Haushalten vor Augen gefiihrt, so ist zu
konstatieren, dass die deutsch-tlirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen weniger eine gezielte, als
vielmehr auf Anweisungen und Befehle beruhende Medienerziehung erfahren, wodurch ihre
spezifischen Interessen moglicherweise durch ihre Eltern kaum in den Blick genommen,

erkannt und gekannt werden.
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Abbildung 97: Verdnderungen der Mediennutzung der Jungen im Kontext Familie

(Npeutsch-Tiirkisch=12; NDeutsch=34; Npeutsch-Andere=17) (Angaben in Prozent)
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Abbildung 98: Verdnderungen der Mediennutzung der Midchen im Kontext Familie

(NDeutsch—Tijrkisch: 13; Npeutsch=30; NpDeutsch-Andere=15 ) (Angaben in PI‘OZGl’lt)

Interessant ist dabei die Tatsache, dass, mit Abschluss der Projektarbeit, in den
deutsch-tiirkischen Haushalten mehr als doppelt so viele Jungen (16,7 Prozent), als
Maidchen (7,7 Prozent) zuvor verbotene Medien nutzen diirfen. Gleichzeitig ist zu
konstatieren, dass in den erstgenannten Haushalten sich kein einziges Elternteil iiber
mogliche medienerzieherische Mallnahmen informiert hat. Im Kontext der
deutsch-tiirkischen Madchen hingegen machen sich jetzt fast 8§ Prozent der Eltern Gedanken
iiber die Medienerziehung ihrer Tochter. Unter den Eltern sind es allen voran die deutsch-
anderen Eltern, die, gerade in Bezug auf die Medienerziehung ihrer Tochter, jetzt sogar zu
iiber ein Viertel (26,7 Prozent) aktiver sind. Lediglich in den deutschen Haushalten zeigen
sich hinsichtlich der Elterneinstellungen in Sachen Medienerziehung und die Fokussierung
dieser, entsprechend des kindlichen Geschlechts, keine nennenswerten Unterschiede.
Demnach wird hauptsdchlich in den nicht deutschen Haushalten weniger die
Medienerziehung der S6hne, als vielmehr die der Tochter stirker in den Blick genommen.
Moglicherweise deshalb gestatten die nicht deutschen Eltern eher den Jungen (17,2

Prozent), als den Médchen (10,5 Prozent) die Nutzung zuvor verbotener Medien.
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Eine Finschrinkung der Mediennutzung erfahren die deutsch-tiirkischen Jungen und
Maidchen allerdings nur selten. Noch weniger wird diese Erfahrung durch die deutschen
Jungen und Médchen gemacht. Auffallend hoch ist die Differenz in den deutsch-anderen
Haushalten. Von einer Einschrinkung der Mediennutzung ist hier jeder vierte Junge (23,5
Prozent) und etwa jedes achte Méddchen (13,3 Prozent) betroffen.

Ihr Interesse fir die Medienwelten ihrer Sohne und To6chter, so auch das der deutschen
Eltern, unterscheiden sich dabei nur minimal voneinander. Hier sind es im Durschnitt etwa
ein Flinftel der nicht deutsch-tiirkischen Eltern, die sich jetzt fiir die Medienwelten ihrer
Kinder interessiert zeigen. Deutliche Unterschiede sind im tiirkischkulturellen Kontext zu
konstatieren. Wahrend ein Viertel (25 Prozent) der deutsch-tiirkischen Eltern sich jetzt auf
die Mediennutzung und die Medieninhalte ihrer S6hne fokussieren, zeigt sich weniger als
8 Prozent von ihnen auch fiir die Medienwelten ihrer Tochter interessiert.

Entsprechend gering sind auch die Ergebnisse beziiglich des Austausches liber Medien in
den letztgenannten Haushalten. Ein Austausch iiber Medien findet in gerade einmal weniger
als einem Zehntel (8,3 Prozent) der deutsch-tiirkischen Haushalte der Jungen und in keinem
einzigen der Haushalte ihres gleichkulturell geprigten Gegengeschlechts statt. Das
Sprechen iiber Medien scheint in den nicht deutschen Haushalten generell auf wenig
Aufmerksamkeit zu stoBen. Auch in den deutsch-anderen Haushalten findet ein Gesprach
iiber Medien selten statt, dann aber vornehmlich in der Gegenwart der Jungen (11,8
Prozent). Bei den deutschen Eltern verlagert sich die Gespriachsbereitschaft der
Erziehungsberechtigten iiber Medien auf die Kommunikationssituation mit den Méadchen.
Ein Fiinftel (20 Prozent) dieser Elterngruppe tauscht sich mit thren Téchtern, seltener aber
mit ihren S6hnen (8,8 Prozent) iiber Medien und Medieninhalte aus.

Im Gegensatz dazu nutzen sie jedoch zu einem groBeren Anteil (43,3 Prozent) mit den
Maidchen und nur mit mehr halb so groBBen der Jungen (20,6 Prozent) jetzt gemeinsam die
Medien. Auffallend ist, dass sich die gemeinsame Mediennutzung im Kontext Familie in
den nicht deutsch-tiirkischen Familien hauptsédchlich in der Gegenwart der Madchen als
wichtig erweist. Deshalb nutzen beispielsweise auch doppelt so viele deutsch-andere Eltern
mit den Médchen (60 Prozent), statt mit den Jungen (29,4 Prozent) die Medien. In den
deutsch-tiirkischen Haushalten hingegen tendiert der gréfBere Anteil der Eltern (41,7

Prozent) zur gemeinsamen Mediennutzung mit den Jungen. Mit ihren Tochtern werden
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etwas mehr als 30 Prozent von ihnen medial aktiv. Somit ist eine
Mediennutzungspartnerschaft zwischen den Eltern und ihren Kindern hauptsidchlich im
Kontext der deutsch-anderen Eltern und ihren Tochtern und am seltensten im Kontext der
deutschen Eltern und ihren S6hnen zu beobachten. Erst danach riicken die tiirkeistimmigen
Maidchen in den Vordergrund und dann die deutsch-tiirkischen und deutsch-anderen Jungen
und die deutschen Médchen.

Die gelebte Eltern-Kind-Mediennutzungspartnerschaft scheint sich allerdings auf die
Vorstellungen der Eltern hinsichtlich einer selbststandigeren Mediennutzung des Kindes
auszuwirken. So gestatten lediglich leicht iiber ein Fiinftel (21,7 Prozent) der Eltern mit
anderen und deutschen Wurzeln mit ihren Tochtern eine selbststdndigere Mediennutzung.
Im Zusammenhang mit den nicht deutsch-tiirkischen Jungen steigt dieser Wert auf fast 30
Prozent. In den deutsch-tiirkischen Haushalten ist das Gegenteil zu beobachten. Hier
befiirworten die Eltern eher bei ihren Tochtern (30,8 Prozent), als bei ihren S6hnen (25

Prozent) eine selbststindigere Mediennutzung.

9.1.6 Selbststiindigere Mediennutzung der Kinder in Abhiingigkeit von ihren

Lieblingsmedien

Bevor die Verdnderungen in der selbststindigeren Mediennutzung der Kinder in
Abhéngigkeit von ihren Lieblingsmedien vorgestellt werden, soll an dieser Stelle auf die
frithinstitutionelle Medienausstattung vor der Projektdurchfiihrung (vgl. Kapitel 8.2.4) und
vor allem den Medieneinsatz der Erzieher innen in den Einrichtungen wéhrend des Projekts
(vgl. Kapitel 9.2.3) aufmerksam gemacht werden. Diese sind von Relevanz, weil nur auf
der Basis dieser Informationen bewertet werden kann, ob es sich bei den, durch die Eltern
wahrgenommenen Verdnderungen der Medieninteressen ihrer Kinder auch tatsdchlich um
Verdnderungen handelt. In den Daten nach der Projektdurchfiihrung stellte sich heraus, dass
das pddagogische Personal allen voran den Computer eingesetzt hat, und zwar sowohl in
seiner Online- als auch Offline-Funktion. Dariiber hinaus kam der digitale Fotoapparat,
aber auch der Drucker und das Buch vermehrt zum Einsatz.

Das verstirkte Interesse fiir bestimmte Medien fiihrt nicht bei allen Kleinkindern

automatisch zu einer selbststindigeren Nutzung dieser. Dieses kann, je nach
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herkunftskulturellem Kontext, bzw. der herkunfts- und soziokulturell bedingten
Wahrnehmung von Selbststdndigkeit durch die Eltern, einen kompetenteren Umgang mit
Medien bedeuten. Im Folgenden sollen zundchst die im Rahmen der Projektarbeit
iiberdurchschnittlich oft eingesetzten Medien, und zwar das Internet, der Computer, digitale
Fotoapparat und Biicher in den Blick genommen werden.'”*

Die hochsten Werte sind in der Korrelation mit dem Computer festzustellen. Die
Begeisterung fiir den Computer fiithrt zu einem mdglichen Anstieg des autonomeren
Umgangs mit diesem Medium. Es sind in erster Linie die deutschen (53,2 Prozent) und an
zweiter Stelle Kleinkinder mit einem anderen Hintergrund (44,4 Prozent), deren verstéarktes
Interesse eine selbststandigere Computernutzung begiinstigt. Wihrend die Differenz der
Angaben der nicht deutschen Eltern als nicht signifikant zu bewerten ist, ist das Ergebnis
der Angaben der deutsch-tiirkischen und deutschen Eltern mit einem Signifikanzniveau von
10 Prozent wahrscheinlich kein Zufall. Das bedeutet: richtet ein deutsches Kind seine
Aufmerksamkeit gezielt auf den Computer — sein Interesse fiir dieses Medium hat nach der
Intervention einen starken Anstieg erfahren —, so wird es, im Vergleich zu seinem deutsch-
tirkischen Mitkita-Kind, mit einer groeren Wahrscheinlichkeit einen selbststdndigeren

Umgang mit diesem Medium aufzeigen.

194 Der Drucker, der mit 92,3 Prozent genauso oft wie der Computer und digitale Fotoapparat in der

Intervention zum Einsatz kam, bleibt in diesem Zusammenhang unberiicksichtigt, weil dieses Medium weder
bei den Antworten zu den Medieninteressen noch zur selbststdndigeren Mediennutzung der Kinder genannt

wird.
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Selbststindigere Mediennutzung
Digitaler
Computer Internet Biicher
Fotoapparat
M DT=30,8
Computer D=53,2
d DA=444
i DT=26,9
e Internet D=8,5
n DA=14,8
i DT=15,4
Digitaler
n . D=21
otoapparat
t PP DA=14,8
e
r
DT=0
e
S Biicher D=8,5
DA=11,1
S
e

Tabelle 14: Selbststindigere Mediennutzung der Kinder im Kontext Familie in
Abhidngigkeit von  ihrem  Medieninteresse  (Npeutsch-Tirkisch=26;  Npeutsch=47;

Nbeutsch-Andere=27) (Mehrfachantwort moglich) (Angaben in Prozent)

Das Gegenteil ist fiir das Internet zu behaupten. Das verstirkte Interesse der
deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen fiir dieses Medium begiinstigt in iiber einem
Viertel (26,9 Prozent) der Fille eine Computernutzung ohne die unmittelbare Begleitung
einer élteren oder medienerfahrenen Bezugsperson. Dieses Ergebnis hat auch fiir etwa halb
so viele (14,8 Prozent) Kleinkinder mit anderen Wurzeln Giiltigkeit. Das Interesse der
Kleinkinder aus einem deutschen Kontext ist im Vergleich zum Rest als sehr gering zu
charakterisieren. Somit macht diese Gruppe der Kita-Kinder kaum Erfahrungen im
selbststandigeren Umgang mit dem Internet. [hre Aufmerksamkeit wird an erster Stelle dem

Offline-Computer gewidmet — etwa sechsmal so oft, als dem Internet. Kinder mit tiirkischen
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Wurzeln hingegen nutzen in etwa gleicher Haufigkeit auch den Computer. Die Differenz
von 4,1 Prozentpunkten macht deutlich, dass die Kinder aus diesem Haushalt keine
unmittelbare Trennung zwischen diesen beiden Medien vornehmen.

Die deutschen Vier- und Fiinfjdhrigen tendieren nach dem Computer hiufig auch zum
digitalen Fotoapparat. Uber ein Fiinftel (21 Prozent) von ihnen nutzen dieses Medium, in
Abhéngigkeit von threm Medieninteresse, nun selbststindiger; dieser scheint stirker in den
Vordergrund geriickt zu sein, als das Internet (8,5 Prozent), aber auch als das Buch (8,5
Prozent). Somit ist zu vermuten, dass der digitale Fotoapparat in der Medienwelt dieser
Kinder einen Rangwechsel erfahren hat und weiter nach oben gestiegen ist; ein Ergebnis,
das sich fiir die tibrigen Kinder nicht unmittelbar bestitigen l&4sst.

Weitere Ergebnisse sind in Bezug auf das Medium Buch festzustellen. Wie bereits im
vorherigen Kapitel aufgezeigt werden konnte (vgl. Kapitel 9.1.5) hat die Intervention nach
Angaben der deutsch-tlirkischen Eltern bei keinem ihrer Kinder ein verstérktes Interesse fiir
dieses Medium hervorgerufen. Aufgrund dieser Tatsache gelingt es ithnen nicht, zwischen
dem Interesse fiir das Buch und der selbststindigeren Nutzung dieses Mediums einen
Zusammenhang herzustellen. Somit kann selbst nach der Intervention das Interesse dieser
Kinder fiir das Buch nicht geweckt werden — sie wachsen, um es verscharft auszudriicken,
buchfern auf.

Fir die Vier- und Fiinfjdhren aus einem deutschkulturellen und solchen aus anderen
Kontexten sind andere Ergebnisse zu konstatieren. Im Vergleich zu den restlichen Medien
—dem Computer, Internet und digitalen Fotoapparat — wird hier ein geringfiligig gestiegenes
Interesse beobachtet. Dies hat zur Folge, dass ein nur kleiner Anteil dieser Kleinkinder nun
beginnt, das Buch selbststindiger zu nutzen. Jedoch ist auch dieses Ergebnis nicht
unabhdngig von ihren bisherigen Erfahrungen mit diesem Medium zu interpretieren. Fiir
die grofle Mehrheit der nicht deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjédhrigen hatte das Buch auch
vor Projektbeginn eine hohere Relevanz. Das geringfiligig gestiegene Interesse fiir dieses
Medium und die niedrige Nutzungshiufigkeit allein konnen folglich auf den bereits

bestehenden hohen Werten der Nutzungspraxis beruhen.
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9.1.7 Anschlusskommunikationsverhalten der Kinder

Die in Teil 1 dieses Kapitels aufgefiihrten Ergebnisse (vgl. Kapitel 9.1.1-9.1.3) werden
verscharft, indem das Bediirfnis der Kinder im Hinblick auf die Anschlusskommunikation
mit thren Erziehungsberechtigten explizit herausgearbeitet wird. Fast drei Viertel (73,9
Prozent) der deutsch-tiirkischen Eltern haben keine konkrete Antwort auf die Frage, ob ihre
Kinder nun mehr mit ihnen {iber ihre Tétigkeiten und Inhalte reden, was sie mit Medien
machen oder was sie iiber Medien rezipieren. Dies trifft auch auf iiber 70 Prozent der
deutsch-anderen Eltern zu. Die deutschen Eltern erzielen im Hinblick auf diesen Aspekt den

niedrigsten Wert (61,2 Prozent).

73,9 71,9
61,2
B Redet jetzt mehr iiber
Medien
31,3 Schwer zu sagen
21,7 1
- m Redet nicht {iber Medien

7.5 9.4
N I »
- N |

Deutsch-Tirkisch Deutsch Deutsch-Andere

Abbildung 99: Anschlusskommunikationsverhalten der Kinder im Kontext Familie

(NDeutsch—Tﬁrkisch:23; Nbeutsch=67; NDeutsch—Andere:32) (Angaben in PI‘OZ@I‘lt)

Deutlich wird, dass vor allem die deutsche Elternschaft, seltener als Eltern aus einem
mehrkulturellen Kontext, keine Aussagen zu den alltiglichen thematischen
Beschiftigungen ihrer Kinder, hier zu ihrer Anschlusskommunikation, machen konnen.
Obwohl ihre Anzahl mit iiber drei Fiinfteln (61,2 Prozent) hoch ausfillt, liegt diese dennoch
mindestens 10 Prozentpunkte geringer, als bei den nicht deutschen Eltern.

Dieses Ergebnis, verkniipft mit den Antworten der Eltern zur Kenntnisnahme der
Projektarbeit liber ihre Kinder (vgl. Kapitel 9.1.2), fiihrt die moglicherweise unglinstige
mediale Interaktionssituation in den nicht deutschen Familien erneut vor Augen. Kinder mit

tirkischen Wurzeln reden nicht nur zu einem sehr viel geringeren Anteil (4,3 Prozent) als
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thre nicht deutsch-tiirkischen Mitkita-Kinder mit ihren Eltern iiber Medien, ithren Eltern
gelingt es dartliber hinaus auch sehr viel seltener, eine Aussage zum Verhalten ihrer Kinder
hinsichtlich ihres Interesses an einer Anschlusskommunikation zu treffen. Somit teilen die
Vier- und Fiinfjdhrigen aus einem deutsch-anderen Haushalt diese Erfahrungen mit ihren
tiirkischkulturell gepragten Peers.

Folglich bleiben diese Kinder, primér solche mit tiirkischen Wurzeln, hinsichtlich ihrer
medialen Interessen sowohl im Kontext Kita fiir die Erzieher innen (vgl. Kapitel 8.2.10-
8.2.13) als auch im Kontext Familie fiir einen GroBteil der Eltern unsichtbar. Wéhrend,
unabhingig von einer Bejahung oder Verneinung medialer Interaktion zu Hause, etwas
mehr als jeder vierte deutsch-tiirkische Elternteil (26 Prozent) und weniger als 30 Prozent
der Eltern mit anderen Wurzeln sich konkret zur Anschlusskommunikation zu Hause duflern
konnen, steigt dieser Wert im Fall der deutschen Haushalte auf fast 40 Prozent. Obwohl also
hauptséchlich, zu etwa einem Drittel (31,3 Prozent), die letztgenannte Elterngruppe keine
Anschlusskommunikation ihrer Kinder zu Hause feststellen kann, scheint hier eine
funktionierende Eltern-Kind-Beziehung vorzuherrschen, die es ermoglicht, konkretere
Angaben zur Kommunikation und medialen Interaktion der sozialen Akteure untereinander
zu machen.

Verdnderungen sind dennoch primér in den deutsch-anderen Familien zu vermuten. Hier
scheint das integrative Medienprojekt den Wunsch nach Anschlusskommunikation leicht
angeregt zu haben. Besonders der Vergleich innerhalb der mehrkulturellen Familien fiihrt
vor Augen, dass im Gegensatz zu den deutsch-tiirkischen in den deutsch-anderen Familien
mehr als doppelt so viele Kinder jetzt mehr iiber Medien reden und die Tendenz des

Sich-nicht-austauschen-Wollens hier rekursiv verlauft.
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Abbildung 100: Anschlusskommunikationsverhalten der Kinder im Kontext Familie nach
Herkunft und Geschlecht (Deutsch-Tiirkisch: Njungen=11, Nmidchen=10; Deutsch: Njungen=38,
Nmidehen = 29; Deutsch-Andere: Njungen=17, Nmidchen=15) (Angaben in Prozent)

Unter Einbezug des Faktors Geschlecht riicken die deutsch-tiirkischen Maddchen erneut in
den Mittelpunkt. Den deutsch-tiirkischen Eltern gelingt es nicht, eine Aussage zum
Anschlusskommunikationsverhalten ihrer Tochter zu machen. Ausschlieflich alle zehn
dieser Eltern geben an, dass es schwer zu sagen ist, ob ihre Tochter mit ihnen verstérkt iiber
das reden, was sie mit Medien machen oder iiber Medien sehen.

Die Bereitschatft, jetzt mehr {iber ihr Mediennutzungsverhalten mit ihren Eltern zu teilen,
zeigen zu etwa einem Fiinftel (17,1 Prozent) zunichst die deutschen, mit leicht {iber einem
Achtel (13,3 Prozent) aber auch die deutsch-anderen Maidchen. Fiir die Jungen,
insbesondere die deutschen Jungen, scheint eine familidre Anschlusskommunikation, trotz
der Projektarbeit, kaum oder nur selten in Frage zu kommen. Mehr als jeder vierte nicht
deutsche Junge (25,4 Prozent) und iiber zwei Fiinftel (42,1 Prozent) der deutschen Jungen
tauschen sich in der Regel nicht mit ithren Eltern iiber ihre Mediennutzung und
Mediennutzungsvorlieben aus. Insgesamt gelingt es der Mehrheit der Eltern allerdings

nicht, sich konkret zur Anschlusskommunikation ihrer Kinder mit ihnen zu duf3ern.
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9.1.8 Fazit

Im zweiten Auswertungsabschnitt dieses Kapitels wurden mdogliche Verdnderungen der
medialen Verhaltensweisen, Vorlieben und Nutzungsfahigkeiten der Kinder nach Ansicht
threr Eltern thematisiert. Das integrative Medienprojekt bewirkte in den gemeinsamen
medialen Momenten in den Familien Verdnderungen. Dariiber hinaus kam es zu einem
Wandel in den medienerzieherischen Maflnahmen zu Hause. Den groB3ten Einfluss haben
Familien mit nicht deutschen Wurzeln erfahren.

Medien in den deutschen Haushalten werden zu einem grof3eren Anteil gemeinsam genutzt
oder ein Teil dieser Elternschaft genehmigt ihren Kindern einen selbststindigen Umgang
mit Medien. In diesem Zusammenhang erlauben sie zudem die Nutzung zuvor verbotener
Medien; dann allerdings nicht in der bewussten Auseinandersetzung mit
medienerzieherischen Themen. Die MaBlnahmen Verbot und Einschrdnkung kommen allen
voran in den deutsch-anderen, teilweise aber auch in den deutschen, Haushalten zum
Einsatz. Im Gegensatz zu den deutsch-anderen Eltern bieten die deutschen Eltern ihren
Kindern auch gewisse Freirdume; hdufig jedoch unter Aufsicht.

Anders bei den deutsch-tiirkischen Eltern. Auch nach der Projektarbeit setzen sie
hauptsédchlich auf die Selbststindigkeit ihrer Kinder und auf Verbote. Interessant ist dabei
die Tatsache, dass jetzt doppelt so viele deutsch-tiirkische Jungen als Médchen verbotene
Medien nutzen diirfen. Medienerzieherische Mallnahmen werden eher auf die
deutsch-tiirkischen Maddchen angewendet — ein Ergebnis, das auch auf die MaBBnahmen in
den deutsch-anderen Familien {ibertragen werden kann. Am wichtigsten erscheint den
mehrkulturellen Eltern der Bezug medialer Féhig- und Fertigkeiten, vor allem der
instrumentell-qualifikatorischen, zu schulischen und bildnerischen Themen. In den
deutschen Familien wird stets ein kritisch-reflexives und kreativ-gestalterisches
Mediennutzungsverhalten erwartet. Allerdings riicken auch hier
instrumentell-qualifikatorische Aspekte immer mehr in den Vordergrund (vgl. Kapitel
9.1.5).

Der  groBen  Mehrheit der  Eltern  gelingt es  nicht, sich  zum
Anschlusskommunikationsverhalten ihrer Kinder zu duBlern. Es fillt ihnen nicht leicht,

diesen Punkt explizit einzuschédtzen. Vor allem nicht deutsche Eltern geben an, dass es
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schwer zu sagen ist, ob ihre Kinder mit der Beendigung des Projekts jetzt mehr mit thnen
iiber ihre Medienwelten reden oder nicht. Folglich entsteht der Eindruck der Unwissenheit,
eines geringen Interesses der Eltern fiir die medialen Interessen und inhaltlichen
Beschéftigungen ihrer Kinder, so hauptsichlich fiir die der deutsch-tlirkischen Méadchen.
Dariiber hinaus schlieft ein GroBteil der deutschen Jungen eine Anschlusskommunikation
mit thren Eltern eher aus. Auch nicht deutsche Jungen finden kaum Gefallen daran, oder
thnen wird der Austausch iiber ihre medienbezogenen Inhalte durch ihre Eltern nicht
gewihrleistet. Fest steht: Neben den Erzieher innen gehoren genauso wenig die Eltern zu
den unmittelbaren medialen Kommunikationspartnern der Kinder, hier an erster Stelle der
Jungen (vgl. Kapitel 9.1.7).

Nichtsdestotrotz nehmen  die  Eltern  gewisse  Verdnderungen in  den
Mediennutzungspréferenzen ihrer Kinder wahr. So beobachten sie ein verstérktes Interesse
ithrer Kinder fiir den Offline-Computer. Den Angaben der deutsch-tiirkischen Eltern folgend
ist davon auszugehen, dass nur ein kleiner Anteil ihrer Kinder sich jetzt fiir den Computer
in seiner Offlinefunktion interessiert. Sie favorisieren den Computer mit Internet, am
meisten die deutsch-tiirkischen Médchen. Das Interesse fiir den Computer ohne Internet ist
bei den deutschen Méadchen am grof3ten.

Bemerkenswert ist, dass hauptsachlich die deutschen Eltern ein verstéirktes Interesse ihrer
Kinder fiir den Computer wahrnehmen — dieser galt nicht als das Lieblingsmedium ihrer
Kinder (vgl. Kapitel 8.1.8). Die deutsch-tiirkischen Eltern stellen bei keinem ihrer Kinder
ein jetzt verstirktes Interesse fiir das Buch fest — diese wachsen, um es verschérft
auszudriicken, buchfern auf —, dafiir aber fiir die Medien Fernseher und Handy/Smartphone.
Im Gegensatz zu den letztgenannten beiden Medien ist das Buch, erstens, in fast allen
Einrichtungen vorhanden. Zweitens fand es von einem Grof3teil der Erzieher innen sowohl
vor als auch wihrend der Projektarbeit in der Kita-Praxis Einsatz (vgl. Kapitel 8.2.5; 9.2.3).
Vor dem Hintergrund dieser und weiterer Ergebnisse (vgl. Kapitel 9.1.6) stellt sich deshalb
die Frage, wie es zu diesen elterlichen Einschitzungen kommen konnte. Ferner interessiert,
ob die alltdgliche Beschéftigung und frequentierte Mediennutzung zu Hause oder die
padagogisch  konzipierte  Intervention den  groften  Einfluss auf  die

Mediennutzungspréferenzen der Kinder ausiibt.
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Es st davon auszugehen, dass sowohl das gewohnte und frequentierte
Mediennutzungsverhalten zu Hause als auch die Intervention von Relevanz sind.
Moglicherweise beschiftigen sich in der Wahrnehmung der deutsch-tiirkischen Eltern ihre
Kinder deshalb vermehrt mit den Medien Fernseher und Handy/Smartphone, weil sie diese
bereits vor der Intervention zu den Lieblingsmedien gerade dieser Kinder zdhlten (vgl.
Kapitel 8.1.8). Mit Biichern befasste sich von Anfang an ein nur kleiner Anteil der deutsch-
tiirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen, weshalb dieses Medium in der Wahrnehmung der Eltern
selbst nach der Intervention keinen entsprechenden Platz in deren Medienwelt erhielt. Die
Begeisterung fiir den Computer war bereits vor Beginn der Projektarbeit vorhanden und
konnte mit Hilfe interventiver MaBBnahmen sogar erhoht werden.

Fakt ist: das gestiegene Interesse fiir ein Medium kann eine selbstdndigere Nutzung dieses
Mediums begiinstigen. Deutsche Kinder machen beispielsweise kaum Erfahrungen im
selbststaindigeren Umgang mit dem Internet, dafiir aber mit dem Computer. Ihre
tiirkeistimmigen Spielpartner innen nutzen den Computer vermehrt in seiner Online-,
seltener jedoch in seiner Offlinefunktion selbststdndiger (vgl. Kapitel 9.1.6; hierzu auch

Kapitel 9.1.9 in Teil III dieses Kapitels).
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Teil I1I: Mediale Fihig- und Fertigkeiten und Kompetenzgewinne der Kinder aus
Sicht der Eltern und elterliche Meinung zur Vermittlung medialer Fihig- und

Fertigkeiten in der Kita

Im letzten und dritten Abschnitt dieses Kapitels sollen mogliche Verdnderungen in den
medialen Fdhig- und Fertigkeiten (vgl. Kapitel 9.1.9) sowie Kompetenzgewinne der Kinder
(vgl. Kapitel 9.1.10) zum Inhalt gemacht werden. Von Interesse sind auch die elterliche
Sichtweise nach Projektende zu erforderlichen Schwerpunktsetzungen bei der Vermittlung

medialer Fihig- und Fertigkeiten in der Kita (vgl. Kapitel 9.1.11).

9.1.9 Verinderungen in den medialen Fihig- und Fertigkeiten der Kinder

Seit dem Abschluss der integrativen Medienarbeit beobachten die Eltern gewisse
Verinderungen bei ihren Kindern im Hinblick auf die Anzahl der genutzten Medien, ihrer
Mediengestaltung, ihrer Medienkunde und ihren Medienwiinschen. Wihrend in Sachen
gesteigerte Anzahl der genutzten Medien und in den Medienwiinschen der Vier- und
Fiinfjdhrigen keine sichtbaren positiven Verdnderungen zu konstatieren sind, konnte, nach
Meinung der Erziehungsberechtigten, durch das Projekt insbesondere das Wissen der
Kinder iiber Medien und der gestalterische bzw. produktive Umgang mit Medien eine
Steigerung erfahren.

An erster Stelle trifft dieses Ergebnis auf die Vier- und Fiinfjdhrigen aus einem
mehrkulturellen Kontext zu. Die Elternangaben fallen hier zugunsten der deutsch-tiirkisch
und deutsch-anderen Kinder aus. Ihre Eltern bewerten ihre Verdnderungen im Hinblick auf
die Medienkunde und die Mediengestaltung positiver, als die deutschen Eltern. Fast 70
Prozent dieser Eltern schreiben ihren Kindern verstirkt Kompetenzen hinsichtlich ihres
Wissens iiber Medien und Medieninhalte zu. Etwas iiber drei Fiinftel (61,1 Prozent)
beobachten zudem eine vielfdltigere Mediennutzung bei ihren Kindern, die ihnen vor der
Projektarbeit so noch nicht aufgefallen ist. Auch scheint die Medienarbeit die

Medienwliinsche der mehrkulturell geprigten Vier- und Fiinfjdhrigen angeregt zu haben.
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Mehr als jedes zweite Elternteil (53,9 Prozent) mit nicht deutschen Wurzeln beobachtet bei

ihren Kindern ein erhohtes Konsumwunschverhalten.

D-Tiirkisch Deutsch | D-Andere
Weil} jetzt mehr tiber Medien 65,2 58,5 69,0 Ja
34,8 41,5 31,0 Nein
Macht jetzt mehr mit Medien 60,9 52,2 61,3 Ja
39,1 47,8 38,7 Nein
Hat jetzt mehr Medienwiinsche | 54,5 42.6 53,3 Ja
45,5 57,4 46,7 Nein
Kann jetzt mehr Medien nutzen | 43,4 37,3 50,0 Ja
56,5 62,7 50,0 Nein

Tabelle 15: Verdnderungen bei den Kindern bezogen auf ,Medien‘ (Nbeutsch-Tiirkisch=23;

NDeutsch:67; NDeutsch-Andere:30) (Angaben ln PI‘OZCnt)

Im Vergleich: die geringsten Verdnderungen werden durch die deutschen Eltern bei ihren
Kindern konstatiert. Hier scheinen sich die Verhiltnisse nur minimal verschoben zu haben.
Folglich beobachten fast drei Fiinftel (58,5 Prozent) der deutschen Eltern eine Verbesserung
der Medienkunde ihrer Kinder und leicht iiber die Hilfte (52,2 Prozent) von ihnen den
gestalterisch-produktiven Einsatz von Medien. Dariiber hinaus hat sich fiir etwa zwei
Fiinftel (37,3 Prozent) der Kinder aus diesem Haushalt die Anzahl der genutzten Medien
gesteigert — ein Ergebnis, dass im Fall ihrer deutsch-tiirkischen Mitkita-Kindern auf iiber
zwei Fiinftel (43,4 Prozent) und im Fall der Kleinkinder mit einem anderen Hintergrund
sogar auf jedes Zweite (50 Prozent) zutrifft.

Insgesamt entsteht also der Eindruck, dass die Intervention primir zugunsten der nicht
deutschen Vier- und Fiinfjdhrigen ausgefallen ist und sie, im Gegensatz zu den deutschen
Kindern, zum Teil grundlegende Verdnderungen in ihren medialen Praxen erfahren haben.
Wie ist dieses Ergebnis zu verstehen? Worauf sind die (medialen) Wahrnehmungen und
Beobachtungen der Eltern, die im Zusammenhang der mehrkulturell geprigten Familien

ahnlich ausfallen, zurlickzufiihren?
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Eine mogliche Antwort auf diese Fragen ist in den Aussagen der Eltern zu ihren
medienerzieherischen MaBBnahmen zu finden. Dort wurde deutlich, dass im Gegensatz zu
den Eltern aus einem mehrkulturellen Kontext den deutschen Eltern bereits vor Beginn der
Projektarbeit ein kritisch-reflexiver, kreativer und sachlicher Medienumgang ihrer Kinder
wichtiger war (vgl. Kapitel 8.1.12). Bestdtigung findet dieses Ergebnis unter anderem in
den qualitativen Aussagen der Eltern.

Auf die Frage, ob die Eltern zusétzlich zu den in Tabelle 15 aufgelisteten Aspekten weitere
Verdnderungen bei ihren Kindern feststellen konnten, antwortet die Mehrheit von ithnen mit
einem eindeutigen Nein. Allerdings nutzt ein kleiner Anteil von ihnen die Gelegenheit, ihre
Gedanken beziiglich der Verdnderungen ihrer Kinder in Sachen Medien weiter auszufiihren.
So ermdglicht beispielsweise eine deutsche Mutter den direkten Zugang in ihre
MedienerziechungsmalBBnahme bei ithrem Sohn: ,, Da mein Sohn aufser Biicher und CD-
Player/Radio keine Medien selbststdndig nutzen darf, ist die Frage schwer zu beantworten *
(vgl. Eltern-Endauswertung, Frage 13, Antwort 81). Eine andere deutsche Mutter verweist
ebenfalls auf das Verbot als MaBBnahme hin und fiigt hinzu: ,, /D/as Interesse an verbotenen
Gerdten hat nachge[l]assen, es wird ofters hinterfragt, was Sachen bedeuten oder wie sie
funktionieren“ (ebd., Antwort 47). Auf der Grundlage dieser Aussagen riicken das Verbot
und die Kontrolle in der Erziehung in diesen Haushalten in den Vordergrund. Diese
medienerzieherischen MalBnahmen gewéhrleisten moglicherweise eine gezielte
Mediennutzung ihrer Kinder, die eine gestalterisch-kreative Mediennutzung nicht
zwingend ausschlieBen miissen.

Eltern von Kleinkindern aus einem nicht deutschen Haushalt hingegen beobachten als eine
weitere Verdnderung das verstérkte Interesse ihrer Kinder fiir den Computer. Eine deutsch-
tiirkische Mutter fasst ihre Beobachtung wie folgt zusammen: ,, [Cocugumun] [b]ilgisayara
artan ilgisi “' (ebd., Antwort 36). Eine andere deutsch-tiirkische Mutter scheint auf die
Verdnderungen in der Mediennutzung ihrer Tochter sogar stolz zu sein: ,, Den PC kann sie
ohne Probleme bedienen und geht sehr bewusst und sensibel damit um “ (ebd., Antwort 3).

Die Aussage einer Mutter aus einem deutsch-anderen Kontext zum Medienumgang ihres

195 Das verstirkte Interesse meines Kindes fiir den Computer (Ubers., d. Verf)).

444



Sohnes kann &hnlich bewertet werden: ,, Mein Sohn kann jetzt mehr spielen mit dem PC und
unterscheiden zwischen den Spielen * (ebd., Antwort 60).

Anhand dieser Aussagen ist es moglich, die Medien-Vertrdglichkeit der Eltern
nachvollzuziehen. Anders als die deutschen Eltern berichten Eltern aus mehrkulturellen
Verhiltnissen hiufig dariiber, was ihr Kind jetzt alles kann. Dariiber hinaus wird dieses
Kénnen um den Aspekt der Aufmerksamkeit und Sensibilitdt erweitert. Es bedient nicht nur
den PC ohne Probleme, sondern nutzt ihn jetzt auch bewusst und sensibel. Es kann jetzt
nicht nur mehr Spiele spielen, sondern ist sogar in der Lage, zwischen den Spielen zu
unterscheiden. Diese Verdnderungen scheinen sie als sehr positiv zu bewerten.
Theoretisch haben die deutschen Kinder keinen Grund, die Anzahl der ihnen zur Verfligung
stehenden Medien zu erhdhen oder Medien jetzt kreativer und vielféltiger zu nutzen. Denn
thnen wurden bereits vor Beginn der Projektarbeit entsprechende Rahmenbedingungen
durch ihre Eltern geschaffen. Im Gegensatz dazu ist der medienerzieherische
Ausgangspunkt der Kleinkinder aus einem nicht deutschen Haushalt als weniger kritisch,
weniger kreativ und weniger sachlich zu charakterisieren, wobei auch in diesem
Zusammenhang stets nach der Herkunftskultur unterschieden werden miisste (vgl. Kapitel
8.1.12). AuBlerdem schitzen ihre Eltern, hier eindeutig die deutsch-tiirkischen Eltern, den
eigenen Umgang mit den Medien Mobiltelefon, Internet und Computer schlechter ein, als
die deutschen Eltern (vgl. Kapitel 8.1.16).

Somit ist davon auszugehen, dass jede, auch nur kleine, Verdnderung in der Mediennutzung
der Kinder aus den deutsch-tiirkischen und deutsch-anderen Familien eher als kreativ und
kompetent wahrgenommen werden konnte, als in deutschen Familien. Sowohl die
schlechtere Selbsteinschidtzung der nicht deutschen, primar deutsch-tiirkischen Eltern, im
Umgang mit den digitalen Medien, als auch ihre herkunftskulturell bedingte
medienerzieherische Perspektive, die sich von der Perspektive der deutschen Eltern in
Teilen grundlegend unterscheidet, garantieren ihren Kindern vermutlich stets neue
(mediale) Lernerfahrungen, weil ihnen keine oder nur in Ausnahmefallen konkrete Regeln
sowie Lern- und Erfahrungsrdume mit Medien im Kontext Familie vermittelt oder zur
Verfligung gestellt werden.

Anders gesagt — und das ist eine gewagte Aussage: Da den Kindern aus nicht deutschen,

besonders deutsch-tiirkischen Familien, entsprechende Ressourcen und Regelungen, bzw.
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Mafnahmen fiir den vielféltigen und giinstigeren Medienumgang teilweise fehlen, wird sich
jede Form der medienpddagogischen Intervention fiir sie vermutlich als lukrativ
herausstellen. Anders als im Fall ihrer deutschen Vier- und Fiinfjdhrigen wird sich ihr
Mediennutzungsverhalten moglicherweise stirker veridndern; ohne die Absicht, den
moglichen Erfahrungs- und Lernprozess der deutschen Kita-Kinder hier einengen zu
wollen. Dies konnte eine Erkldrung dafiir sein, weshalb gerade bei mehrkulturellen

Kleinkindern haufiger Medienwiinsche zu beobachten sind, als bei ihren deutschen Peers.

D-Tiirkisch | Deutsch D-Andere
J M J M J M

Weil} jetzt mehr tiber Medien 72,7 150,0 |514 [679 |66,7 |71,4 |Ja
27,3 | 50,0 | 48,6 | 32,1 |33,3 |28,6 | Nein
Macht jetzt mehr mit Medien 63,6 | 60,0 | 42,1 [ 655 |64,7 |57,1 |Ja

36,4 | 40,0 | 57,9 | 34,5 (353 |42,9 | Nein
Hat jetzt mehr Medienwiinsche 455 | 77,8 35,9 | 51,7 | 53,3 |53,3 |Ja
54,5 22,2 | 64,1 | 48,3 | 46,7 | 46,7 | Nein
Kann jetzt mehr Medien nutzen 36,4 | 40,0 | 27,0 | 50,0 | 46,7 | 53,3 |Ja
63,6 | 60,0 | 73,0 | 50,0 |53,3 |46,7 | Nein

Tabelle 16: Verdnderungen bei den Kindern bezogen auf ,Medien‘ nach Herkunft und
Geschlecht (Deutsch-Tiirkisch: Njungen=11, Nmidchen=10; Deutsch: Njungen=38, Nmidchen=29;
Deutsch-Andere: Njungen=135, Nmidchen=15) (Angaben in Prozent)

In der Wahrnehmung der Eltern dul3ern hauptsédchlich die deutsch-tiirkischen Méadchen jetzt
mehr Medienwiinsche, als dies vor der Projektdurchfiihrung der Fall war. Nach Angaben
threr Eltern sind es fast 80 Prozent dieser Méadchengruppe, bei denen die Projektarbeit
Medienwiinsche geweckt hat. Anders als bei den deutsch-tiirkischen Méadchen und den
ibrigen Mitkita-Kindern trifft diese Verdnderung mit leicht mehr als 35 Prozent nur auf
wenige deutschen Jungen zu. In allen anderen Fillen liegt dieser Wert bei etwa oder iiber
50 Prozent.

An dieser Stelle sei anzumerken, dass sich die Bewertungen der Eltern fiir die deutschen

Jungen und deutsch-tiirkischen Méadchen, von denen fiir die {ibrigen Kinder teilweise
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deutlich unterscheiden. So beschiftigen sich die deutschen Jungen beispielsweise nur zu
42,1 Prozent jetzt mehr mit Medien, wohingegen dies ihre Peers, in der Wahrnehmung der
Eltern, zu etwa oder iiber drei Fiinftel tun. Was ihre Fihig- und Fertigkeiten im Umgang
mit verschiedenen Medien anbelangt, hitte die Projektarbeit vor allem bei den deutschen
Jungen (73 Prozent) nicht zwingend zu einer Erhohung der Anzahl an genutzten Medien
gefiihrt. Dieses Ergebnis betrifft auch mindestens drei Fiinftel der tiirkeistimmigen Kinder.
Etwas hohere Werte erzielen die deutschen Madchen und die deutsch-anderen Kinder. Laut
den Elternangaben hat die Projektarbeit im Durchschnitt bei der Hélfte (50 Prozent) der
letztgenannten Kinder eine Steigerung ihrer Mediengeritenutzung herbeigefiihrt.

Im Hinblick auf die Medienkunde scheinen mit iiber 70 Prozent vor allem die
deutsch-tiirkischen Jungen und die deutsch-anderen Midchen einen Kompetenzzuwachs
erfahren zu haben. Eine Steigerung des Wissens um und iiber Medien erfiahrt auch ein
Grofteil der deutschen Méadchen und deutsch-anderen Jungen. Ihr Wert liegt bei leicht unter
70 Prozent. Niedrigere Werte erzielen die deutsch-tiirkischen Méadchen und die deutschen
Jungen. Allerdings tangiert dieses Ergebnis in threm Kontext mindestens die Halfte (50,7

Prozent) von ihnen.

9.1.10 Kompetenzgewinne der Kinder

Die Eltern teilen mehrheitlich die Ansicht, dass ihre Kinder durch das Projekt zusétzliche
mediale Fdhig- und Fertigkeiten hinzugewonnen haben. Eltern mit einem anderen
Hintergrund sind besonders davon iiberzeugt. Mit iiber 90 Prozent konstatieren sie einen
Kompetenzgewinn ihrer Kinder in Sachen Medien und Mediennutzung. Der geringste
Kompetenzgewinn wird den deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen zugeschrieben.
Uber ein Fiinftel (21 Prozent) der Eltern mit tiirkischen Wurzeln beobachten keine
Verdnderungen in den Fihig- und Fertigkeiten ihrer Kinder im Umgang und der
Auseinandersetzung mit Medien. Die Angaben der deutschen Eltern fallen mit etwa fiinf
Prozentpunkten hoher aus, als die der deutsch-tiirkischen Eltern, liegen jedoch fast zehn
Prozentpunkte unter den der deutsch-anderen Eltern. Somit schidtzen sie den
Kompetenzgewinn ihrer Kinder etwas besser ein, als die deutsch-tiirkischen und zum Teil

geringer ein, als die deutsch-anderen Eltern.
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Abbildung 101: Wahrgenommene mediale ,Kompetenzgewinne‘ der Kinder seit der

PI‘OJ ektarbelt — 1 (nDeutsch_Tﬁrkisch:56; nDeutsch:134; nDeutsch_Andere:74) (Angaben 11‘1 PI'OZGIlt)

Nach Finschitzungen der Erziehungsberechtigen haben folglich vor allem die
deutsch-anderen Kleinkinder von der Projektarbeit hinsichtlich der Weiterentwicklung,
restriktive Steigerung ihrer medialen Kompetenzen profitiert. Auch die deutschen Vier- und
Fiinfjdhrigen fallen zu Hause mehrheitlich mit threm medialen Wissen und Konnen auf.
Mindestens vier von flinf (82,1 Prozent) deutsche Eltern schreiben ihren Kindern einen
Kompetenzgewinn zu.

Im Vergleich zu den nicht deutsch-tiirkischen Eltern sind es im deutsch-tiirkischen Kontext
lediglich weniger als 80 Prozent der Erziechungsberechtigten, die eine Entwicklung in den
medialen Fédhig- und Fertigkeiten ihrer Kinder feststellen (konnen). Die nachfolgende
tabellarische Darstellung soll einer differenzierteren Betrachtung der Einschatzungen der

Kompetenzgewinne durch die Eltern dienen:

K D-Tiirkisch | Deutsch | D-Andere
o Besserer Umgang mit dem digitalen | 13,8 17,9 46,9

m | Fotoapparat

p Bessere Fiihrung der Computermaus 37,9 44,8 40,6

. Erweiterung des technischen Wissens 13,8 19,4 31,3

t Sorgfiltiger Umgang mit technischen | 20,7 19,4 25,0

€ Mediengeriten
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n Konzentriertes Folgen von (Lern-)Spielen | 13,8 19,4 25,0
y/ Besserer sprachlicher Ausdruck 13,8 9,0 21,9
g Unterscheidung zwischen Werbung und | 20,7 7,5 18,8
e Fernsehprogrammen

w Erweiterung technischer Fahigkeiten 13,8 11,9 18,8
i Konzentriertes Folgen in Bilderbiichern 17,2 13,4 6,3
n

n

e

Tabelle 17: Wahrgenommene mediale ,Kompetenzgewinne® der Kinder seit der
PrO_]ektarbelt - 2 O\IDeutsch—Tﬁrkisch:29; NDeutsch:67; NDeutsch-Andere:32) (Mehl‘fachantWOI‘t

moglich) (Angaben in Prozent)

In Abhéngigkeit vom herkunftskulturellen Kontext, den dort verfiigbaren Ressourcen und
Kapitalien, sowie verborgenen Wahrnehmungen, Haltungen und Einstellungen, werden die
medialen Fahig- und Fertigkeiten der Vier- und Fiinfjdhrigen deutsch-tiirkischen und nicht
deutsch-tiirkischen Madchen und Jungen unterschiedlich eingeschétzt. Kleinkinder aus
deutsch-anderen Haushalten erzielen in beinahe allen medialen Kompetenzbereichen hohere
Werte, als ihre gleichaltrigen Mitkita-Kinder mit einem anderen herkunftskulturellen
Hintergrund. Sie nutzen nicht nur zu iiber zwei Fiinftel (46,9 Prozent) den digitalen
Fotoapparat besser, sondern haben, nach Ansicht von mehr als 30 Prozent der Eltern, auch
ihr technisches Wissen erweitert. Ein Viertel (25 Prozent) der deutsch-anderen Eltern
behaupten, dass ihre Kinder auch im Umgang mit technischen Endgeriten sensibler
geworden sind und (Lern-)Spielen jetzt konzentrierter folgen kdnnen. AuBBerdem wiirden
vier von zehn (40,6 Prozent) dieser Kinder die Bedienung der Computermaus nun besser
gelingen.

Eltern mit deutschen Wurzeln weisen ihren Kindern fiir die letztgenannte Fertigkeit den
hochsten Kompetenzgewinn zu. In allen anderen Bereichen beobachten sie einen relativ
geringen Hinzugewinn von medialen Féhig- und Fertigkeiten, &dhnlich wie die
deutsch-tiirkischen Eltern. So haben nach Ansicht der deutschen Elterngruppe fast 20

Prozent der Vier- und Fiinfjdhrigen ihr technisches Wissen erweitert, nutzen Mediengerite
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vorsichtiger, und ihnen gelingt ein besserer Umgang mit dem digitalen Fotoapparat. Diese
Bewertungen liegen jedoch weit unter den FEinschdtzungen der Eltern aus einem
deutsch-anderen Haushalt.

Wihrend die deutsch-anderen Eltern bei ihren Kindern fiir den Umgang mit dem digitalen
Fotoapparat, der Fiihrung der Computermaus, aber auch in der Erweiterung des technischen
Wissens iiberdurchschnittliche und in den iibrigen Kompetenzbereichen hohe
Kompetenzgewinne zu konstatieren behaupten, wird den nicht deutsch-anderen Vier- und
Fiinfjdhrigen an erster Stelle, und vor allem im Zusammenhang mit feinmotorischen
Féahigkeiten, und zwar der besseren Fiihrung der Computermaus, der hdochste
Kompetenzzuwachs zugeschrieben. In allen anderen Kompetenzbereichen liegen die Werte
vergleichsweise niedrig.

So reichen beispielsweise in der Wahrnehmung der deutsch-tiirkischen Eltern die Fahig-
und Fertigkeiten ihrer Kinder im Hinblick auf ihre Medienkunde und Mediennutzung nicht
aus, um mit ihren Mitkita-Kindern mithalten zu konnen. Sie sind ihren Peers, selbst nach
der Intervention, nicht nur im Umgang mit dem digitalen Fotoapparat oder der Erweiterung
thres technischen Wissens moglicherweise unterlegen. Das konzentrierte Folgen von
(Lern-)Spielen oder anderen Inhalten bereitet ihnen noch Schwierigkeiten.

Im Zusammenhang mit Bilderbiichern scheinen sie dennoch eine leicht hdhere
Konzentrationsspanne zu besitzen, so dass die Aufnahme- und Aufmerksamkeitsfahigkeit
nicht allein individuell-personlichen Eigenschaften, sondern stets in Abhéngigkeit von den
medialen und sozialen Angeboten, den Tatigkeitsformen (Spielen vs. Biicher anschauen)
und der Attraktivitdit von Medien betrachtet werden sollte. ' Positive Zuschreibungen
erhalten sie speziell auch fiir ithren zum Teil (20,7 Prozent) nun vorsichtigeren Umgang mit
technischen Mediengerdten — diese FEigenschaft besitzen auch ihre gleichaltrigen
Spielpartner innen — und in ihrer Fahigkeit, zwischen Werbungen und Fernsehprogrammen

zu unterscheiden.

19 Ein &hnliches Ergebnis, gerade im Zusammenhang mit dem konzentrierten Folgen von (Lern-)Spielen und
Bilderbiichern, konnte auch in der Wahrnehmung und Einschitzung der Erzieher innen festgestellt werden

(vgl. Kapitel 9.2, Teil II).
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Letztgenannte Fiahigkeit gelingt am ehesten einem Teil der Kleinkinder aus einem
mehrkulturellen Kontext (19,8 Prozent), und hier primér den deutsch-tiirkischen Vier- und
Fiinfjdhrigen (20,7 Prozent). Ihre Mitkita-Kinder aus einem deutschen Haushalt erfiihren
nach Einschitzung der Eltern einen nur minimal (7,5 Prozent) Kompetenzzuwachs. Auch
hat sich in ihrem sprachlichen Ausdruck kaum (9 Prozent) eine Verdnderung gezeigt, dafiir
aber bei ihren Gleichaltrigen, insbesondere mit anderen herkunftskulturellen
Sozialisationserfahrungen (21,9 Prozent).

Besonders auffillig sind die Unterschiede zwischen den deutschen und nicht deutschen
Kleinkindern somit im Bereich der Unterscheidung zwischen Werbungen und
Fernsehprogrammen. Zudem hat die Projektarbeit auch ihre sprachlichen Kompetenzen
teilweise positiv beeinflusst. So konnten bei etwa 15 Prozent der deutsch-tiirkischen und bei
iiber einem Fiinftel der deutsch-anderen Kinder Verbesserungen in ihren Kompetenzen in
threr zweiten Sprache Deutsch, moglicherweise durch die Projektarbeit unterstiitzt,
herbeigefiihrt werden. Auf der Grundlage dieser Ergebnisse wird deutlich, dass die Kinder
mit unterschiedlichen Voraussetzungen und Vorerfahrungen die Projektarbeit begonnen

und sich entsprechend verbessert haben.

K D-Tiirkisch | Deutsch D-Andere
0 J M J M J M
M | Besserer Umgang mit dem digitalen | 14,3 | 154 | 10,8 | 26,7 | 23,5 | 73,3
p Fotoapparat

¢ Bessere Fiihrung der Computermaus | 50,0 | 30,8 | 37,8 | 53,3 | 52,9 | 26,7
t Sorgfiltiger Umgang mit 214 |23,1 [18,9 |20,0 |353 | 13,3
¢ technischen Mediengeréten

n Erweiterung des technischen - - 243 | 13,3 | 353 | 26,7
g Wissens

g Konzentriertes Folgen von 7,1 23,1 | 27,0 | 10,0 | 23,5 |26,7
¢ (Lern-)Spielen

?,V Unterscheidung zwischen Werbung | 21,4 | 23,1 | 10,8 | 3,3 23,5 | 13,3
! und Fernsehprogrammen
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n Besserer sprachlicher Ausdruck 7,1 23,1 |54 13,3 | 23,5 | 20,0
n Konzentriertes Folgen in 14,3 | 23,1 | 16,2 | 10,0 |59 6,7

e Bilderbiichern

Erweiterung technischer Fahigkeiten | 14,3 | 7,7 10,8 | 13,3 17,6 | 20,0

Tabelle 18: Wahrgenommene mediale ,Kompetenzgewinne® der Kinder seit der
Projektarbeit — 3 (Mehrfachantwort moglich) (Deutsch-Tiirkisch: Njungen=14, Nmidchen=13;
DeutSChI NJungen:37, NM'a',dchen:30; DeutSCh-Andere' N_]ungen:17, NMﬁdchenzls) (Angaben ln

Prozent)

Unter Beriicksichtigung des Faktors Geschlecht wird deutlich, dass Verbesserungen des
sprachlichen Ausdrucks kaum bei den deutsch-tiirkischen (7,1 Prozent) und deutschen
Jungen (5,4 Prozent) sowie den deutschen Médchen (13,3 Prozent) beobachtet werden. In
Bezug auf diesen Féahigkeitsbereich nehmen mindestens ein Fiinftel der deutsch-tiirkischen
Eltern bei thren Tochtern und der deutsch-anderen Eltern bei ihren S6hnen und Tochtern
eine Verbesserung wahr.

Den groBiten Kompetenzgewinn schreiben die deutsch-anderen Eltern ithren S6hnen zu; auch
bei ihren Tochtern erkennen sie einen groflen Zuwachs an Wissen und Konnen in Bezug auf
Medien. Demnach wiirden jetzt etwa drei Viertel (73,3 Prozent) der deutsch-anderen
Maidchen einen besseren Umgang mit dem Fotoapparat aufzeigen. Damit {ibertreffen sie
alle tibrigen, selbst ihre gleichkulturell gepragten ménnlichen, Peers mit 50 und sogar mehr
Prozentpunkten. Die tiirkeistimmigen Eltern nehmen seltener Verbesserungen ihrer Kinder
im Zusammenhang mit dem digitalen Fotoapparat, dafiir aber mit der Computermaus wahr;
dhnlich wie die Eltern der deutschen Méadchen und deutsch-anderen Jungen. Leicht iiber 30
Prozent der deutsch-tlirkischen Erziehungsberechtigten geben an, dass ihre Tochter im
Umgang mit der Computermaus Fortschritte gemacht haben. Dieses Ergebnis gilt auch fiir
die Hailfte (50 Prozent) ihrer S6hne. Bei den deutschen Médchen und deutsch-anderen
Jungen reicht dieser Wert sogar etwas iiber 50 Prozent. Lediglich die anders sozialisierten
Maidchen scheinen hier, anders als beim digitalen Fotoapparat, seltener als die librigen
Kinder einen Kompetenzgewinn erfahren zu haben. Die deutschen Jungen liegen mit fast

zwel Flinftel (37,8 Prozent) noch im mittleren Bereich.
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Eine Erweiterung des technischen Wissens und der technischen Fahigkeiten wird eher bei
den deutsch-anderen Kindern festgestellt. Dabei scheinen diese weniger ihre Fahigkeiten,
als vielmehr ihr Wissen um die Technik von Medien erweitert zu haben. Uber ein Drittel
(35,3 Prozent) der deutsch-anderen Jungen und {iiber ein Viertel (26,7 Prozent) ihres
gleichkulturell gepragten Gegengeschlechts haben, in der Wahrnehmung ihrer Eltern, ihr
medientechnisches Wissensrepertoire durch das Projekt erweitert. Wéhrend dieser
Kompetenzgewinn bei einem Viertel (24,3 Prozent) der deutschen Jungen und leicht {iber
einem Achtel (13,3 Prozent) der deutschen Maidchen beobachtet wird, stellen die
deutsch-tiirkischen Eltern gar keine Verbesserungen bei ihren S6hnen und Tochtern in
Bezug auf diesen Kompetenzbereich fest.

Thre technischen Fahigkeiten scheinen sie jedoch zum Teil erweitert zu haben. So gelingt es
jetzt etwa 15 Prozent der deutsch-tiirkischen Jungen und weniger als 8 Prozent der deutsch-
tiirkischen Miadchen technische Vorginge, wie beispielsweise den Computer anschalten
oder eine CD brennen, durchzufiihren. Hinsichtlich dieser und &hnlicher Féhigkeiten
erreichen die deutsch-anderen Jungen mit 17,6 und die deutsch-anderen Madchen mit 20
Prozent die hochsten Werte. Die Werte der deutschen Kinder ndhern sich dem Wert der
deutsch-tiirkischen Jungen.

Bei iiber einem Dirittel (35,3 Prozent) der deutsch-anderen Jungen, das ist 2,7 mal mehr als
bei den deutsch-anderen Médchen (13,3 Prozent), scheint die Teilnahme am Medienprojekt
auch einen vorsichtigeren Umgang mit technischen Mediengerdten herbeigefiihrt zu haben.
Einen vorsichtigeren Umgang wiirden seitdem auch etwa ein Fiinftel (18,9 Prozent) der
deutschen Jungen und mindestens ein Fiinftel der Jungen und Méadchen mit tiirkischen sowie
der Méddchen mit deutschen Wurzeln pflegen.

Wie deutlich werden sollte, nehmen Eltern, moglicherweise in Abhdngigkeit von ihren
Erfahrungen im Umgang mit und ihren Einstellungen gegeniiber Medien, oder aber auch
threr Wahrnehmungsfahigkeit bezogen auf das Geschlecht ihres Kindes, unterschiedlich
hohe Kompetenzgewinne bei ihren Kindern wahr. Diese Unterschiede betreffen auch die
iibrigen Kompetenzbereiche. Allerdings fallen diese Unterschiede bei den deutschen
Familien groBer aus, als bei den nicht deutschen Familien.

So sollen, im Durchschnitt, ein Viertel (25 Prozent) der deutsch-anderen Jungen und

Maidchen (Lern-)Spielen jetzt konzentrierter folgen konnen. Gleichzeitig soll es einem

453



Fiinftel (20,1 Prozent) der deutsch-tiirkischen Jungen und Médchen gelingen, zwischen
Werbung und Fernsehprogrammen zu unterscheiden. Was das konzentrierte Folgen in
Bilderbiichern anbelangt, scheinen vor allem die deutsch-tiirkischen Madchen Fortschritte
gemacht zu haben. Mit einer Anzahl von {iber 20 Prozent sind sich die deutsch-tiirkischen

Eltern einig, dass dies ihren Tochtern seit der Projektarbeit besser gelingt, als zuvor.

9.1.11 Erforderliche Schwerpunktsetzungen in der friihinstitutionellen Vermittlung

medialer Fihig- und Fertigkeiten

Mit Abschluss an die Projektarbeit wurden die Eltern erneut hinsichtlich ihrer Vorstellungen
zu einer Vermittlung medialer Fahig- und Fertigkeiten in der Kita befragt. Anhand ihrer
Angaben sind teilweise (deutliche) Verdnderungen, aber auch Verfestigungen in ihren
Einstellungen zu konstatieren.

Eltern mit einem mehrkulturellen Hintergrund wiinschen sich nach wie vor zunédchst die
Vermittlung einer informativen Medienkunde, und zwar mit Bezug auf Bildung. Ihre Kinder
sollen von Anfang an lernen, welche Programme fiir Schule und Ausbildung hilfreich sein
konnen und sich dieser bedienen. Wichtig ist thnen aber auch die Vermittlung instrumentell-
qualifikatorischer Kompetenzen, sprich die technische Medienkompetenz, die ihren
Kindern die Nutzung der verschiedenen technischen Endgerdte erst mdglich macht.
Besonders Eltern mit anderen herkunftskulturellen Wurzeln schenken diesem Bereich der
Medienkompetenz eine duBerst groBe Aufmerksamkeit. Uber drei Viertel (78,1 Prozent)
dieser Elterngruppe setzt die Bedienung und Nutzung von Medien vor die Vermittlung

anderer Kompetenzen, jetzt auch vor die informative Medienkunde.
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Abbildung 102: Zu erlernende mediale Fahigkeiten der Kinder in der Wahrnehmung der

Eltern (NDeutsch—Tiirkisch:27; Npeutsch=67; NDeutsch—Andere:32) (Angaben in PI’OZGH'[)

Im Gegensatz dazu haben diese beiden Medienkompetenzbereiche fiir die tlirkeistimmigen
Eltern gleichermaBBen Bedeutung. Wiahrend vor Projektbeginn die informative
Medienkunde noch als der relevantere und relevanteste Lerninhalt hervorzuheben war (vgl.
Kapitel 8.1.18), wiinscht sich nun etwa jedes zweite (48,1 Prozent) deutsch-tiirkische
Elternteil, dass ihre Kinder das entsprechende technische Know-how in Sachen Medien
erlernen und diese Kompetenz vor allem mit schulischen Inhalten verkniipfen.

Nach Ansicht der deutschen Eltern sollte der Schwerpunkt in der Kita stets auf einen
kritisch-reflexiven (73,1 Prozent) und danach kreativ-gestalterischen (56,7 Prozent)
Medienumgang gelegt werden. Somit haben sich ihre Vorstellungen in Bezug auf diese
genannten Medienkompetenzformen, die sie ohnehin als wichtig erachteten, nach dem

Projekt um mindestens 16 und maximal 24 Prozentpunkte erhoht. Zudem stellen sie, anders
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als die nicht deutsche Elternschaft, die Medienkunde, vor allem in ihrer informativen Form,
sehr viel seltener in den Mittelpunkt der Medienarbeit. Dennoch hat sich auch in diesem
Denken eine Verdnderung vollzogen, wodurch der Stellenwert der instrumentell-
qualifikatorischen Medienkunde einen leichten Anstieg erfahren hat.

Ist fiir die Eltern aus einem deutschkulturellen Kontext die Medienkunde kaum von
Belanglosigkeit, so findet in dhnlicher Weise in der Vorstellung von Eltern aus einem
mehrkulturellen Haushalt die reflexiv-kritische und kreativ-gestalterische Mediennutzung
seltener Beachtung. Leicht iiber ein Drittel (34,4 Prozent) der deutsch-anderen Eltern und
fast ein Fiinftel (37 Prozent) der Eltern mit tiirkischen Wurzeln sprechen sich fiir die
Vermittlung kreativ-gestalterischer Schwerpunkte in der Medienarbeit mit Kindern aus. In
der Vorstellung der erstgenannten Elterngruppe hat diese Medienkompetenz sogar einen
Bedeutungsgewinn erfahren, eine reflexiv-kritische Mediennutzung hingegen einen
Bedeutungsverlust.

Fiir Eltern aus einem deutsch-tiirkischen Kontext ist das Gegenteil festzustellen. Die
Wichtigkeit einer kritisch-reflexiven Mediennutzung hat hier leicht zugenommen. Damit in
Relation stehen auch ihre Einstellung zur sicheren Internetnutzung und dazu, was ihre
Kinder mit Medien machen diirfen und was nicht. Demnach scheint ihnen ein
kritisch-reflexiver Medienumgang allein nicht auszureichen, um ihre Kinder auf die globale
und mediatisierte Gesellschaft optimal vorzubereiten. Deshalb wiinschen sich leicht iiber 40
Prozent dieser Eltern auch die Vermittlung von Kompetenzen, wodurch ihre Kinder auf
Gefahren und Risiken mit und in Medien vorbereitet, aber auch auf ihre Verantwortlichkeit
fiir ihr Medienhandeln aufmerksam werden sollen.

Angesichts der Tatsache, dass die tlirkeistimmigen Vier- und Fiinfjdhrigen das grofite
Interesse am Medium Internet entwickelt haben (vgl. Kapitel 9.1.6; 9.2.6), ihre Eltern sich
im Vergleich zur tibrigen Elternschaft geringere Fahig- und Fertigkeiten im Umgang mit
diesem Medium zuschreiben (vgl. Kapitel 8.1.16) und nach Einschitzung aller Eltern ein
nur sehr kleiner Anteil der Vier- und Fiinfjdhrigen das Internet besser zu nutzen weil3, als
sie selbst (vgl. Kapitel 8.1.17), wundern diese Forderung und die niedrigeren Werte der
nicht deutsch-tlirkischen Eltern im Hinblick auf diese Aspekte der Medienkompetenz
deshalb kaum.
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Bemerkenswert ist, dass lediglich jeder vierte (25 Prozent) Elternteil mit einem
deutsch-anderen Hintergrund fiir eine sicherere Internetnutzung ihrer Kinder padagogische
MafBnahmen fordert, obwohl diese Kinder hdufiger als ihre nicht deutsch-anderen Peers
dieses Medium in ithrem Alltag nutzen — allein als auch in gemeinsamen Aktivitdten mit den
Eltern (vgl. Kapitel 8.2.15). Im deutschen Kontext werden diese Kompetenzen, zusétzlich
zu einem kritisch-reflexiven Medienumgang, in etwa 30 Prozent der Haushalte als wichtig
erachtet, wobei die Aufmerksamkeit eher auf die Gefahren und Risiken im Umgang mit
Medien gerichtet wird, als auf eine sichere Nutzung des Internets.

Kaum bis gar nicht beriicksichtigt werden dabei die Anschlusskommunikation und die
Medienwirkung. Die wenigsten Eltern teilen die Meinung, dass ithrem Kind gewisse soziale
Kompetenzen fiir die Kommunikation {iber Medien und Medienangebote in der
Medienarbeit vermittelt werden miissen. Noch weniger seien sie auf bestimmte Tricks der
Medienmacher aufmerksam zu machen, damit sie beispielsweise keinen Konsumwunsch
entwickeln. Dariliber hinaus sehen sie kaum einen Grund, ihre Kinder in der Medienarbeit
mit medialen Wirklichkeiten zu konfrontieren, die sie fiir Aspekte der Wahrnehmung
sensibilisieren konnten. Wahrend ein sehr kleiner Anteil der nicht deutsch-tiirkischen Eltern
sich noch fiir diese padagogische Malinahme ausspricht, trifft dies fiir keinen der
tirkeistimmigen Eltern zu.

In Sachen rezeptiv-anwendende Mediennutzung erreichen die Angaben der Eltern hingegen
weit hohere und wiederum dhnlich hohe Werte. Demnach ist die sinnvolle Selektion aus der
Fiille an Medienangeboten nicht nur einem Drittel (33,3 Prozent) der letztgenannten,
sondern auch leicht iiber 30 Prozent der deutsch-anderen und etwas mehr als iiber einem
Drittel 35,8 Prozent der deutschen Eltern wichtig. Die Sinnhaftigkeit der Medienarbeit wird
lediglich von etwas mehr als einem Zehntel (11,1 Prozent) der deutsch-tiirkischen und 3
Prozent der deutschen, nicht aber von den anderskulturell gepragten Eltern, in Frage gestellt.
Auffallend ist dabei, dass insbesondere in den Haushalten der deutsch-tiirkischen Méadchen
die Medienarbeit als nicht sinnvoll erachtet wird. In fast 20 Prozent dieser Haushalte sehen
die Erziehungsberechtigten nicht den Sinn solcher und dhnlicher Projektarbeiten. In den
Haushalten der deutsch-tiirkischen und deutschen Jungen sinkt dieser Wert auf ungeféahr 7

Prozent.

457



Die deutsch-anderen Eltern setzen bei ihren Kindern, unabhéngig von ihrem Geschlecht, zu
iiber 75 Prozent auf die instrumentell-qualifikatorische Medienkunde. Fiir {iber 70 Prozent
von ihnen ist auch die informative Medienkunde wichtig, dann aber hauptsdchlich im
Zusammenhang mit ithren S6hnen. Die deutsch-anderen Madchen scheinen, zumindest in
der Wahrnehmung ihrer Eltern, seltener (33,3 Prozent) in Sachen Medienwissen eine
Vermittlung zu bendtigen. Anders die deutsch-tiirkischen Midchen. Uber drei Fiinftel (63,6
Prozent) ihrer Eltern teilen die Ansicht, dass diese Mddchen mehr Wissen im Umgang mit
und iliber Medien vermittelt bekommen sollten. Im Hinblick auf die instrumentell-
qualifikatorische Medienkunde sind es tliber die Halfte (54,5 Prozent) dieser Eltern, die bei

thren Tochtern eine Forderung als erforderlich erachten.
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Abbildung 103: Zu erlernende mediale Fahigkeiten der Jungen in der Wahrnehmung der

Eltern (NDeutsch—Tﬁrkisch:14; NDeutsch:37; Nbeutsch-Andere=1 7) (Angaben n Prozent)
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Abbildung 104: Zu erlernende mediale Fahigkeiten der Méadchen in der Wahrnehmung der

Eltern (NDeutsch—TﬁrkischZI I; NDeutsch:30; Npeutsch-Andere=1 5) (Angaben in PI’OZGIlt)

Fiir die zweite Ebene der Medienkunde, die instrumentell-qualifikatorische Medienkunde,
teilen diese Ansicht etwas mehr als ein Drittel (35,7 Prozent) der deutsch-tiirkischen Eltern
auch fiir den Jungen. In Bezug auf die informative Medienkunde riickt dieser
Kompetenzbereich fiir iiber zwei Fiinftel (42,9 Prozent) dieser Haushalte in den
Vordergrund; also fiir dhnlich viele (40,5 Prozent) wie die der deutschen Haushalte der
Jungen; nicht aber der deutschen Médchen (20 Prozent). Was hingegen den Umgang mit,
bzw. die Nutzungsfdhig- und -fertigkeiten von, Medien anbelangt, scheint ein groBerer
Anteil der deutschen Miadchen (46,7 Prozent) und etwas mehr als zwei Fiinftel (43,2
Prozent) ihrer gleichkulturell gepragten mannlichen Mitkita-Kinder einen Forderbedarf zu

haben. Im Gegensatz zu den Eltern mit tiirkischen Wurzeln unterscheiden die nicht deutsch-
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tirkischen Eltern somit kaum hinsichtlich der Vermittlung instrumentell-qualifikatorischer
Kompetenzen zwischen ihren Kindern.

Auf der Ebene der Medienkritik ist den Eltern, wie bereits weiter oben dargestellt werden
konnte, allen voran ein reflexiv-kritischer Medienumgang wichtig. Diese Form der
Medienkritik wiinschen sich tiber drei Viertel (76,7 Prozent) der deutschen Eltern fiir ihre
Tochter und etwas mehr als 70 Prozent von ihnen fiir ihre S6hne. Wihrend sie die ethische
Medienkritik vermehrt im Zusammenhang mit den deutschen Jungen (43,2 Prozent)
fokussieren, wiinscht sich mehr als jedes dritte deutsche Elternteil sowohl beim Jungen als
auch beim Midchen die Entwicklung selektiver Kompetenzen.

Die Entwicklung der Selektionskompetenz wiinschen sich die deutsch-tiirkischen Eltern
allen voran bei ihren Sohnen. Wiahrend sich die Haélfte (50 Prozent) von ihnen im
Zusammenhang mit ihren Soéhnen fiir diesen Bereich aussprechen, scheint dem
deutsch-tiirkischen Méadchen moglicherweise seltener (18,2 Prozent) bei der Beurteilung
medialer Inhalte ein kritisch-selektiver Ansatz zu fehlen. Dennoch sollen diese, genauso wie
die deutsch-tiirkischen Jungen, in der Wahrnehmung von mehr als zwei Fiinftel ihrer Eltern
ihr mediales Handeln stets reflektieren lernen; das deutsch-tiirkische Madchen (45,5
Prozent) haufiger als der deutsch-tiirkische Junge (35,7 Prozent) auch in ethischer Hinsicht.
Die ethische Medienkritik wird folglich zunéchst bei den nicht deutsch-tiirkischen Jungen
und den deutsch-tiirkischen Médchen als erforderlich angesehen. Die Vermittlung der
Selektionskompetenz richtet sich vor allem an die deutsch-tiirkischen Jungen und die
deutsch-anderen Maiadchen (46,7 Prozent). Die Vermittlung einer reflexiven
Medienkritikfahigkeit wird hauptsdchlich von den deutschen, teilweise auch von den
deutsch-tiirkischen Eltern, kaum aber, im Vergleich, von den deutsch-anderen Eltern
erwartet.

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse wundert es kaum, dass nur wenige deutsche Eltern
bei ihren Kindern die Vermittlung von Fahigkeiten wiinschen, wodurch sie bei
Schwierigkeiten entsprechende Anlaufstellen aufsuchen konnen. Wéahrend vor der
Projektarbeit ein relativ kleiner Anteil der nicht deutschen Eltern das Wissen um
entsprechende Anlaufstellen bei Unsicherheiten als wichtig erachtete (vgl. Kapitel 8.1.18),
befiirworten jetzt etwa ein Viertel von ihnen die Vermittlung solcher Kompetenzen an ihre

S6hne. Wihrend dieser Wert bei den tiirkeistimmigen Médchen etwas unter einem Fiinftel
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(18,2 Prozent) liegt, sind es an erster Stelle die anderskulturell sozialisierten Méddchen, die
von dieser Kompetenz profitieren sollen.

Von Wichtigkeit sind den Eltern aber auch die Moglichkeiten der Kreativitit in der
kindlichen Mediennutzung. Besonders die deutschen FEltern erwarten von den
friihpddagogischen Akteuren die Vermittlung kreativ-gestalterischer Féahigkeiten. In den
nicht deutsch-tiirkischen Familien wird die kreative Mediengestaltung vor allem im
Hinblick auf die Kompetenzentwicklung der Jungen formuliert. Die deutsch-tiirkischen
Jungen riicken, im Vergleich zu den nicht deutsch-tiirkischen Jungen, aber auch ihren
gleichkulturell geprdgten weiblichen Peers, eher in den Hintergrund; &hnlich wie die
deutsch-anderen Médchen.

Wihrend die letztgenannten Miadchen (20 Prozent) auch bei der rezeptiv-anwendenden
Mediennutzung groftenteils als kompetent angesehen werden, scheinen in der Mehrheit die
deutsch-tiirkischen ~ Méadchen (54,5 Prozent) einen Forderbedarf in  ihrer
Verarbeitungskompetenz zu haben. Bis auf die deutsch-tiirkischen Médchen scheinen
weniger den Médchen, als vielmehr den Jungen, unabhéngig von ihrem herkunftskulturellen
Hintergrund, der rezeptiv-anwendende Umgang mit und in Medien Schwierigkeiten zu
bereiten. Unter den Jungen sind erst die deutsch-tiirkischen (35,7 Prozent), dann die
deutschen (32,4 Prozent) und deutsch-anderen Jungen (29,4 Prozent) davon betroffen.

Wie es moglich sein soll, mit Medien die Wahrnehmung der Wirklichkeit zu verdndern,
wird im Kontext der deutsch-tlirkischen Haushalte weder in der Gegenwart der Jungen noch
der Middchen als vermittlungsrelevant angesehen. Dies ist im Fall der Jungen mit tiirkischen
Wurzeln auch fiir die Medienkommunikation festzustellen. Im Zusammenhang mit den
deutsch-tiirkischen Médchen ist ein anderes Elternverhalten zu beobachten. Etwa ein
Fiinftel (18,2 Prozent) dieser Elterngruppe mdchte, dass ihre Tochter im Hinblick auf die
Kommunikation mit Medien gestdrkt werden. Wihrend die deutschen Familien weniger
zwischen ihren Kindern unterscheiden, legt etwas mehr als 8 Prozent von ihnen den
Schwerpunkt in der Medienkompetenzvermittlung ihrer Sohne auf den Aspekt der
verdnderten Medienwirklichkeit. Im Fall ihrer Tochter werden die genannten zwei Bereiche
von wenigen, dafiir aber gleich vielen (6,7 Prozent) deutschen Eltern hervorgehoben.
Anders als die deutsch-tiirkischen und deutschen Eltern liegt der Anteil der Eltern mit einem

anderen herkunftskulturellen Hintergrund, die diese medialen Fahigkeiten bei den Jungen
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zu steigern erhoffen, hoher. Etwas weniger als ein Achtel (11,8 Prozent) von ihnen teilt die
Ansicht, dass ihre S6hne sowohl in Sachen verdnderte Medienwirklichkeit als auch
Medienkommunikation getférdert werden sollten. Das Méadchen bleibt im Hinblick auf diese
Bereiche eher unberiicksichtigt; oder: in ithrem Fall scheint eine Forderung weniger
erforderlich zu sein, als im Fall ihrer gleichkulturell geprigten Mitkita-Kinder anderen

Geschlechts.

9.1.12 Fazit

Wie denken Eltern iiber die Vermittlung medialer Fahig- und Fertigkeiten seit dem
Projektende nach? Welche medialen Fahig- und Fertigkeiten schreiben sie ihren Kindern
jetzt und wie zu; welche Kompetenzgewinne erkennen sie bei ihnen? In den vorherigen
Kapiteln wurde die Bemiihung unternommen, Antworten auf diese Fragen zu finden.

Nach Ansicht der Eltern hat die Mehrheit der Vier- und Fiinfjdhrigen von der Projektarbeit
auch im Hinblick auf die Verbesserung medialer Féhig- und Fertigkeiten profitiert.
Insgesamt entsteht jedoch der Eindruck, als ob die familidren Kapitalien der nicht
deutsch-tiirkischen Kita-Kinder sie eher in die Lage versetzt, zwischen den verschiedenen
(medialen) Angeboten kritisch und selektiv auszuwéhlen und zu entscheiden. Dennoch
scheint die Intervention ungiinstige Ausgangslagen in Sachen Medien fiir Kinder
insbesondere tiirkischer Abstammung korrigieren zu konnen. Es stehen ihnen wohlmdoglich
mehrere und gréflere (mediale) Lern- und Erfahrungsrdume zur Verfiigung (vgl. Kapitel
9.1.9).

Den groBten Kompetenzzuwachs erkennen die deutsch-anderen Eltern bei ihren Kindern.
Die deutsch-tiirkischen Eltern schitzen den medialen Kompetenzgewinn ihrer Kinder
geringer ein. Verbesserungen werden hauptsédchlich in Bezug auf das technische Wissen,
den sensiblen Umgang mit technischen Endgeriten sowie dem konzentrierten Folgen von
(Lern-)Spielen wahrgenommen. Die Kinder scheinen allen voran im Umgang mit dem
digitalen Fotoapparat Fortschritte erzielt zu haben.

Wihrend deutsche und insbesondere deutsch-andere Eltern ihren Kindern in diesen
Bereichen entsprechende Féahig- und Fertigkeiten zuweisen, beobachten deutsch-tiirkische

Eltern bei ihren Kindern eine mediale Fihigkeit, durch die die Unterscheidung von
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Werbungen und Fernsehprogrammen gelingt. Ferner stellt etwa ein Fiinftel (17,9 Prozent)
der beiden Migrant innenenelterngruppen fest, dass ihre Kinder sich auch in ihrer
sprachlichen Ausdrucksfahigkeit verbessert haben — im Kontext der deutschen Haushalte
scheint dies eher nicht der Fall zu sein.

Unter Berticksichtigung des Faktors Geschlecht wird deutlich, dass diese Verdanderungen
auf mindestens ein Fiinftel der deutsch-tiirkischen Méadchen und der deutsch-anderen
Jungen und Médchen zutreffen. Den groften Kompetenzgewinn erzielen allerdings die
deutsch-anderen Kinder. Tiirkeistimmige Jungen und die deutschen Kinder scheinen in
dhnlichem Ausmall von der Arbeit mit Medien profitiert zu haben. Der niedrigste
Kompetenzzuwachs schreiben die deutsch-tiirkischen Eltern ihren Tochtern zu (vgl. Kapitel
9.1.10).

Die Themen Anschlusskommunikation und Medienwirkung haben fiir die Eltern dabei kaum
Relevanz. Thre Kinder sollen eher in ihrer selektiven, rezeptiv-anwendenden, ethischen
sowie informativen Mediennutzung unterstiitzt werden. Eine rezeptiv-anwendende
Mediennutzung wiinschen sich vermehrt die deutsch-tiirkischen Eltern fiir ihre Kinder, dann
hauptsidchlich im Zusammenhang mit ihren Tdchtern. Die Fahigkeit, Medien selektiv
nutzen zu konnen, sollen eher ihre S6hne vermittelt bekommen; die deutsch-anderen Eltern
wiinschen sich dies fiir ihre Tochter. Die deutschen Eltern unterscheiden seltener zwischen
thren Kindern. Deutliche Unterschiede sind lediglich in Bezug auf die ethische, aber auch
informative Mediennutzungsfahigkeit zu erkennen. Verbesserungswiinsche in diesen

Féhigkeitsbereichen richten sich an erster Stelle an die Jungen (vgl. Kapitel 9.1.11).
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9.2 Kultur- und geschlechtersensible Rahmenbedingungsanalyse im sozialen Feld

,Kita® — Erzieher_innenangaben

In diesem Abschnitt finden die Angaben der Erzieher innen von nach der
Projektdurchfiihrung Beriicksichtigung. Dabei wird dieses Kapitel, anders als bisher
geschehen, in zwei Teilbereiche unterteilt, die an entsprechender Stelle genauer erldutert

werden sollen.

Teil I: Interesse an und Einsatz von Medien wihrend der Projektarbeit durch die

Erzieher_innen

In Teil I dieses Kapitels soll es darum gehen, darzustellen, welche Verdnderungen die
Erzieher innen bei den Kindern hinsichtlich ihres Medieninteresses (vgl. Kapitel 9.2.1) und
bei den Erziehungsberechtigten in Sachen Kooperationswilligkeit (vgl. Kapitel 9.2.2)
wahrgenommen haben. Ferner soll in diesem Kapitel der Medieneinsatz durch die
Erzieher innen wihrend der Projektdurchfiihrung Aufmerksamkeit erlangen (vgl. Kapitel

9.2.3).

9.2.1 Freude und Interesse der Kinder an der integrativen Medienarbeit

Nach Meinung von iiber 80 Prozent der Erzieher innen hatte die grof3e Mehrheit der Kinder
an der Projektarbeit Spal3. Lediglich ein Sechstel (16,5 Prozent) von ihnen beobachtete eine
fehlende Begeisterung der Vier- und Fiinfjdhrigen fiir das interventive Forschungsprojekt.
Differenziert nach Herkunftskultur zeigt sich, dass die Freude der nicht deutsch-tiirkischen
Kinder grofer ausfillt, als die ihrer deutsch-tiirkischen vier und fiinf Jahre alten Mitkita-
Kinder.
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Abbildung 105: Spall und Interesse der Kinder am integrativen Medienprojekt nach
Projektende (N Deutsch-Tiirkisch:68; Nbpeutsch=1 15, NDeutsch—Andere:95) (Angaben n PI‘OZGIlt)

Fast 90 Prozent der deutsch-anderen und leicht iiber 80 Prozent der Kinder aus einem
deutschen Haushalt hatten nach Angaben ihrer primaren Bezugspersonen im sozialen Feld
JKita® an der Projektarbeit SpaB. Dieser Wert sinkt im Zusammenhang mit ihren
Mitkita-Kindern aus tlirkischkulturellen Verhéltnissen auf 75 Prozent, so dass die Anzahl
derjenigen Kinder, die keinen SpaB3 an der Projektarbeit hatten, mit einem Viertel (25
Prozent) bei der letztgenannten Gruppe am hochsten ausfillt.

Besonders spannend wird es, wenn die Erzieher innenangaben in Bezug auf den Faktor

Geschlecht differenziert werden:
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Abbildung 106: Spall und Interesse der Kinder am integrativen Medienprojekt nach
Projektende nach Herkunft und Geschlecht (Deutsch-Tiirkisch: Njungen=35, Nwmidchen=33;
DeutSChI NJungen:57, NMéidchenzsg; DeutSCh-Andere' N_]ungen:47, NMédchen:46) (Angaben ln

Prozent)

Zunichst st festzustellen, dass, in der Wahrnehmung der Erzieher innen, ein hoherer Anteil
der deutsch-tiirkischen und deutschen Madchen keinen Spal3 an der Projektarbeit hatten, als
der ihrer {ibrigen Peers. Besonders auffallend ist der hohe Wert bei den deutsch-tiirkischen
Maidchen. Die Erzieher innen hatten bei liber einem Drittel (36,4 Prozent) von ihnen den
Eindruck, dass ihnen die Projektarbeit keinen Spal3 bereitet hat. Den niedrigsten Wert
erzielen die deutsch-anderen Midchen. Hier sind es lediglich 6,5 Prozent, die den
SpaBfaktor nicht erkannt zu haben scheinen. Die Werte der deutsch-tiirkischen und nicht
deutsch-tiirkischen Jungen sowie die der deutsch-anderen Médchen liegen somit {iber dem
Durchschnittwert. Hier sind es liber 85 Prozent, die sich mit Freude und Spal} an der
Projektarbeit beteiligt haben.

Wird der SpaBfaktor dahingehend untersucht, ob dieser zu einer Verstirkung des
Medieninteresses gefiihrt hat, so kdnnen folgende Aussagen gemacht werden. Obwohl, in
der Wahrnehmung der Erzieher innen, liber ein Drittel der tiirkeistimmigen Médchen
keinen Spal3 an der Projektarbeit hatte, beobachteten sie bei etwa drei Viertel (72,7 Prozent)
dieser Madchengruppe ein verstérktes Interesse fiir Medien. Der ndchsthochste Wert betragt
56,5 Prozent und liegt somit iiber 15 Prozentpunkte vom erstgenannten Wert entfernt.

Dieser ist den deutsch-anderen Madchen zuzuschreiben. Die Projektarbeit scheint bei etwa
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genauso vielen (53,5 Prozent) deutschen Maidchen ein verstirktes Medieninteresse
hervorgerufen zu haben.

Somit ist zu konstatieren, dass in der Mehrheit die Madchen seit der Projektarbeit fiir
Medien verstarkt interessiert sind. Unter den Jungen sind es allen voran die deutsch-anderen
Jungen, die, nach Meinung der Erzieher innen, jetzt mehr etwas mit Medien machen
mochten. Unter allen Kindern liegen vor allem die Werte der Gruppe der deutsch-anderen
Kinder ndher beieinander. In allen anderen Fillen, besonders im Kontext der deutsch-

tirkischen Kinder, ist die Differenz als hoher zu bewerten.

m D-Tiirkische Jungen D-Tiirkische Madchen m Deutsche Jungen

m Deutsche Médchen D-Andere Jungen D-Andere Médchen
(el 64,3
53.5 56,5 38,8 ’ 53.2
46,8 A R b R
41,2 35.7 s
l - I
Verstarktes Medieninteresse Kein verstarktes Medieninteresse

Abbildung 107: Verstiarktes Medieninteresse der Kinder nach Projektende nach Herkunft
und Geschlecht (Deutsch-Tiirkisch: Njungen=34, Nwmadchen=33; Deutsch: Njungen=56,
Nmidehen=38; Deutsch-Andere: Njungen=47, NMmidchen=46) (Angaben in Prozent)

Insgesamt jedoch wird das verstirkte Medieninteresse der vier und fiinf Jahre alten Kinder
mit tiirkischen Wurzeln durch ihre Erzieher innen mit dem Ablauf der Intervention
niedriger bewertet, als das ithrer Mitkita-Kinder aus einem deutschen und deutsch-anderen
Haushalt. Wahrend jedes zweite (49,5 Prozent) Kleinkind mit anderen herkunftskulturellen
Wurzeln und iiber 55 Prozent der deutschen Kleinkinder sich jetzt verstirkt fiir Medien
interessieren, steigt dieses Interesse bei leicht liber zwei Fiinftel (43,3 Prozent) der deutsch-
tiirkischen Spielpartner innen. Im Vergleich zu ihren Peers wird bei ihnen eine
Begeisterungsfahigkeit und verstirkte Aufmerksamkeit fiir Medien von einer groBeren
Anzahl ihrer Erzieher innen (56,7 Prozent) als nicht vorhanden wahrgenommen. So

verlaufen die Sédulen der nicht deutsch-anderen Kleinkinder nahezu spiegelverkehrt. Die
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Anzahl der deutschen Vier- und Fiinfjdhrigen, die, nach Angaben ihrer Erzieher innen, mit
dem Ende der Intervention kein verstiarktes Medieninteresse aufweisen, ist also mit der
Anzahl der Kleinkinder aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt mit einem verstarkten

Interesse fiir Medien in etwa gleich gro3 — und umgekehrt.

m Verstarktes Medieninteresse Kein verstarktes Medieninteresse

56,7 55,3
49,5 50,5
43,3 44,7

Deutsch-Tiirkisch Deutsch Deutsch-Andere

Abbildung 108: Verstirktes Medieninteresse der Kinder nach Projektende
(Npeutsch-Tiirkisch=67; NDeutsch=114; NDeutsch-Andere=95) (Angaben in Prozent)

Bei den deutsch-anderen Vier- und Fiinfjéhrigen fallen die Bewertungen in Bezug auf das
gesteigerte oder nicht-gesteigerte Interesse in etwa gleich hoch aus. Demzufolge konnten
diese Kinder durch die Projektarbeit zur Halfte (49,5 Prozent) fiir die Weiterarbeit mit
Medien begeistert und zur anderen Hélfte (50,5 Prozent) nicht begeistert werden. Das grofite
Interesse ist, wie deutlich werden sollte, bei den Vier- und Fiinfjdhrigen aus Familien mit
deutschen Wurzeln zu konstatieren. Interessant ist jedoch die Tatsache, dass bei den
Elternangaben genau das Gegenteil zu beobachten ist. Dort schreiben die tiirkeistimmigen
Eltern ihren Kindern ein verstirktes und die deutschen Eltern ihren Kindern ein eher nicht

verdndertes Medieninteresse zu (vgl. hierzu Kapitel 9.1.1).

9.2.2 Kooperationswilligkeit der Eltern aus Sicht der Erzieher_innen

Bereits vor der Projektdurchfiihrung kennzeichneten die Erzieher innen die

deutsch-tiirkische Elternschaft als kooperationsunwilliger, als die nicht deutsch-tiirkischen
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Elternschaft (vgl. Kapitel 8.2.3). An dieser Stelle ist daran zu erinnern, dass iiber ein Zehntel
(11,5 Prozent) der deutsch-tiirkischen und etwas weniger als ein Zehntel (8,7 Prozent) der
deutschen Eltern iiber das Projekt nicht informiert waren. Demzufolge sind hier nicht nur
fehlende Bedingungen in einer Erzieher innen-Eltern-, sondern auch Eltern-Kind-
Kommunikation festzustellen. Nichtsdestotrotz bilden die Erzieher innen die primére
Informationsquelle der Eltern — gleich welcher Herkunftskultur sie entstammen (vgl.

Kapitel 9.1.2).

B Interesse Kein Interesse ~ ® Kritsche Einstellung zum Projekt
63.6 58.7
48,6 47,7
36,4 34,8
0 1,9 3,3
I _
Deutsch-Tirkisch Deutsch Deutsch-Andere

Abbildung 109: Interesse der Kinder am integrativen Medienprojekt nach Projektende
(NDeutsch—Tijrkisch:66; Npeutseh=107; NDeutsch—Andere:92) (Angaben in PI‘OZGl’lt)

Obwohl die Gruppe der Eltern mit anderen Wurzeln zu iiber 96 Prozent iiber die
Projektarbeit informiert war, auch iiber nach Hause gebrachte Projektinhalte sowie
Préasentationsformen in der Kita, zeigten nach Angaben der Erzieher innen etwa drei
Fiinftel (58,7 Prozent) von ihnen kein Interesse fiir die Projektarbeit wihrend der
Projektdurchfiithrung. Dieses Ergebnis wundert insofern, als dass ihr gemeinsames
Mediennutzungsverhalten mit ihren Kindern in der Familie eine groBe Verdnderung
erfahren hat (vgl. Kapitel 9.1.10) und das Interesse an einer Fortsetzung ausnahmslos alle
diese Eltern befiirwortet haben (vgl. Kapitel 9.1.12). Trotz dieser Entwicklungen konnten
die Erzieher innen bei lediglich leicht iiber einem Drittel (34,8 Prozent) dieser Elternschaft
ein Interesse und zu einem sehr geringen Anteil eine eher kritisch-pessimistische

Einstellung erkennen.
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Die Interessensverteilung verweist im deutschen Kontext auf eine Balance hin. Deutsche
Eltern waren ungefdhr zur Hélfte (48,6 Prozent) an der Projektarbeit wihrend der
Projektdurchfiihrung interessiert. Ihre durch Begleitung, Begrenzung und Verbote
gekennzeichneten Medienerziechungsmaflnahmen (vgl. Kapitel 8.1.12) als auch
kritisch-reflexive Haltung zur Mediennutzung (vgl. Kapitel 8.1.18; 8.2.16) riickt in diesem
Zusammenhand vermehrt in den Vordergrund. Doch sprechen auch sie sich groBtenteils fiir
die Fortsetzung der Projektarbeit aus (vgl. Kapitel 9.1.12). Das Interesse der
deutsch-tiirkischen Eltern gleicht in etwa dem Interesse der deutsch-anderen Eltern. Auch
sie sind nach Meinung der Erzieher innen fiir die Projektarbeit vermehrt (63,6 Prozent) als
desinteressiert zu kennzeichnen. Interessiert zeigten sich hingegen iiber ein Drittel (36,4
Prozent) von ihnen.

Verglichen mit den Angaben der Erzieher innen zu Beginn der Intervention zur
Kooperationswilligkeit der Eltern stellen sich vor allem die mehrkulturellen Eltern im
Nachhinein als kooperationsunwilliger heraus. Somit hat sich ihr anfinglich geringes
Interesse an einer Kooperation im Verlauf der Projektdurchfiihrung sogar verscharft. Die
mediale Selbsteinschitzung der deutsch-tiirkischen Eltern (vgl. Kapitel 8.1.16) kann als eine
mogliche Erklarung fiir ihre gesunkene und zum Grofteil fehlende Kooperationswilligkeit
herangezogen werden. Schlie8lich schitzen sie ihre Fahigkeiten im Umgang mit den neuen
Medien sowie dem Fernseher im Gegensatz zu den restlichen Eltern als gering ein. Das
fehlende Interesse der Eltern mit anderen Wurzeln kann somit nicht ohne Weiteres auf ihre
Zuschreibungen im Hinblick auf ithren Umgang mit diesen Medien zuriickgefiihrt werden.
Vielmehr wirken hier andere Mechanismen, die sowohl ihre Einstellung zur Projektarbeit
als auch die Sichtweise der Erzieher innen auf diese Eltern unmittelbar beeinflussen.
Unter Beriicksichtigung des geringeren Interesses der tiirkeistimmigen Eltern auch an einer
Fortsetzung der Projektarbeit scheint das Medienumfeld ihrer Kinder die bereits zum
Ausdruck gebrachten fehlenden kulturellen Ressourcen weiter zu verschirfen. Denn nach
Angaben ihrer Eltern fehlen diesen Kindern nicht nur die kompetenteren Ansprechpartner
im Kontext Familie. In leicht einem Achtel (12 Prozent) dieser Haushalte wird zudem die

Fortsetzung auBerfamilialer Angebote zur Medienkompetenzvermittlung nicht befiirwortet.
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9.2.3 Medieneinsatz in der Kita

Die Gegeniiberstellung der Erzieher innenangaben zum Medieneinsatz vor Projektbeginn
(vgl. Kapitel 8.2.5) und zum Medieneinsatz wéhrend der Projektphase fiihren die
Verdanderungen des institutionell-strukturell, aber auch pddagogisch begriindeten
Mediennutzungsverhaltens der Erzieher innen vor Augen. Der Einsatz des Internets durch
die Erzieher innen wdhrend der Projektarbeit hétte mit der Intervention beinahe einen
revolutiondren Anstieg erfahren konnen, wenn die Teilnehmer innenzahlen nicht so sehr
voneinander abgewichen wiren. 7 Nichtsdestotrotz ermdglichen die Angaben der
padagogischen Fachkrifte, trotz des, im Vergleich zur ersten Erhebung, gering
ausgefallenen Riicklaufs, eine Verschiebung der Priferenzen in der institutionellen
Mediennutzung.

Wie bereits angedeutet, fand vor allem das Internet durch fast ausschlieBlich alle
Erzieher innen in der Projektarbeit Einsatz. Uber 96 Prozent nutzten fiir die Umsetzung
ithrer Projektidee das Internet und leicht tiber 92 Prozent bedienten sich dem Computer. Eine
eindeutige Unterscheidung dieser konvergenten Medien wird allerdings nicht
unternommen, wobei davon auszugehen ist, dass im Zusammenhang mit der
Computernutzung zunehmend von der Online-Funktion dieses technischen Mediengerites
Gebrauch gemacht wurde.

Der digitale Fotoapparat (92,3 Prozent) und Drucker (92,3 Prozent) wurden im gleichen
Umfang wie der Computer eingesetzt. Auch das Buch gehdért im Rahmen der
Interventionsphase mit etwas weniger als 90 Prozentpunkten zu den meist genutzten
Medien. Wihrend die Nutzungszahlen fiir den Kopierer mit iiber 65 Prozent zu
kennzeichnen sind, bediente sich jede zweite Erzieherin (50 Prozent) dem
Kassettenrekorder oder CD-Player. Auf der Grundlage dieser Angaben gelingt es
schlieBlich die Verschiebung der Medienpriferenzen bzw. den gelegten Schwerpunkt in der
padagogischen Medienarbeit explizit vor Augen zu fiihren.

Medien wie das Buch, der Kassettenrekorder/CD-Player, aber auch Zeitschriften wurden

durch die Medien Internet, Computer, Drucker und Kopierer teilweise in den Hintergrund

197 Die Abschlusserhebung basiert auf den Antworten von 14,9 Prozent der Erzieher_innen.
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gedrangt. Diese wurden also nicht gédnzlich ersetzt, sondern sie haben im Kontext Kita,
beeinflusst durch das Medienprojekt, etwas an Prominenz verloren. Im Gegensatz zu diesen
Medien ist beim digitalen Fotoapparat stets ein Nutzungsanstieg zu beobachten. Es ist das
vielleicht einzige Medium, das in seiner Relevanz und seinem Einsatz eine gewisse

Kontinuitdt erkennen lasst.

Computer mit Internet
Computer ohne Internet
Digitaler Fotoapparat
Drucker

Buch

Kopierer
Horkassette/Hor-CD
Scanner

Beamer
Video/DVD/Blue Ray
Zeitschriften
Videokamera (analog)
Fernseher

Fotoapparat mit Rollfilm
Computer-/Konsolenspiele
Radio

[Pod/MP3-Player
Tages-/Wochenzeitung
[Phone/Handy
OH-Projektor

Sonstiges

Comics
Walkman/Discman/MiniDisc

o

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Abbildung 110: Medieneinsatz im Kontext Kita wéhrend der Projektarbeit (N=26)
(Mehrfachantwort moglich) (Angaben in Prozent)

Mit der Projektarbeit sind aber auch Aktivititen wie das Scannen (34,6 Prozent) von
Projektergebnissen und die Projizierung von Inhalten mittels eines Beamers (34,6 Prozent)

etwas mehr in den Vordergrund geriickt. Diese Entwicklung kann letztendlich auf die
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schwerpunktméfBige Nutzung der Medien Internet, Computer und digitaler Fotoapparat
zuriickgefiihrt werden, weshalb analog bearbeitete Inhalte, sowohl fiir die Weiterarbeit als
auch flir andere Zwecke, in ein digitales Format umgewandelt werden mussten.

Der Einsatz von technischen Mediengeriten scheint insgesamt einen Anstieg erfahren zu
haben. Der Fernseher (15,4 Prozent), dem im Rahmen der Kita-Arbeit ohnehin kein
unmittelbarer Platz zugewiesen wird, ist hier deshalb nicht inbegriffen. Gleichzeitig hat
diese Entwicklung auch fiir Computer-/Konsolenspiele (11,5 Prozent), das Radio (7,7
Prozent), den iPod/MP3-Player (7,7 Prozent), das Handy/Smartphone (3,9 Prozent) und den
OH-Projektor (3,9 Prozent) keine sichtbare Giiltigkeit. Diese Medien kamen nur in den
seltensten Féllen zum Einsatz; auch vor der Projektarbeit (vgl. Kapitel 8.2.5).

Obwohl Medienarbeit nicht auf eine Anzahl oder Auswahl an Medien beschrankt ist, wird
die aktuelle integrative Medienarbeit, die stets einem Wandel unterliegt, reduziert auf ein
Minimum digital konvergenter Mediengerdte fiir eine maximal kreativ-gestalterische,
instrumentell-qualifikatorische, aber auch kritisch-reflexive Medienkompetenzvermittlung.
Integrative Medienarbeit bedeutet also, auch 6konomisch-praktisch zu entscheiden und nur
die, als erforderlich erachteten Schliisselqualifikationen moglichst vielfdltig, mittels
padagogischer Intervention, fiir die Férderung und Forderung von Medienkompetenz zu
vermitteln. Inwieweit diese institutionell und padagogisch gepragte Fokussierung auch der
Lebens- und Medienwelten der Kleinkinder zu Hause entspricht, ist eine wichtige Frage,

die in diesem Zusammenhang zu kléaren ist.

9.2.4 Fazit

Im Folgenden sollen die Wahrnehmung der Erzieher innen zu den Faktoren Spall und
Freude der Kinder an der Projektarbeit sowie ihre Angaben zur Kooperationswilligkeit der
Eltern und dem Medieneinsatz wihrend der Interventionsphase zusammenfassend
vorgestellt werden.

Nach Angaben der Erzieher innen hatte die grole Mehrheit der Kinder an der Projektarbeit
SpaB3. Wenig SpaB3 und Freude erkannten die Erzieher innen bei den deutsch-tiirkischen

Vier- und Fiinfjdhrigen, und hier insbesondere bei den Maidchen. Thren
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gleichgeschlechtlichen deutsch-anderen Mitkita-Kindern ist, in der Wahrnehmung der
Erzieher innen, die groBte Freude an der Projektarbeit zuzuschreiben.

Unabhingig von diesen Ergebnissen stellte sich heraus, dass mehrheitlich die Méadchen seit
der Projektarbeit jetzt verstarkt fiir Medien interessiert sind. Das bedeutet: Nach Angaben
der Erzieher innen scheint der SpaB3faktor keinen unmittelbaren Einfluss auf das Interesse
der Kinder fiir Medien gehabt zu haben. Dennoch beobachten sie erneut seltener bei den
deutsch-tiirkischen Kindern ein verstirktes Interesse fiir Medien. Das Medieninteresse der
deutschen Kinder wird am hdchsten eingeschitzt — diese Ergebnisse sind mit den
Elternangaben nicht zu vereinbaren (vgl. Kapitel 9.2.1).

Ahnliche FErgebnisse ergeben sich auch in der Auseinandersetzung mit den
Erzieher innenangaben zur Kooperationswilligkeit der Eltern. Das Interesse der
mehrkulturell gepragten Eltern scheint mit der Projektarbeit weiter abgenommen zu haben.
Das grofite Desinteresse wird den deutsch-tiirkischen Eltern zugeschrieben. In der Folge
stehen, in der Wahrnehmung der Erzieher innen, Kindern mit tiirkischen Wurzeln nicht nur
seltener Bezugspersonen mit geringen medialen Fdhig- und Fertigkeiten zur Verfligung,
sondern mehrheitlich auch solche mit wenig Interesse fiir Projektarbeiten dieser Art (vgl.
Kapitel 9.2.2).

In Bezug auf den Medieneinsatz stellte sich heraus, dass seit der Projektarbeit jetzt vermehrt
digital (konvergente) Mediengerite in der praktischen Arbeit mit Kindern Einsatz fanden.
Medien wie das Buch, der Kassettenrekorder/CD-Player sowie Zeitschriften wurden durch
die Medien Internet, Computer, Drucker und Kopierer teilweise ersetzt. Das Buch ist
weiterhin zu den meist genutzten Medien zu zdhlen; dieses wurde widhrend der
Interventionsphase von circa 90 Prozent der Erzieher innen genutzt. Der digitale
Fotoapparat verdient einen Sonderstatus. Dieser ist das vielleicht einzige Medium, das
sowohl vor als auch wéhrend der Projektarbeit stets von Relevanz gewesen ist (vgl. Kapitel

9.2.3).
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Teil II: Verdnderungen in der Mediennutzung und in den medialen Fihig- und
Fertigkeiten der Kinder in der Kita und erzieherische Einschiitzung ihrer medialen

Fahig- und Fertigkeiten

In Teil II dieses Kapitels werden die Angaben der Erzieher innen zu den medialen und
nicht-medialen (Lieblings-)Beschéftigungen und zur Mediennutzung der Kinder vorgestellt
(vgl. Kapitel 9.2.5). In den néchsten Kapiteln (vgl. Kapitel 9.2.6 und 9.2.7) sollen dann die
Wahrnehmungen und Einschédtzungen der Erzieher innen hinsichtlich der medialen Fahig-

und Fertigkeiten bzw. der Kompetenzgewinne der Kinder thematisiert werden.

9.2.5 Selbststindigere Mediennutzung und Lieblingsbeschiiftigungen der Kinder am

Computer

Die groe Mehrheit der Erzieher innen erkennt eine Selbststindigkeit in der
Mediennutzung der Kinder; und das bei allen Kindern. Ungefdhr 95 Prozent von ihnen
nutzen seit der Projektarbeit Medien nun selbststindiger. Deutliche Verdnderungen
erkennen die Erzieher innen bei den mehrkulturellen Jungen, seltener aber bei ihrem
gleichkulturell gepriagten Gegengeschlecht — hier an erster Stelle bei den deutsch-tiirkischen
Midchen. In der Wahrnehmung der Erzieher innen nutzen fast zehn Prozent der
letztgenannten Kinder Medien nicht in Eigenregie. Thre Mediennutzung scheint in

Abhéngigkeit und in der Gegenwart von anderen Akteuren gestaltet zu werden.
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Abbildung 111: Selbststindigere Mediennutzung der Kinder seit der Projektarbeit im
Kontext Kita nach Herkunft und Geschlecht (Deutsch-Tiirkisch: njungen=89; nmiadchen=75;
Deutsch: njungen=155; nmadchen=146; Deutsch-Andere: njungen=143; nmidchen=121) (Angaben

in Prozent)

Am Héufigsten gelingt den Kindern nach Meinung der Erzieher innen der selbststédndigere
Umgang mit dem Offline-Computer. Der Offline-Computer, der sich bereits vor (vgl.
Kapitel 8.1.8; 8.2.9) und vor allem seit der Projektarbeit fiir die Vier- und Fiinfjdhrigen als
sehr attraktiv herausgestellt hat, wird mehrheitlich von den deutschkulturell gepriagten Vier-
und Fiinfjdhrigen selbststindiger genutzt — primir von den deutschen Médchen (77,2
Prozent). Fast drei Viertel (73,9 Prozent) der deutschen Kinder fiihlen sich im Umgang mit
diesem Medium, in der Wahrnehmung ihrer Erzieher innen, nun sicherer. Auch iiber zwei
Drittel (68,5 Prozent) der deutsch-anderen Kinder, an erster Stelle der deutsch-anderen
Maidchen (70,5 Prozent), nutzen nach Angaben der Erzieher innen den Computer jetzt
selbststidndiger. Diese Beobachtung trifft auch auf etwas mehr als drei Fiinftel (61,5 Prozent)
der Kinder mit tiirkischen Wurzeln zu; dann aber am seltensten auf das deutsch-tlirkische

Maidchen (54,5 Prozent).
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Abbildung 112: Selbststindigere Mediennutzung der Kinder seit der Projektarbeit im
Kontext Kita a\IDeutsch—Tﬁrkisch:65; Npeutseh=11 1, NDeutsch—Andere:90) (Angaben in PI‘OZGIlt)
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Abbildung 113: Selbststindigere Mediennutzung der Jungen seit der Projektarbeit im
Kontext Kita O\IDeutsch—Tﬁrkisch:32; NDeutsch:54; NDeutsch—Andere:46) (Angaben in PI‘OZGIlt)
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Abbildung 114: Selbststindigere Mediennutzung der Madchen seit der Projektarbeit im
Kontext Kita (Npeutseh-Tiirkisch=33; NDeutsch=57; NDeutsch-Andere=44) (Angaben in Prozent)

Im Zusammenhang mit dem digitalen Fotoapparat ist festzustellen, dass jetzt mehr als jedes
zweite (55 Prozent) Kind aus einem deutschen Haushalt — die deutschen Jungen mit iiber
60 Prozent — nicht zwingend auf die Begleitung durch eine andere Person gebunden ist. Dies
gilt in etwa gleichem Mafe fiir ihre Mitkita-Kinder mit einem anderen herkunftskulturellen
Hintergrund (56,5 Prozent) und zu einem leicht geringeren Anteil (50,8 Prozent) fiir die vier
und fiinf Jahre alten tiirkeistimmigen Kinder, besonders deutsch-tiirkischen Madchen (45,5
Prozent). Auch ein kleinerer Anteil der deutschen Médchen (49,1 Prozent) nutzt dieses
Medium seit der Projektarbeit im Vergleich zu ihren Mitkita-Kindern seltener selbststéndig.
Im Vergleich zu den nicht deutsch-tiirkischen Kindern neigen Kinder mit tiirkischen
Wurzeln jetzt 6fter zum selbststédndigeren Umgang mit dem Buch (40 Prozent) — auffallend

hohe Werte erzielen dieses Mal die deutsch-tiirkischen Madchen (45,5 Prozent).
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Insgesamt entsteht der Eindruck, als wiirden insbesondere die nicht deutsch-tiirkischen
Vier- und Fiinfjdhrigen eine selbststindigere Mediennutzung an den Tag legen. Deshalb
stellen sie sich im Gegensatz zu ihren Spielpartner innen aus einem deutsch-tiirkischen
Haushalt nicht nur im Umgang mit den meist genutzten Medien Computer und digitaler
Fotoapparat als selbststdndiger heraus. Dariiber hinaus erreichen sie eine hohere Anzahl an
Medien, die sie seit der Projektarbeit eigenstindig und ohne Begleitung nutzen mochten.
Auffallend niedrig fallen die Angaben der Erzieher innen fiir den selbststdndigeren
Umgang mit dem Online-Computer, also Internet, aus. Lediglich weniger als 5,5 Prozent
der nicht deutsch-anderen und fast ein Zehntel (9,8 Prozent) der deutsch-anderen Kinder
nutzen das Internet nun selbststindiger. Die groBte Verdnderung beobachten die
Erzieher innen dabei bei den Médchen und hier mit leicht iiber 15 Prozent besonders bei
den deutsch-anderen unter thnen.

Demzufolge scheint die Entscheidung fiir mehr Selbststdndigkeit in Sachen Mediennutzung
nicht in jedem Fall und nicht nur unter dem Einfluss des Medieneinsatzes oder dem
Medieninteresse zu stehen. Vielmehr ist zu vermuten, dass der durch die Bezugspersonen
gewihrleistete oder eingeschrinkte Zugang zu Medien, unabhdngig von der
Mediengeritepriferenz der Kinder, direkt oder indirekt ihr Mediennutzungsverhalten lenkt.
Zu unterscheiden ist also auch zwischen den Momenten der gemeinsamen und den
Momenten der selbststandigen Mediennutzung. In der gemeinsamen Medienarbeit wurden
den Vier- und Fiinfjahrigen moglicherweise nicht in jedem Fall und auch nicht fiir alle
Medien die Bedingungen fiir die eigenstindige Nutzung hergestellt. Selbst bei einer
Gewdihrleistung des Zugangs konnen also durch didaktisch-methodische Entscheidungen,
aber auch durch Fehleinschitzungen der medialen Fdhig- und Fertigkeiten der Kinder,
Zugidnge versperrt bleiben.

Werden allerdings die Lieblingsbeschdftigungen der Kinder am Computer zur Analyse
herangezogen, so konnen auf der Grundlage dieser Ergebnisse entsprechende
Zusammenhdnge konkretisiert werden. Trotz seines hohen FEinsatzes wihrend der
Projektphase und seiner hohen Attraktivitit gehorte nach Angaben der Erzieher innen die
Internetnutzung via Computer nicht zu den primdren Lieblingsbeschéftigungen der Vier-
und Fiinfjdhrigen; vor allem der deutsch-tiirkischen Kinder und der deutschen und deutsch-

anderen Miadchen nicht. Es ist in der Folge davon auszugehen: Je groBBer das Interesse der
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Kinder fiir die Arbeit mit dem Internet eingeschitzt wird, desto eher tendieren sie in der
Wahrnehmung ihrer Bezugspersonen zu ihrer selbststandigen Nutzung. Das bedeutet: Erst
wenn ein sozialer Ansprechpartner, in diesem Fall die Erzieher innen, bei Kindern ein
Gefallen fiir ein Medium, Medieninhalt oder -thema erkennt, erklért er die Kinder als dazu
bereit, sich damit weiter zu beschiftigen.

Vor diesem Hintergrund sind auch die Beobachtungen zur selbststindigeren
Lernspielsoftwarenutzung zu betrachten. Die Kinder beschiftigten sich in der
Auseinandersetzung mit dem Computer am liebsten mit Spielen (60,8 Prozent) und
Lernprogrammen (60,4 Prozent) — seltener die deutschen Kinder (46,9 Prozent). Fiir die
Spiele lassen sich vorrangig die Vier- und Fiinfjdhrigen aus einem mehrkulturellen Haushalt
begeistern — zugleich eine Erkldrung fiir ihre selbststindigere Nutzung von Computer-
/Konsolenspielen (vgl. in diesem Kapitel). Fast drei Viertel (72,6 Prozent) der deutsch-
anderen Vier- und Fiinfjdhrigen und circa zwei Drittel (65,7 Prozent) ihrer tiirkischkulturell
gepragten Spielpartner innen finden beim Spiele spielen am Computer sehr grof3es

Gefallen.

m Deutsch-Tiurkisch Deutsch  ®m Deutsch-Andere

Spiele spielen
Lernprogramme nutzen
Malen

Fotos anschauen
Drucken

Internet nutzen

Sonstiges

(e

10 20 30 40 50 60 70 80

Abbildung 115: Lieblingsbeschiftigungen der Kinder mit dem Computer im Kontext Kita

(Npeutsch-Tiirkisch=67; NDeutsch=113; NDeutsch-Andere=95) (Angaben in Prozent)
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Abbildung 116: Lieblingsbeschiftigungen der Jungen mit dem Computer im Kontext Kita

(Npeutsch-Tiirkisch=3 35 NDeutsch=37; Npeutsch-Andere=47) (Angaben in Prozent)
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Abbildung 117: Lieblingsbeschiftigungen der Mddchen mit dem Computer im Kontext Kita

(Npeutsch-Tiirkisch=32; NDeutsch=35; Npeutsch-Andere=46) (Angaben in Prozent)
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Computerspiele finden zwar im Kita-Alltag der Kinder mit deutschen Wurzeln einen
wichtigen Platz, jedoch bevorzugen sie es, besonders die deutschen (73,7 Prozent), genauso
aber auch die deutsch-tiirkischen Jungen (77,1 Prozent), zu iiber drei Fiinftel (62,8 Prozent),
um damit primér Lernprogramme zu nutzen — selten in einer anderen Sprache als deutsch
(16,5 Prozent). Mehrkulturelle Kinder, insbesondere die Tiirkeistimmigen unter ihnen,
nutzen auch gerne Lernprogramme (64,2 Prozent). Anders als ihre Peers aus einem
deutschen Kontext zeigen sie aber ein grofleres Interesse fiir anderssprachige
Lernspielangebote.

Erneut ist hier auf die deutsch-tiirkischen Kinder zu verweisen, weil sie nicht nur sehr viel
lieber als die deutsch-anderen Kinder zu Lernprogrammen zuriickgreifen, sondern diese in
fast einem Viertel (23,3 Prozent) der Fille auch gerne in nicht deutscher Sprache nutzen —
die deutsch-tiirkischen Jungen zu {iber 30 und ihre gleichkulturell gepragten Mitkita-Kinder
anderen Geschlechts zu iiber 17 Prozent. Kinder mit einem anderen Hintergrund orientieren
sich, dhnlich wie die deutschen Kinder, schwerpunktmiflig an deutschsprachigen
Lernspielen (81,7 Prozent), obwohl sie nicht selten auch Lernspiele in einer anderen
Sprache als deutsch nutzen. Auffallend hoch sind die Werte der deutsch-anderen Méadchen.
Nach Angaben der Erzieher innen nutzte circa ein Viertel (24,3 Prozent) von ihnen

Lernspiele auch in nicht deutscher Sprache.

B In deutscher Sprache In einer anderen Sprache =~ ® Unbekannt
83.5
75 81,7
S 16,5 18.3
1,7 0 0
Deutsch-Tiirkisch Deutsch Deutsch-Andere

Abbildung 118: Kindliche Sprachpriaferenzen bei den Lernspielen im Kontext Kita
(NDeutsch—Tijrkisch:60; Npeutseh=103; NDeutsch—Anderezgz) (Angaben in PI‘OZGl’lt)
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B In deutscher Sprache In einer anderen Sprache =~ ® Unbekannt

84,6

82,1 82,3 86
65.5 75,7
8,1
17.9 17,6 15.4 13.9 4.3
3.1 0 0 0 0 0

D-Tiirkische D-Tirkische = Deutsche Deutsche D-Andere =~ D-Andere
Jungen Maidchen Jungen Maédchen Jungen Maédchen
Abbildung 119: Kindliche Sprachpréferenzen bei den Lernspielen im Kontext Kita nach
Herkunft und Geschlecht (Deutsch-Tiirkisch: Njungen=32; NMadchen=28; Deutsch: Njungen=51;

Nmidehen=52; Deutsch-Andere: Njungen=43; Nmiadchen=37) (Angaben in Prozent)

Im Grof3en und Ganzen scheint der mehrkulturelle und mehrsprachige Hintergrund fiir das
Hervortreten des Interesses fiir anderen Sprachen nicht unwesentlich zu sein. Gerade im
Zusammenhang mit dem Mediennutzungsverhalten der deutsch-tlirkischen Vier- und
Fiinfjdhrigen ist diese Tendenz deutlich zu erkennen. Wie bereits veranschaulicht wurde,
sind sie, was zumindest ihre Sprachpridferenzen bei Lernspielen anbelangt, nicht selten
mehrsprachig unterwegs.

Ihre Lieblingsbeschéftigungen mit dem Computer umfassen jedoch mehr als die
Beschéftigung mit Lernprogrammen und Spielen. Maltétigkeiten am Computer (etwa mit
TuxPaint) sind im Durchschnitt bei jedem zweiten (50 Prozent) Kind, die Rezeption von
Fotos bei mehr als zwei Fiinftel (42,5 Prozent) und der Print von Inhalten bei fast jedem
Dritten (30,4 Prozent) der Kinder als Lieblingsbeschiftigung zu konstatieren. Besonders
beliebt sind diese Tétigkeiten bei den Vier- und Fiinfjdhrigen mit anderen Wurzeln. Am
liebsten beschiftigen sie sich zu fast drei Fiinfteln (57,9 Prozent) mit Malaktivitéten.
Unterschieden nach Geschlecht wird deutlich, dass allen voran die deutsch-anderen
Maidchen (71,1 Prozent) an dieser Beschiftigung grofles Gefallen finden. Diese
Beobachtung hat fiir ihre Peers in gleicherweise Giiltigkeit. Allerdings sind sie nach
Angaben ihrer Bezugspersonen im sozialen Feld ,Kita® zu einem geringeren Anteil fiir diese
Tatigkeit zu begeistern — deutsche zu 46 Prozent und deutsch-tiirkische Kinder zu leicht

uber 43 Prozent.

484



An der Rezeption von Fotos ist jedes zweite (49,5 Prozent) deutsch-andere Kind interessiert.
Im Gegensatz dazu schauen zwei Fiinftel (39,8 Prozent) der Kinder aus einem
deutschkulturellen und mehr als ein Drittel (34,3 Prozent) aus einem tiirkischkulturellen
Kontext Fotos am Computer an. Das niedrigste Interesse ist bei den deutsch-tiirkischen
Jungen (28,6 Prozent) zu vermuten. Deutlich wird zudem, dass die Gruppe der
tirkeistimmigen Kinder seltener (20,9 Prozent) als die iibrigen Kinder recherchierte,
transferierte und/oder bearbeitete Dokumente mittels eines Druckauftrags verfiligbar
machte. Moglicherweise sind sie weniger an dem Endergebnis bzw. Produkt als vielmehr
an der aktuellen Téatigkeit interessiert. Insgesamt entsteht somit der Eindruck, als ob sie sich
eher am Hier und Jetzt interessieren und nicht die Absicht hegen, den Augenblick zu
verewigen. Umso weniger wundert deshalb die Unkenntnis von mehr als einem Zehntel der
deutsch-tiirkischen Eltern iiber das Projekt. Genauso wenig verwunderlich ist die Tatsache,
dass ihre Kinder kaum etwas {iber das Projekt zu Hause berichtet oder Projektinhalte mit
nach Hause gebracht haben (vgl. Kapitel 9.1.2).

Allgemein beschrianken sich die Lieblingsbeschaftigungen der Kinder am Computer auf die
oben aufgefiihrten Aktivititen. Tatigkeiten wie Audioaufnahmen, Filmschnitt oder
Textverarbeitung gehdren nicht zu den Lieblingsbeschiftigungen dieser Altersgruppe —

gleich welcher Herkunft.

9.2.6 Verinderungen in den medialen Fihig- und Fertigkeiten der Kinder

Im Folgenden sollen allgemeine Aussagen der Erzieher innen zu den medialen Fihig- und
Fertigkeiten der Kinder herausgearbeitet werden. Ganz im Sinne des Top-Down-Prinzips,
sollen diese Aussagen auf weitere und differenzierter zu betrachtende Inhalte vorbereiten
und zugleich eine Grundlage fiir Schlussfolgerungen bieten.

Nach Meinung von etwa zwei Drittel (66,1 Prozent) der padagogischen Fachkrifte haben
die vier und fiinf Jahre alten Kinder durch die Projektarbeit ihr Medienrepertoire erweitert
und kénnen nun mehr Medien nutzen als vor der Intervention. Etwas mehr als ein Drittel
(33,9 Prozent) von ihnen stellen allerdings keine Verdnderungen im Medienrepertoire der
Kinder fest. Die grofite Verdnderung ist bei den primir deutschsprachig sozialisierten

Kindern zu konstatieren. Demnach haben fast drei Viertel (72,2 Prozent) dieser Vier- und
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Fiinfjahrigen ihr Medienrepertoire erweitert und etwas weniger als 30 Prozent nicht. Kinder
aus einem deutsch-anderen Haushalt ndhern sich den Werten ihrer deutschen Mitkita-

Kinder am ehesten.

m Deutsch-Tiurkisch Deutsch  ® Deutsch-Andere

Kann jetzt mehr Medien nutzen
Nein, kann es nicht

Weil} jetzt mehr iber Medien

Nein, weil} es nicht

Kann jetzt mehr mit Medien machen

Nein, kann es nicht
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Abbildung 120: Verdnderungen in Sachen Medienrepertoire, Medienkunde und
Mediennutzung der Kinder im Kontext Kita (Npeutsch-Tirkisch=68; Npeutsch=115;

Nbeutsch-Andere=94) (Angaben in Prozent)

Nach Angaben der Erzieher innen gelingt iiber drei Fiinftel (66 Prozent) dieser Kinder die
Erweiterung ihres Medienrepertoires, wahrend bei {liber einem Drittel (34 Prozent) eine
Erweiterung eher ausgeschlossen wird. Letzterer Wert steigt im Zusammenhang mit den
tirkeistimmigen Kindern auf iiber 40 Prozent. Somit scheinen Kinder mit tiirkischen
Wurzeln nicht nur im Zugang zu, sondern auch im Umgang und der Auseinandersetzung
mit Medien benachteiligt zu sein. Deshalb erreichen sie auch im Hinblick auf ihre
Medienkunde leicht geringere Werte als ihre nicht deutsch-tiirkischen Peers. Kinder aus
einem tiirkischkulturellen Kontext haben nach Meinung der Erzieher innen zu einem leicht
groBeren Anteil (37,3 Prozent) keinen Wissenszuwachs in Sachen Medien erlangt. Das
Wissen ihrer deutschen und deutsch-anderen Mitkita-Kinder um und iiber Medien wird in
summa kongruent bewertet. Fast 70 Prozent dieser Vier- und Fiinfjdhrigen haben seit der

Projektarbeit einen Zuwachs ihrer Medienkunde erfahren und bei etwa einem Drittel von
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thnen hat die Intervention keine unmittelbare positive Auswirkung auf ihre
Wissensressourcen in Sachen Medien gehabt.

Die erwihnte Benachteiligung der deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen kommt vor
allem im Zusammenhang mit der fehlenden selbststindigeren Mediennutzung zum
Ausdruck. Mehr als jedes zweite (52,9 Prozent) Kind aus einem tiirkischen Kontext ist nach
Meinung des erzieherischen Personals seit der Projektarbeit dazu fahig, Medien
selbststandiger und vielfdiltiger zu nutzen. Das zunichst als positiv zu betrachtende
Ergebnis sollte bei einer Gegeniiberstellung mit den Werten der nicht deutsch-tiirkischen
Kinder neu bewertet werden. Nach Meinung der pidagogischen Fachkrifte gelingt es an
erster Stelle den deutschen Kindern jetzt mit Medien mehr zu machen. Mehr als drei Viertel
(75,7 Prozent) von ihnen nutzen seit der Intervention Medien selbststindiger und zeigen
dariiber hinaus ein vielfdltigeres Nutzungsverhalten auf. Kinder mit einem anderen
Hintergrund haben mit fast 70 Prozent einen dhnlich hohen Kompetenzzuwachs erfahren,
wodurch die gerechte Verteilung von Teilhabe- und Partizipationschancen — auch in Sachen
Medienkompetenzvermittlung — eindeutig zuungunsten der tiirkeistimmigen vier und fiinf
Jahre alten Kinder ausfallt.

Aufgrund dieser Tatsache scheint es von iiberaus wichtiger Bedeutung zu sein, die
Ausgangs- und Aneignungsbedingungen, die Kompensierung der fehlenden Ressourcen der
Kinder und das Thema Chancengleichheit stets mit einem spezifischeren Fokus auf
besonders benachteiligte Gruppierungen, hier der tiirkischkulturell gepriagten Gruppe von
Kindern, zu richten und entsprechend aufzuarbeiten (vgl. Kapitel 2-7).

Von besonderer Relevanz ist im Hinblick auf das Thema Chancengleichheit (in Sachen
Medienbildung) auch der Faktor Geschlecht. Wie sich herausstellte, bewerten die
Erzieher innen die medialen Féahigkeiten der deutsch-tiirkischen Kinder als am wenigsten
entwickelt. Konkret handelt es sich jedoch hauptsdchlich um die deutsch-tiirkischen
Maidchen. In der Wahrnehmung der Erzieher innen erzielen sie nicht nur im Vergleich zu
thren gleichgeschlechtlichen nicht deutsch-tiirkischen, sondern auch im Vergleich zu ihren
gleichkulturell geprdagten ménnlichen Mitkita-Kindern niedrigere Werte. Demnach wéren
selbst nach der Intervention iiber die Hélfte (51,2 Prozent) von ithnen Méddchen nicht in der
Lage, mehr Medien zu nutzen. Dariiber hinaus berichten die Erzieher innen bei nur jedem

zweiten dieser Méddchen einen medialen Wissenszuwachs. Dass sie die Medien jetzt fiir
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mehrere Zwecke, also in ihrer Vielfalt nutzen konnen, scheint auch eine Ausnahme
darzustellen. Die Projektarbeit habe bei liber drei Fiinftel (60,6 Prozent) von ihnen nicht zu

einer Mediennutzungsvielfalt gefiihrt.

m D-Tiirkische Jungen  m Deutsche Jungen =~ m D-Andere Jungen

Kann jetzt mehr Medien nutzen
Nein, kann es nicht

Weil} jetzt mehr iiber Medien
Nein, weil} es nicht

Kann jetzt mehr mit Medien machen

Nein, kann es nicht
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Abbildung 121: Verdnderungen in Sachen Medienrepertoire, Medienkunde und
Mediel’ll’lutzul’lg deI‘ Jullgen lm KOIlteXt Kita (NDeutsch-Tﬁrkische Jungen:35; NDeutsche Jungen:57;

Nbeutsch-Andere Jungen:46) (Angaben in Prozent)
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Abbildung 122: Verdnderungen in Sachen Medienrepertoire, Medienkunde und
Mediennutzung der Médchen im Kontext Kita (Npeutsch-Tiirkische Midchen=33; NbDeutsche

Midehen=9 75 NDeutsch-Andere Méidchen:45) (Angaben in PI’OZGl’lt)
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Bei den iibrigen Kindern ist das Gegenteil festzustellen. Die Erzieher innen schreiben der
groBen Mehrheit dieser Kinder nicht nur Féhigkeiten im Hinblick auf den Aspekt Vielfalt
zu. Diese Kinder sind den deutsch-tiirkischen Midchen auch in Sachen Medienkunde und
Mediennutzung voraus. Die beste Bewertung erzielen die deutschen Jungen; insbesondere
im Zusammenhang mit der Mediennutzungsvielfalt. Die Erzieher innen vertreten die
Ansicht, dass tliber vier Fiinftel (82,5 Prozent) dieser Jungengruppe jetzt mehr mit Medien
machen konnen. Bei den deutsch-tiirkischen Médchen liegt dieser Wert bei 39,4 Prozent.
Allerdings sollen die deutschen Jungen seit der Projektarbeit jetzt auch zu tliber drei Viertel
(76,1 Prozent) mehr {iber Medien wissen und mehr Medien nutzen kénnen. Diesen Werten
ndhern sich hauptsidchlich die deutsch-anderen Jungen, wobei teilweise weniger die
deutsch-anderen Jungen, als vielmehr die nicht deutsch-tiirkischen Méadchen Medien jetzt
auch in ihrer Vielfalt nutzen konnen wiirden.

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse ergibt sich folgende Verteilung: Unter allen
Kindern schreiben die Erzieher innen den tiirkeistimmigen Madchen seltener
entsprechende mediale Fédhig- und Fertigkeiten seit der Projektarbeit zu. Bei ihren
gleichkulturell geprigten maéannlichen Mitkita-Kindern sind hoéhere Ergebnisse zu
konstatieren. Erst danach riicken die deutschen Méddchen in den Vordergrund und dann die
deutsch-anderen Miadchen. In der Folge ist zu vermuten, dass die deutschen und deutsch-
anderen Jungen den hochsten und die deutsch-tiirkischen Midchen den geringsten
Kompetenzzuwachs erfahren haben miissten. Im Folgenden sollen die medialen Fahig- und

Fertigkeiten konkretisiert werden:

Mediale Fihig- und Fertigkeiten D-Tiirkisch | Deutsch | D-Andere
Kann Malprogramme am Computer benutzen 72,7 90,0 80,2
(TuxPaint)

Kann Computer-/Konsolenspiele nutzen 65,2 79,1 64,8
Verfligt iiber mindestens altersgerechte 56,1 64,5 76,9
Feinmotorik

Malt/schreibt mindestens altersgerecht 40,9 60,9 65,9
Betrachtet von sich aus Bilderbiicher 47,0 53,6 56,0

Kann einen CD-Player bedienen 27,3 39,1 52,8
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Kann ein Fernsehgerét bedienen 25,8 30,0 31,9
Kann einen Kassettenrekorder bedienen 12,1 20,9 23,1
Kann einen DVD-Player bedienen 7,6 9,1 13,2
Kann einen digitalen Film aufnehmen 0,0 5,5 8,8

Tabelle 19: Wahrgenommene mediale Fahig- und Fertigkeiten der Kinder im Kontext Kita
nach Projektende — 1 (Nbpeutsch-Tiirkisch=66; Npeutsch=110; Npeutsch-andere=91) (Mehrfachantwort
moglich) (Angaben in Prozent)

Die Erzieher innen teilen die Ansicht, dass die groBe Mehrheit der Kinder seit der
Projektarbeit Malprogramme (TuxPaint) besser benutzen konnen. Die Benutzung des
Malprogrammes TuxPaint gelingt den deutschen Kindern nach Meinung von 90 Prozent
von ihnen. Demzufolge haben sie im Umgang mit diesem Malprogramm grof3ere
Fortschritte gemacht als ihre Mitkita-Kinder mit einem mehrkulturellen Hintergrund. Die
Verbesserung bei Malaktivititen am Computer konnte dabei feinmotorische Fertigkeiten
zur Grundlage haben. Die Verfiigbarkeit einer altersgerechten Feinmotorik konnte die
Benutzung von Malprogrammen giinstig und die Nicht-Verfiigbarkeit ungiinstig
beeinflussen. Im Falle der vier und fiinf Jahre alten Kinder mit anderen Wurzeln ist dieser
Zusammenhang zum Grofiteil zu bestdtigen, wobei die Feinmotorik mdglicherweise erst
durch die Benutzung von Malprogrammen, aber auch Mal- und Schreibaktivititen im
Allgemeinen, ausgebildet werden wiirde.

Uber drei Viertel (76,9 Prozent) der deutsch-anderen Kinder verfiigen iiber mindestens
altersgerechte Feinmotorik. Mit 56,1 Prozent nehmen die Erzieher innen bei den
deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen die niedrigsten Werte wahr. Entsprechend
gering fallen ihre Bewertungen hinsichtlich der Fahig- und Fertigkeiten Malen und
Schreiben von mehrkulturellen Vier- und Fiinfjdhrigen aus. Wahrend tiber drei Fiinftel (60,9
Prozent) der deutschkulturell gepragten Kinder und zwei Drittel (65,9 Prozent) der nicht
deutschen Kinder mindestens altersgerechte Mal- und Schreibfdhigkeiten besitzen,
verfiigen etwa genauso viele (59,1 Prozent) deutsch-tiirkischen Kinder iiber keine
mindestens altersgerechten Fahig- und Fertigkeiten in Malen und Schreiben.

Obwohl Computer-/Konsolenspiele in den Einrichtungen eher selten zum Einsatz kamen

(vgl. Kapitel 9.2.3), sind auch im Zusammenhang mit diesen Medien erwdhnenswerte
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Beobachtungen durch die Erzieher innen festzustellen. Fast vier Fiinftel (79,1 Prozent) der
deutschen Kinder haben sich nach Meinung der Erzieher innen seit der Projektarbeit im
Umgang mit Computer-/Konsolenspiele verbessert. Dieses Ergebnis hat fiir etwa zwei
Drittel (65 Prozent) der Kinder aus einem mehrkulturellen Kontext Giiltigkeit, obgleich
diese Medien im Kontext Familie zu einem leicht hoheren Anteil von den primér
tirkischsprachig sozialisierten Kindern und den Vier- und Fiinfjdhrigen mit anderen
Wurzeln seit der Intervention ofter genutzt werden (vgl. Kapitel 9.2.5). Allerdings scheint
der Einfluss der pre-interventiven Erfahrungen der Kinder fiir die Einschitzung der
Kompetenzgewinne bzw. der Erweiterung medialer Fahig- und Fertigkeiten durch die
Erzieher innen von nicht unwesentlicher Bedeutung zu sein. Bereits vor Beginn der
Projektarbeit nutzten, wenn auch nicht die Mehrheit, etwa ein Viertel der mehrkulturellen
Kinder und iiber ein Viertel (27,7 Prozent) der Vier- und Fiinfjdhrigen aus einem deutschen
Haushalt Computer-/Konsolenspiele (vgl. Kapitel 8.1.8).

Die Betrachtung der iibrigen Angaben fiihrt vor Augen, dass die deutsch-tiirkischen Vier-
und Fiinfjdhrigen in keinem medialen Féhig- und Fertigkeitsbereich in ihrer Entwicklung
durch die piddagogischen Fachkrifte signifikant besser bewertet werden als die nicht
deutsch-tiirkischen  Kinder. Deutsch-Andere Kinder hingegen, denen &hnliche
migrationsspezifische Erfahrungen zuzuweisen sind, gelingt es in mehr als nur einem
medialen Fihig- und Fertigkeitsbereich auffallend hohere Gewinne zu erzielen. Somit sind
sie nicht nur im Hinblick auf die altersgerechte Feinmotorik ihren deutsch-tiirkischen Peers
voraus, sondern auch im medialen Kénnen.

So konnen sie den CD-Player (52,8 Prozent), das Fernsehgerdt (31,9 Prozent), den
Kassettenrekorder (23,1 Prozent), aber auch den DVD-Player (13,2 Prozent) im Gegensatz
zu den iibrigen Kindern jetzt besser bedienen. Sie sind sogar zu einem grofleren Anteil in
der Lage, Filme digital aufzunehmen (8,8 Prozent) — eine mediale Fertigkeit, die nach
Wahrnehmung der pddagogischen Fachkrifte kein einziges deutsch-tiirkisches Kita-Kind
besitzt.

Lediglich in der Bedienung des Fernsehers (25,8 Prozent) und DVD-Players ndhern sich
thre Werte den ihrer Mitkita-Kinder an, wobei fiir die Bedienung des letztgenannten
Mediums nur 7,6 Prozent von ihnen als medial kompetent eingeschétzt werden. Nach

Angaben der Erzieher innen koénnen mehr als ein Viertel (27,3 Prozent) der
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deutsch-tiirkischen Kinder den CD-Player nun besser bedienen. Ihre deutschen
Mitkita-Kinder sind ihnen allerdings hinsichtlich der Bedienung dieses Mediums weit
voraus. Etwa zwei Fiinftel (39,1 Prozent) von ihnen haben ihre Fahig- und Fertigkeiten im
Umgang mit dem CD-Player in der Wahrnehmung der Erzieher innen erweitert. Die grof3te
Verbesserung ist jedoch, wie bereits darauf hingewiesen wurde, bei den Kindern mit
anderen herkunftskulturellen Sozialisationserfahrungen zu erkennen.

Eine weitere Verdnderung, die sich bei den Vier- und Fiinfjdhrigen vollzogen zu haben
scheint, bezieht sich auf ihr Freizeitverhalten in der Kita. Uber die Hilfte (52,2 Prozent)
aller Kinder betrachtet seit der Projektarbeit in ihrer freien Zeit ohne dufleren Einfluss
Bilderbiicher. Biicher, die insbesondere bei den Kindern aus einem tiirkischkulturellen
Kontext an Attraktivitit gewonnen und deren Nutzungsumfang einen Anstieg erfahren hat
(vgl. Kapitel 9.1.6; 9.2.5), scheinen ihre Aufmerksamkeit verstirkt geweckt zu haben. Fast
die Haélfte (47 Prozent) der deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen nutzt in ihrer
institutionellen verfiigbaren Freizeit die Gelegenheit, sich mit Bilderbiichern
auseinanderzusetzen. Die nicht deutsch-tiirkischen Peers favorisieren die Betrachtung von
Bilderbiichern zu iiber die Hélfte (55 Prozent). Mdglicherweise haben sie Freude daran, ihre
Lieblingsbeschéftigung, die sie sowohl mit anderen als auch allein zu Hause ausfiihren, bei
Gelegenheit auch in der Kita in Ruhe fortzusetzen.

In der Differenz stellen sich, in der Wahrnehmung und Einschitzung der Erzieher innen,
die nicht deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen als die aktiveren und kompetenteren
Kinder heraus. Deshalb ist zu vermuten, dass sie hiufiger dazu in der Lage sein werden,

thren Mitkita-Kindern mit tiirkischen Wurzeln, bei Unklarheiten, Hilfestellungen zu leisten.

9.2.7 Kompetenzgewinne der Kinder

In den Bewertungen der Kompetenzgewinne der Vier- und Fiinfjdhrigen durch die
Erzieher innen wird deutlich, dass im Gegensatz zu jedem achten (12,6 Prozent)
tiirkeistimmigen Kind etwa nur jedes 15te nicht-tiirkeistimmige Kind keine zusitzlichen
Féhig- und Fertigkeiten im Umgang mit Medien gewonnen zu haben scheint. Insgesamt
schitzen die Erzieher innen den Kompetenzgewinn der Vier- und Fiinfjdhrigen hoher ein,

als die Eltern (vgl. Kapitel 9.1.10).
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Bezogen auf den deutschen Kontext ist eine groflere Differenz in den Bewertungen der
primiren und sekundédren Bezugspersonen — gemeint sind die Eltern und Erzieher innen —
zu konstatieren. Die Letztgenannten schitzen den Kompetenzgewinn der Kinder zu iiber
einem Zehntel (11,6 Prozent) besser ein, als die Eltern. Im deutsch-tiirkischen
Zusammenhang ist eine Differenz von leicht unter neun Prozentpunkten zu zéhlen, wobei
der Zuwachs medialer Fahig- und Fertigkeiten dieser Gruppe der vier und fiinf Jahre alten
Kinder sowohl im Kontext Familie durch die Eltern als auch im Kontext Kita durch die
Erzieher innen in der Summe geringer eingeschitzt wird, als fiir den nicht
deutsch-tiirkischen Kontext. Hinsichtlich der Einschédtzung der deutsch-anderen Kinder
scheinen sich die sozialen Akteure einig zu sein. lhre Bewertungen weichen hier nur

minimal voneinander ab.

m Kompetenzgewinn Kein Kompetenzgewinn
93,7 92,8

87,4

12,6

6,3 7,2

Deutsch-Tiirkisch Deutsch Deutsch-Andere

Abbildung 123: Wahrgenommene mediale ,Kompetenzgewinne® der Kinder nach
Projektende — 1 (Npeutsch-Tiirkisch=151; NDeutsch=287; Npeutsch-andere=251) (Mehrfachantwort
moglich) (Angaben in Prozent)

Fakt ist somit: Kinder aus einem deutsch-tiirkischen Kontext erhalten im sozialen Feld

,Kita® durch ihre Erzieher innen und vor allem im sozialen Feld ,Familie® durch ihre Eltern,

im Hinblick auf den Gewinn von zusitzlichen medialen Fdhig- und Fertigkeiten, eine
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insgesamt geringere Kompetenzzuschreibung.'”® Es ist daher davon auszugehen, dass selbst
durch die Intervention ein geringerer Anteil der deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjédhrigen
erreicht und in ihren medialen Féhig- und Fertigkeiten gestirkt werden konnte — zumindest
in der Wahrnehmung ihrer unmittelbaren sozialen Bezugspersonen. Anders ihre Mitkita-
Kinder mit einem deutschen und anderen herkunftskulturellen Hintergrund. Diese sollen

von der Projektarbeit zu liber 92 Prozent profitiert haben.

—Kompetenzgewinn Kein Kompetenzgewinn
AV~ Q2.4 Q
908 e PEE 98 53+ 92
0250
92 F752 35 92 6,6 8

D-Tiirkische D-Tirkische Deutsche Deutsche D-Andere =~ D-Andere
Jungen Maidchen Jungen Maidchen Jungen Midchen
Abbildung 124: Wahrgenommene mediale ,Kompetenzgewinne® der Kinder nach
Projektende — 2 (Deutsch-Tiirkisch: njungen=87, nmidchen=04; Deutsch: njungen=145,
NMidchen=142; Deutsch-Andere: njungen=137, Nmidchen=113) (Mehrfachantwort mdglich)

(Angaben in Prozent)

Profitiert haben allen voran — und diese Ergebnisse bestdtigen die Aussagen aus dem
vorherigen Kapitel (vgl. Kapitel 9.2.6) — die deutschen Jungen. Fast alle (96,5 Prozent)
Erzieher innen teilen die Ansicht, dass allen voran die deutschen Jungen seit der

Projektarbeit Kompetenzgewinne erfahren haben. Gleichzeitig werden zu einem groBBeren

198 Es sind auffillige Unterschiede in der elterlichen und der Wahrnehmung der pidagogischen Fachkriifte zu
erkennen. Diese jedoch unterliegen, wie im Rahmen dieser kultursensibel ausgerichteten Arbeit in ihrer
Ausfiihrlichkeit veranschaulicht werden konnte, gender- und kulturspezifischen Einfliissen (vgl. hierzu Gotz
et al. 2015; Marci-Boehncke/Rath 2014). Deshalb kénnen Wahrnehmungen der Eltern nicht nur auf ihre
individuellen Erfahrungen in der kindlichen Erziehung und der Erzieher innen nicht nur auf ihre erlangte

Profession durch die Ausbildung dezimiert werden.
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Anteil bei den nicht deutsch-tiirkischen, als bei den deutsch-tiirkischen Jungen und
Midchen Kompetenzgewinne wahrgenommen. Es sind in der Tat die Kinder mit tiirkischen
Wurzeln und hier konkret und an erster Stelle die deutsch-tiirkischen Méadchen, die in der
Wahrnehmung der Erzieher innen am wenigsten vom Medienprojekt profitiert zu haben
scheinen. Fast ein Fiinftel (17,2 Prozent) der Erzieher innen schreiben dieser
Midchengruppe keine Kompetenzgewinne zu — das sind fast doppelt so viele
Erzieher innen als bei den deutsch-tiirkischen Jungen und deutschen Médchen, dann aber
fast fiinf Mal so viele als bei den deutschen Jungen.

Konkret handelt es sich um folgende mediale Fihig- und Fertigkeiten, die als Kriterien fiir
die Bewertung des Kompetenzzuwachses dieser Kinder herangezogen wurden. Im
Folgenden sollen diese Bewertungen der Erzieher innen, unterschieden nach der
Herkunftskultur und Geschlecht, differenziert vorgestellt werden.

Unter gleichzeitiger Beriicksichtigung der Faktoren Herkunft und Geschlecht zeigt sich,
dass die deutsch-tiirkischen Madchen, die sich weiter oben als benachteiligt herausstellten,
in verschiedenen Bereichen geringere Kompetenzgewinne verzeichnen, als dies ihre Peers
tun. So schreiben die Erzieher innen, anders als die Eltern, einem sehr grof3en Anteil dieser
Maidchen (93,7 Prozent) einen unvorsichtigen Umgang mit technischen Mediengerdten zu.
Dartiber hinaus wiirden diese nur in geringem MalBe (15,6 Prozent) ihr technisches Wissen
und folglich auch, gerade im Vergleich zu den iibrigen Kindern, ihre technischen
Fahigkeiten (25 Prozent) erweitert haben — ein Ergebnis, das bei den Eltern auf Zustimmung
stoB3t. Thre Konzentrationsfdhigkeit bzw. das konzentrierte Folgen von Medieninhalten
stellt, hier vor allem nach Ansicht der Erzieher innen, eine weitere Herausforderung fiir sie
dar. Ihnen wiirden demnach im Kontext von (Lern-)Spielen (12,5 Prozent), noch mehr im
Kontext von Bilderbiichern (9,4 Prozent) die entsprechende Konzentration fiir eine

gelingende Auseinandersetzung mit den Inhalten fehlen.

D-Tiirkisch | Deutsch D-Andere

J M J M J M
Bessere Fiihrung der Computermaus 42,9 (43,8 | 455 |414 | 61,7 |522
Besserer Umgang mit dem digitalen 40,0 37,5 | 54,5 | 51,7 | 57,5 |52,2

Fotoapparat
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m | Erweiterung technischer Fahigkeiten 31,4 (25,0 (40,0 |36,2 |29,8 | 39,1
p | Erweiterung des technischen Wissens | 11,4 | 15,6 [25.4 | 27,6 |25,5 | 13,0
Vorsichtiger Umgang mit technischen | 22,9 | 6,3 21,8 120,7 234 |21,7

t | Mediengeriten

€ | Konzentriertes Folgen von 28,6 [ 12,5 |121,8 | 17,2 23,4 [13,0
N | (Lern-)Spielen

Z | Verbesserung der Sozialkompetenz 17,1 16,3 9,1 6,9 23,4 110,9

€ | Konzentriertes Folgen in 17,1 9,4 18,2 110,3 | 12,8 | 8,7
€ | Bilderbiichern

W | Besserer sprachlicher Ausdruck 14,3 19,4 9,1 5,2 14,1 | 6,5
! Unterscheidung zwischen Werbung 0,0 0,0 7,3 5,2 0,0 8,7
n

und Fernsehprogrammen
n
e

Tabelle 20: Wahrgenommene mediale Fahig- und Fertigkeiten der Kinder im Kontext Kita
nach Projektende — 2 (Deutsch-Tiirkisch: Njungen=35; Nwmidchen=32; Deutsch: Njungen=55;
Nmidehen=58; Deutsch-Andere: Njungen=47; Nwmidchen=46) (Mehrfachantwort moglich)

(Angaben in Prozent)

Was diese Konzentrationsfdahigkeit anbelangt, scheinen die deutsch-tiirkischen Jungen
sowohl ihren gleichkulturell geprigten weiblichen als auch ihren anderskulturell gepragten
Mitkita-Kindern (teilweise) voraus zu sein. Auffallend ist dabei, dass die Maidchen,
unabhéngig von ihrer Herkunftskultur, in beiden Bereichen kaum einen Kompetenzzuwachs
erfahren zu haben scheinen. Es sind allen voran die Jungen, noch mehr in der Summe im
Zusammenhang mit (Lern-)Spielen, die im Rahmen dieser Féhigkeitsbereiche mogliche
Fortschritte erlangt haben sollen.

Es wird jedoch sichtbar, dass die Unterschiede in den hier aufgelisteten Fihig- und
Fertigkeitsbereichen in der Wahrnehmung der Erzieher innen mal auf herkunfts- und mal
auf geschlechtsspezifische Faktoren zuriickzufiihren sind — ausgenommen im Fall der
deutsch-tiirkischen Médchen. So pflegen etwas mehr als zwei Fiinftel (22,1 Prozent) der

Kinder, ausgenommen die letztgenannten Maidchen, seit der Projektarbeit einen

496



vorsichtigen Umgang mit Medien. Thr technisches Wissen haben mittlerweile mehr als
jeder/s vierte (26,2 Prozent) deutsche/s Junge/Miadchen und deutsch-andere Junge erweitert;
dann aber nur etwa halb so viele (13,3 Prozent) deutsch-tiirkische Kinder und deutsch-
andere Médchen. Obwohl etwas mehr als 30 Prozent der nicht deutschen Jungen ihre
technischen Fahigkeiten im Umgang mit Medien verbessert haben, steigt dieser Wert bei
den nicht deutsch-tiirkischen Maddchen sogar auf iiber 35 bis 40 Prozent.

Insgesamt jedoch ist zu konstatieren, dass sich die Erzieher innenbeobachtungen eher bei
den deutschen und deutsch-anderen als bei den deutsch-tiirkischen und nicht
deutsch-tiirkischen Jungen und Midchen gleichen. Gleichzeitig liegen die Werte der
deutschen, seltener aber die Werte der nicht deutschen Jungen und Méidchen néher
beieinander. Folglich ist in letzterem Fall eine grofere Abhéngigkeit vom Faktor Geschlecht
zu vermuten, als fiir den deutschen Kontext.

Die deutschen Jungen und Médchen erfahren hiufig in den gleichen Bereichen einen
Kompetenzgewinn. Lediglich beim konzentrierten Folgen von Bilderbiichern ist eine leicht
groBere Differenz festzustellen (-7,9 Prozentpunkte). Wird der Blick auf die deutsch-
anderen Kinder gerichtet, so sind hier sowohl Ahnlichkeiten als auch Unterschiede zu
erkennen. Wiahrend der Anteil der anderskulturell sozialisierten Jungen mit einem
erweiterten technischen Wissen hoher eingestuft wird, als der Anteil der gleichkulturell
gepragten Médchen (-12,5 Prozentpunkte), haben, in der Einschédtzung der Erzieher innen,
mehr deutsch-andere Médchen als deutsch-andere Jungen im Hinblick auf die technischen
Féhigkeiten Fortschritte gemacht (-9,3 Prozentpunkte). Bei den deutsch-tiirkischen Kindern
liegen die Werte zwischen den Jungen und Médchen teilweise weiter und in mehreren
Bereichen auseinander. Lediglich im Umgang mit der Computermaus und dem digitalen
Fotoapparat sind die Unterschiede als gering zu bewerten. In den meisten anderen
Kompetenzbereichen ist die Anzahl an deutsch-tiirkischen Jungen hoher, als die der
deutsch-tiirkischen Madchen. Dennoch bleiben sie stets unter dem Wert ihrer Peers. Im
Bereich Bessere Fiihrung der Computermaus sind es mehr deutsch-andere Madchen (52,2
Prozent) und vor allem deutsch-andere Jungen (61,7 Prozent) und im Bereich Besserer
Umgang mit dem digitalen Fotoapparat mehr nicht deutsch-tiirkische Jungen und Madchen

(54 Prozent), die den deutsch-tiirkischen Kindern voraus zu sein scheinen.
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Was den sprachlichen Ausdruck anbelangt, so hat seit der Projektarbeit nur ein geringer
Anteil der mehrkulturellen Jungen (14,2 Prozent) eine Verbesserung erfahren. Weit hoher
ist die Anzahl im Bereich der Sozialkompetenz. Hier sind es etwa ein Fiinftel (17,1 Prozent)
der deutsch-tiirkischen und ein Viertel (23,4 Prozent) der deutsch-anderen Jungen, die sich

verbessert haben.

9.2.8 Fazit

Die Erzieher innenangaben von nach der Projektdurchfiihrung zur selbststindigen
Mediennutzung (vgl. Kapitel 9.2.5), den medialen Féahig- und Fertigkeiten der Kinder (vgl.
Kapitel 9.2.6) sowie zu ihrem medialen Kompetenzzuwachs (vgl. Kapitel 9.2.7) sollen im
Folgenden zusammengefasst werden.

Es ist davon auszugehen, dass der Medieneinsatz in der praktischen Arbeit mit Kindern
unmittelbar auf ihr Medieninteresse wirkt. Zudem scheint die anfingliche
Mediennutzungspriferenz der Kinder einen Einfluss auf ihre Begeisterungsfahigkeit fiir
Medien zu haben. Eine Unterbrechung erfahren diese Ergebnisse im Zusammenhang mit
dem Internet. Obwohl dieses Medium in iiber 95 Prozent der frithkindlichen Einrichtungen
zum Einsatz kam, wird es nicht zu den priméren Lieblingsmedien der Kita-Kinder gezihlt;
schon gar nicht zu den Lieblingsmedien derer aus einem tiirkischkulturellen Kontext.
Demzufolge erkennt die groBe Mehrheit der Erzieher innen in der Internetnutzung der
Kinder keine Selbststindigkeit. Bis auf die deutsch-anderen Jungen scheinen alle iibrigen,
im Besonderen die deutsch-tiirkischen Kinder, dieses Medium nicht selbststéindig nutzen zu
konnen und auf Unterstiitzung von auflerhalb angewiesen zu sein. Im Zusammenhang mit
der Offline-Version des Computers hingegen sind andere Ergebnisse festzustellen. Uber 70
Prozent der deutschen und deutsch-anderen Méadchen sind in der Lage, dieses Medium jetzt
selbststindiger zu nutzen. lhre gleichkulturell geprdgten méannlichen Mitkita-Kinder
erreichen dhnlich hohe Werte.

Auch der GroBteil der Kinder mit tiirkischen Wurzeln hat fiir den selbststindigen Umgang
mit diesem Medium Fortschritte erlangt, allerdings liegen die Einschitzungen der
Erzieher innen teilweise deutlich niedriger, und die deutsch-tlirkischen Méadchen erreichen

erneut die niedrigsten Werte (vgl. Kapitel 9.2.5).
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Zu konstatieren ist, dass die deutsch-tiirkischen Kinder, besonders die Maddchen unter ihnen,
in keinem medialen Fahig- und Fertigkeitsbereich durch das erzieherische Personal besser
eingeschitzt werden, als die nicht deutsch-tiirkischen Kinder. Es sind in der Tat die deutsch-
tiirkischen Kinder und hier zunichst die deutsch-tiirkischen Méidchen, die, in der
Wahrnehmung der Erzieher innen, von der Projektarbeit mit Medien am wenigsten
profitiert zu haben scheinen (vgl. Kapitel 9.2.6).

Trotzdem aber erkennt die groBe Mehrheit der Erzieher innen bei den Kindern eine
medienbezogene Selbststindigkeit und mediale Kompetenzzuwéchse. Sprachliche,
kommunikative und soziale Zuwichse beobachten die Erzieher innen hauptsichlich bei den
nicht deutschen Kindern. Im Vergleich zu den Eltern liegen ihre Einschitzungen insgesamt
sogar hoher. Die Angaben der Erzieher innen und Eltern beziiglich der medialen Fahig-
und Fertigkeiten der Kinder weichen damit aber auch (teilweise deutlich) voneinander ab

(vgl. Kapitel 9.1.9; 9.1.10; 9.2.6; 9.2.7).
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10. Puppet-Interviews mit deutsch-tiirkischen und deutschen Jungen und Midchen —

Wihrend der Projektdurchfithrung

In den folgenden Kapiteln sollen die Kinderaussagen, die mittels der Puppet-Interview-
Methode gewonnen und im Anschluss darauf mit der Qualitativen Datenanalyse Software
MaxQDA analysiert wurden, vorgestellt werden (vgl. Kapitel 7.4.5).'°

Folgende Gliederung erwies sich vor dem Hintergrund des Codierungs- und
Kategorisierungsprozesses der qualitativen Daten im Sinne der Grounded Theory als
hilfreich und sinnvoll (vgl. ebd.; Glaser/Strauss 2005; Striibing 2011; 2008):

- Im ersten Schritt soll es darum gehen, die gelebte Medienwelt des Kindes und den
kindlichen (nicht-medialen) Alltag in Familie und Kita aus der Perspektive des
Kindes heraus zu rekonstruieren. Hier soll unter anderem der Frage nachgegangen
werden, was das Kind mit welchen Medien in welchem Kontext mit wem macht und
welche individuellen Motive fiir seine Entscheidungen von Relevanz sind (vgl.
Kapitel 10.1-10.3). Das Kind wird dabei in seiner Mediennutzung als aktiv
begriffen. Nach diesem Verstindnis ist das Kind medialen Angeboten nicht
unmittelbar ausgesetzt. Es ist dazu fahig, die Medien und Medieninhalte seinen
Interessen, Motiven und Themen entsprechend (selbst) auszuwdhlen (vgl. Kapitel
4.1.2;4.2.1,4.3.1).

- Im darauffolgenden Kapitel richtet sich der Fokus auf die (medien-)erzieherischen
MafBnahmen, (medialen) Regelungen und (medialen) FEinstellungen der
Verantwortlichen in den bereits genannten sozialen Feldern sowie ihren
unmittelbaren Einfluss auf die Entwicklung der (medialen) Fahig- und Fertigkeiten
des Kindes (vgl. Kapitel 10.4). Konkret geht es darum, Einblicke in die
(medien-)erzieherischen bzw. (medien-)bildnerischen Mafsnahmen in Familie und
Kita zu ermdglichen und ihren Stellenwert fiir die Entwicklung von sozial,

personlich und medial giinstigen Ausgangs- und Startbedingungen zu hinterfragen.

19 Siehe hierzu in Kapitel C Ergebnisse die FuBnote 161 auf Seite 238.
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Anders als bei der Auswertung des quantitativen Datenmaterials (vgl. Kapitel 8; 9) wird in
diesem Kapitel stets und dieses Mal unmittelbar, im Sinne des Intersektionalitdtsgedankens
(vgl. Kapitel 3.3.4), zwischen Méddchen und Jungen mit tiirkischen und nicht tiirkischen
Wurzeln unterschieden.? Die kultursensible Perspektive wird hiermit in eine unmittelbare
Wechselbeziehung mit genderspezifischen Merkmalen gebracht, wodurch die Aspekte
Herkunftskultur, familidrer Hintergrund und Gender von Anfang an zusammengedacht

werden (vgl. ebd.).

Erstes soziales Feld: ,Familie*

a N

,D-Tiirkische Méiddchen’ « 5,  ,Deutsche Médchen’

|

D-Tiirkische Jungen’ <«  ,Deutsche Jungen’

" )

Zweites soziales Feld: ,Kita*

Abbildung 125: Auswertungsschema

Auf der horizontalen Ebene bleibt der Fokus primér auf der Genderspezifik, dann aber in
Abhéngigkeit von der Herkunftskultur, weshalb hier interkulturelle Zusammenhénge von
Interesse sind. Auf der Vertikalen richtet sich der Blick primir auf intrakulturelle
Zusammenhinge, in denen die Herkunftskultur fokussiert wird und der Faktor Gender als
Determinante dient. Auf der Diagonalen, als eine weitere und dritte Ebene, wird dieses

Muster leicht aufgeldst. Es wird hier nicht mehr nur einem Hauptfaktor nachgegangen, und

200 Auf der Grundlage der quantitativen Ergebnisse (vgl. Kapitel 8 und 9) erweist sich die Gegeniiberstellung
der deutschen und deutsch-tiirkischen Familien und Kinder als besonders spannend und sinnvoll, weil sich
diese teilweise sehr stark voneinander unterscheiden. Um der Aussagekraft der festgestellten Unterschiede
zwischen diesen Gruppen auf die Spur zu kommen, sollen bei der Analyse des qualitativen Datenmaterials die

Gruppe der Deutsch-Anderen nicht als Vergleichsgruppe dienen.
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die Determinante kann hier variieren. Der Hauptfaktor ist also die Determinante und die
Determinante der Hauptfaktor. Dadurch ist es moglich, auf einer zweiten interkulturellen
Ebene, Informationen zu den Mediennutzungspraxen der vier und fiinf Jahre alten Kinder
zu erhalten.

Die sozialen Felder ,Familie® und ,Kita® mit ihren sozialen Akteuren und strukturellen
Rahmenbedingungen haben dabei auf allen Ebenen einen unmittelbaren Einfluss auf die
Lebens- und Medienwelten der Kinder. Deshalb soll auch bei der qualitativen Analyse eine
konkrete Differenzierung nach diesen beiden sozialen Feldern erfolgen. SchlieBlich konnen
das (mediale) Denken, (mediale) Fiihlen und (mediale) Handeln des Kindes nicht
unabhéngig von seinen Erfahrungen mit den sozialen Akteuren innerhalb dieser sozialen
Felder gedacht werden (vgl. Kapitel 3.1; 3.2; 4.2.2; 5.2).

Das Hauptanliegen dieses Promotionsvorhabens liegt jedoch nicht einfach nur in der
Gegeniiberstellung der Lebens- und Medienwelten von deutsch-tiirkischen und nicht
deutsch-tiirkischen Kindern, differenziert nach Gender. Auch zielt sie nicht auf die
Bewertung der elterlichen FEinstellungen oder Sichtweisen und die des erzieherischen
Personals im Hinblick auf die friihkindliche Medienerziehung und die Nutzung von Medien
im Allgemeinen. Es geht zundchst darum, den kindlichen (Medien-)Alltag in Familie und
Kita zu verstehen. Ferner geht es darum, zu zeigen, wie die hier (re-)konstruierten
(kindlichen) Lebens- und Medienwelten von verantwortlichen (sozialen) Akteuren und
Instanzen — unter Beriicksichtigung der mehrkulturellen Erfahrungswelten der Kinder in
den unterschiedlichen sozialen Feldern — gesehen werden. Gleichzeitig soll der Versuch
gestartet werden, die aktuelle Situation (herkunfts-)kultureller Diversitdt in der Friithen
Bildung herauszuarbeiten. Erst durch die Akzeptanz der und den Zugang in die je
spezifischen kultur- und mediatisierten Sozialisationskontexte kdnnen den Folgen sozialer
Ungleichheit, auch in Sachen Medienbildung, bereits vor Schuleintritt begegnet und
Teilhabe- und Partizipationschancen von Anfang an méglichst gerecht verteilt werden (vgl.
Kapitel 7.4).

Im Folgenden werden nun die kindlichen Mediennutzungsmotive thematisiert (vgl. Kapitel
10.1). In einem néchsten Schritt soll es darum gehen, die Medienwelt und den kindlichen

nicht-medialen Alltag aus der Sicht des Kindes zu beleuchtet (vgl. Kapitel 10.2; 10.3).
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Danach richtet sich der Blick auf die sozialen Akteure und ihre Relevanz in den Lebens-

und Medienwelten des Kindes (vgl. Kapitel 10.4).

10.1 Mediennutzungsmotive der Kinder und Gender

Die Mediennutzungspréferenz kann durch die unterschiedlichsten Faktoren gelenkt und
bestimmt werden. Die vielleicht wichtigsten Bestimmungstfaktoren fiir das hervorgebrachte
Verhalten in Sachen Online-, aber auch Offlinetétigkeiten sind die individuellen Motive
eines jeden Subjekts, die hier, ganz im Sinne der Intersektionalitdt, in ihrer kulturellen und
genderspezifischen Wechselwirkung in den entsprechenden Familienstrukturen zum
Gegenstand gemacht werden.

Vor dem Hintergrund der Analyse der Kinderaussagen, der primiren Quelle, stellte sich
folgendes zentrales Ergebnis heraus: Es ist festzustellen, dass die Mediennutzungsmotive
weniger herkunftskulturellen, als vielmehr genderspezifischen Einfliissen unterliegen.
Dennoch sind diese Einfliisse nicht unabhidngig und, wie oben erwidhnt, stets in
Wechselwirkung mit den (Medien-)Sozialisationserfahrungen, oder aber auch der
Vorstellung von ménnlich und weiblich sowie der, diesen Kategorien zugewiesenen, Rollen

in Familie und Gesellschaft zu analysieren.

10.1.1 Kinderwelten sind Spielewelten

Zunidchst ist festzuhalten, dass alle Kinder, ob in der ,Familie® oder ,Kita‘, fast
ausschlieBlich jede Gelegenheit nutzen, um zu spielen. Das Spiel ist also nicht nur Motiv,
sondern eigentlicher Ziindschliissel, um den (kindlichen) Aktivititsmotor in Gang zu setzen.
Ob mit dem Computer, Internet, den Computer-/Konsolenspielen, dem Handy/Smartphone
oder in Form einer anderen Tétigkeit: das Spiel ist stets priasent und steht fiir die vielleicht
grofite und wichtigste alltdgliche Realitét in der kindlichen Lebenswelt. Kinderwelten sind

an erster Stelle Spielewelten. Eine kindliche Welt ohne die Aktivitit des Spielens ist im
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Rahmen dieser Studie nicht existent. In einer Interviewsituation mit einem
deutsch-tiirkischen Jungen (vgl. Kind 40) wird dieser Aspekt besonders deutlich:

(12) Puppe: [K]annst du mir vielleicht mal erzdhlen, was du im Kindergarten immer so

machst?

(13) Kind: Ja.

(14) Puppe: Dann erzéhl mal.

(15) Kind: (...) Spielen.

(16) Puppe: Und was spielst du dann so?

(17) Kind: (...) WeiB ich nicht.

(18) Puppe: Was machst du denn am liebsten im Kindergarten? Erzidhl mal.

(19) Kind: (...) Mh, spielen.

(20) Puppe: Und was spielt du dann?

(21) Kind: (...) Spiele.

Ein anderer deutsch-tiirkischer Junge, Kind 34, schreibt dem Internet folgende Funktion zu:
(54) Puppe: Ja? Und was machst du dann da zu Hause?
(55) Kind: Ich mach’ auf meinem Computer spiele.de.
(56) Puppe: Spiele.de? Ist das eine Seite im Internet?
(57) Kind: Ja.

(58) Puppe: Weillit du, was das Internet ist?

(59) Kind: Spiele.

(60) Puppe: Spiele kann man da machen?

(61) Kind: Ja.

(62) Puppe: Noch irgendwas?

(63) Kind: Ehm (...) andere Spiele, Ful3ball.

(64) Puppe: FuB3ball kann man im Internet spielen?
(65) Kind: Ja, und Kuchen.

Auch ein Mitkita-Kind aus einem deutschkulturellen Haushalt nutzt das Internet zum

Spielen. Dariiber hinaus ist fiir ihn der Fernseher nicht nur dazu da, um damit etwas zu

rezipieren. Dieser dient, genauso wie das Internet, als Mittel zum Zweck:
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Kind 11, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(66) Puppe: (...) [S]lag mal (...) habt ihr eigentlich, kennst du das Wort oder weillit du
eigentlich, was Internet is? Kennst du (...).
(67) Kind: (Unterbricht) Kann man Spiele drauf machen.
(70) Puppe: Spiele, boah. Welche Spiele denn?
(71) Kind: (...) (Atmet laut).
(72) Puppe: Welche Spiele kann man denn darauf machen?
(73) Kind: Mmbh (...).
(74) Puppe: [...] [H]abt ihr eigentlich einen Fernseher zu Hause?
(75) Kind: Wenn wir Wii spieln, kdnn wie Sporat (undeutlich).
(76) Puppe: Wie bitte?
(77) Kind: Wie Sports, wie so was (undeutlich).

Dieses konvergente Verhalten, zugunsten des Spiels, ist auch bei den deutsch-tiirkischen

und deutschen Méadchen zu konstatieren:

Kind 45, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(130) Puppe: Schon! Und hast du mit dem Handy auch schon mal was anderes gemacht,
auller telefonieren?
(131) Kind: Ja.
(132) Puppe: Ja? Was hast du da gemacht?
(133) Kind: Mh, gespielt.
(134) Puppe: Kann man auf dem Handy spielen? Was gibt’s da fiir Spiele? Also, was hast
du da gespielt?
(135) Kind: Kugelspiel.

Kind 22, Méidchen aus einem deutschen Haushalt:
(66) Puppe: Ja, und was machst du dann da zu Hause an deinem Laptop?
(67) Kind: Eh, Lieder horen.
(68) Puppe: Boah, cool.
(69) Kind: Mausspiele machen.
(70) Puppe: Mausspiele? Von, ist das von Sendung mit der Maus oder ist das was anderes?

(71) Kind: Das ist auch voner Sendung mit der Maus.
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Gewiss ist es moglich, diese Beispiele weiter auszufiihren. Allerdings sollte anhand dieser
wenigen Einblicke in die Lebenswelten dieser Kinder geschaut und die Bedeutung und
Relevanz des Spiels, in ihrem alltdglichen Dasein, deutlich geworden sein. Es geht zunéchst
um das Spiel; um dasjenige Element, welches der Ausgangspunkt aller kindlichen
Tatigkeiten ist, weil es die eigentliche grundlegende kindliche Intention ausmacht. Somit
ist auf allen drei Ebenen — auf der vertikalen, horizontalen und diagonalen Ebene — das Spiel
als eine Gemeinsamkeit und folglich als ein zentrales kindliches Grundbediirfnis
hervorzuheben, das alle Kinder, unabhidngig von ihren familidren, kultur- und
genderspezifischen Hintergriinden, in gleichem Malle dazu bewegt, die Medien zu nutzen
(vgl. Kapitel 10.2; 10.3).

Anhand der Kinderaussagen ist aber auch zu konstatieren, dass nach kindlicher Auffassung
Medienkompetenz alle moglichen medialen Féhig- und Fertigkeiten umfasst, die fiir das
Gelingen und die Aufrechterhaltung eines Spiels mit einem Medium, hiufig mit dem
Computer, erforderlich sind. Dieses Ergebnis ist insofern von Wichtigkeit, als dass die
Medienkompetenz in der kindlichen Lebens- und Medienwelt zunichst als eine mediale
Spielkompetenz zu begreifen ist, die, in ithrer Gesamtheit, die Basis flir die in der
bildungspolitischen Landschaft geforderten und gefoérderten Medienkompetenz zu bilden
scheint (vgl. BMFSFJ 2013). Somit ist die mediale Spielkompetenz moglicherweise eine
Art Vorstufe der Medienkompetenz, oder sie stellt die hierfiir erforderlichen
Grundbausteine bereit, die fiir das medienkompetente Kind relevant sind. (vgl. Kapitel
6.3.3).

Im Zusammenhang mit Spielen wird Mediennutzung hdufig nicht als etwas Kompliziertes
begriffen. Ein tiirkeistimmiger Junge, der beziiglich seiner informativen Medienkunde
befragt wird, ist nicht an den Begrifflichkeiten wie Tastatur oder Maus interessiert, sondern
vielmehr an der eigentlichen Tatigkeit des Spiels. Er findet sich in
instrumentell-qualifikatorischer Hinsicht zurecht, er kennt und verinnerlicht die

Nutzungsmuster:

Kind 27, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(30) Puppe: Und das, was man so mit den Fingern machen kann, wie heifit das? Kennst

du das?
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(31) Kind: Einfach so!

(32) Puppe: Tastatur?

(33) Kind: Ja.

(44) Puppe: Ach die Tastatur. Und was gibt’s denn noch, was man so bewegen kann am
Computer?

(35) Kind: Bewegen kann? Einfach nur [des is] einfach nur so machen.

(36) Puppe: Ganz genau! Weilit du wie das heif3t?

(37) Kind: Ja.

(38) Puppe: Sag mal!

(39) Kind: Einfach, einfach nur Spiele spielen und kann man auch schreiben und das kann

man auch zu machen [ganz genau], wenn einer nicht mehr spielen wollt.

Der Computer bzw. die digitalen Medien werden von den meisten Kindern nicht als
komplexe technische Gerdte wahrgenommen. Vielmehr scheinen sie diese als eine
Erweiterung ihrer Spielrdume und -mdglichkeiten zu begreifen. Kind 27 im Folgenden und
andere Mitkita-Kinder duflern sich zu ihrer Mediennutzung wie folgt:

(205) Puppe: Ah, also ok! Wenn du schon mal an dem KidSmart-Computer warst, dann

sag mir doch, was hast du da gemacht?

(206) Kind: Einfach Spiele gespielt.

Kind 35, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(77) Puppe: Kannst du mir erzéhlen, was du da machen musst?
(78) Kind: Ich spiele.
(89) Puppe: [...]. Und wie weil3t du, wie man das spielen muss? [...].
(90) Kind: Hmm (iiberlegt).
(91) Puppe: (...) Wie geht das?
(92) Kind: Ja.
(97) Puppe: [...]. Wer hat dir das denn gezeigt?
(98) Kind: Ich weif} das.
(101) Puppe: Was man da machen muss? Einfach so?
(102) Kind: Ja, so! (gestikuliert mit den Hénden).
(105) Puppe: Und dann? Was musst du dann machen?
(106) Kind: Spielen.
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Kind 43, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(28) Kind: Wir machen so, ehm, Spiele.
(31) Puppe: Was macht ihr denn damit fiir Spiele?
(32) Kind: Ehm, wir spielen ein paar Spiele.
(33) Puppe: Und wie gehen die Spiele?

(34) Kind: Ehm, eh, da muss man alles tun.

Wie der Aussage des als letztes zitierten deutsch-tiirkischen Jungen zu entnehmen ist, muss
in der Tat alles getan werden, damit das Spiel gespielt werden kann. Die Aussage ,, da muss
man alles tun“ (ebd., 34) bedeutet letztendlich, dass hier nicht auf Spielstrategien geachtet
wird, sondern vielmehr ein einmal gelerntes und andere fiir das Gelingen des Spiels
erforderliche Spielmuster immer und immer wieder wiederholt werden — diese sind
automatisiert.
Im Kontext dieser Ergebnisse ist auch die Aussage von Kind 14 zu bewerten. Auf die Frage,
wie der Computer zu bedienen bzw. das Spiel zu spielen ist, reagiert der deutsche Junge mit
Unverstandnis:

(51) Interviewerin: Was macht man denn da genauer? [...].

(52) Kind: Wieso denn, was man da macht?*!

(53) Interviewerin: Ja, du, du sagst ja, dass du das gerne spielen mochtest und ich weil3

nicht, was, was du meinst. Dann musst du mir erkldaren [EIN STERNSPIEL (genervt)]. Was

muss man denn mit dem Stern machen? [...].

(54) Kind: Aber das kann man auch spielen. Das miissen wir dann gucken.

(55) Interviewerin: Was musst du denn mit dem Stern machen?

(56) Kind: Das ist so ein Spiel.

Einem anderen deutschen Jungen, Kind 6, ist das Internet nicht bekannt. Allerdings lenkt es

dann die Aufmerksamkeit auf eine mediale Tatigkeit, die er kann, und zwar Spiele spielen:

201 Es konnte in den verschiedenen Interviews mit den deutschen Kindern festgestellt werden, dass diese

héufiger als ihre deutsch-tiirkischen Peers eine Streit-Kultur pflegen, in ihrem Ton manchmal direkt und eher
zu Diskussionen bereit sind. Sie hinterfragen das Gesagte, sie vertreten einen Standpunkt und sind in der Lage,
diesen zu verteidigen (vgl. hierzu Kind 9, 97-109; Kind 12, 76-86; Kind 14, 8-11, 33-74; Kind 16, 146-154;
Kind 18, 65-76; Kind 22, 48-51).
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(172) Puppe: [...]. Kennst du denn beim Computer auch das Internet?
(173) Kind: (Schiittelt den Kopf, verneinend).

(174) Puppe: Nein?

(175) Kind: Ich kann nur Spiele spielen.

Ahnlich verhilt es sich mit Kind 16, ein deutsches Midchen, das mit dem Computer spielen,
thn aus- und anschalten kann (vgl. ebd., 4f.). Ein anderes Kind aus einem deutschen
Haushalt, Kind 8, gibt an, dass es beim Micky Mausspiel , auf irgendein Spiel
draufdriicken* (ebd., 33) muss. Und es setzt fort:

(35) Kind: Dann, und dann auf den Skateboard-Spiel draufdriicken und dann, und dann,

dann driicke ich auf den Skateboard. Dann, dann (unverstdndlich) mit Micky Maus den

Weg. Und dann, dann fahrt sie den Weg (vgl. auch Kind 19, 28-44; Kind 23, 6-16).

Es wird deutlich, dass sich Kinder tiber die Tétigkeit Spielen bestimmte mediale
Nutzungsmuster aneignen. Sie sind hauptsichlich, insbesondere im Hinblick auf das Spiel,
in instrumentell-qualifikatorischer Hinsicht fit. Sie konnen die Medien bedienen und
nutzen, sind allerdings dann auf die Spiele und Spielinhalte fokussiert und weniger an der
korrekten Ausfithrung von Spielhandlungen. Es geht darum, das Spiel spielen zu konnen —

das ist das, was fiir sie zahlt:

Kind 24, Méadchen aus einem deutschen Haushalt:
(19) Puppe: [...]. Und was kann man da machen?
(20) Kind: Da kann man spielen.
(21) Puppe: Echt? Was denn?
(22) Kind: Da kann man Roll (...), eh Raupe spielen.
(23) Puppe: Raupe? Ok, wie geht das denn?
(24) Kind: Das weif} ich noch nicht, ich driick das immer weg.
(25) Puppe: Du driickst das weg. Und was machst du dann?
(28) Kind: (...) Spielen (sehr unverstindlich).

Deshalb kommt es vor, dass ihnen Spielnamen oder die Titel medialer Inhalte sehr oft nicht

bekannt sind. Thnen geht es auch nicht darum, die Spiele in aller Perfektion auszufiihren.
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Fiir sie sind die Handlungen von Relevanz, solche Handlungen, die fiir das Gelingen des

Spiels erforderlich sind:

Kind 53, Méidchen aus einem deutsch-tiirkische Haushalt
(18) Puppe: [...]. Kannst du mir mal erzéhlen, was, was du da machen musst?

(19) Kind: Die Kuh ist so ein Spiel, da muss man sagen, was sie spielen soll. [...].

Kind 8, Junge aus einem deutschen Haushalt
(8) Puppe: Welche Spiele spielst du denn gerne?
(9) Kind: Die Ameisenspiel mit die Bonbons.
(10) Puppe: Ein Ameisenspiel mit Bonbons.

(11) Kind: Da muss man die Bonbons mit die Ameisen einfangen und den Weg zeigen.

Kind 2, Junge aus einem deutschen Haushalt
(7) Puppe: Und was kann man da machen, bei den Spielen? Kann man da was bauen, was
malen?
(8) Kind: Da kann man was bauen, was malen, was machen. Und da muss man bei den

Schlaumiusen, da muss man Bonbons retten. Sich vor Monster retten.

Dabei ist letztzitiertem Kind bewusst, dass es sich nicht um echte Monster handelt. Es ist,
wie viele andere Kinder (vgl. Kind 2; Kind 3; Kind 4; Kind 22; Kind 24; Kind 32; Kind 37,
Kind 42; Kind 45; Kind 54), in der Lage, zwischen realen und fiktionalen Inhalten zu
unterschieden. Erneut Kind 2:

(9) Puppe: Echte Monster? Dachte, die gibt’s ja gar nicht.

(10) Kind: Keine echten.

(11) Puppe: Am Computer Monster?

(12) Kind: Ja.

10.1.2 Genderspezifische Mediennutzungsmotive

Wihrend das Spiel per se einen universellen Charakter besitzt — es begrenzt sich nicht auf

ein Merkmal oder Phidnomen —, sind innerhalb der Aktivitit des Spiels deutliche
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Unterschiede auf der vertikalen Ebene festzustellen. Auf der Basis des qualitativen

Datenmaterials stellen sich somit folgende kindliche, hauptsdchlich genderspezifische

Mediennutzungsmotive heraus, die in der nachfolgenden Tabelle nach ihrer
Codierungshiufigkeit dargestellt werden:
D-Tiirkische Deutsche vs. | D-Tiirkische Deutsche
Jungen Jungen Midchen Midchen
. Asthetik/ Gestaltung/
Action/Kampf Action/Kampf 1
Schonheit Kreativitét
Gestaltung/ Asthetik/
Helden/Retter Helden/Retter 2
Kreativitét Schonheit
Gestaltung/ Fahrzeuge/ Unterhaltung/
3 Prinzessin/Barbie
Kreativitat Autos Spal3
Fahrzeuge/ Gestaltung/
o 4 | Natur/Tiere Natur/Tiere
Autos Kreativitat
Unterhaltung/ Unterhaltung/ Unterhaltung/
5 Helden/Retter
Spal3 Spal3 Spal3
Natur/Tiere Natur/Tiere 6 Film Filme
Grusel/Ritsel Alltagsrelevanz 7 Kraft/Stiarke Prinzessin/Barbie
Alltagsrelevanz Sport/Bewegung | 8 Helden/Retter Alltagsrelevanz
Sport/Bewegung | Musik/Tanz 9 Musik/Tanz Musik/Tanz
o Fahrzeuge/
Geselligkeit Geselligkeit 10 | Alltagsrelevanz
Autos
Grusel/Ritsel 11 | Freundschaft Grusel/Ritsel
12 | Lernen Sport/Bewegung
13 | Erwachsen sein Erwachsen sein

Tabelle 21: Genderspezifische Mediennutzungsmotive

Wie der obigen Tabelle zu entnehmen ist, sind Jungen hauptsichlich fiir solche
Medieninhalte zu begeistern, die an erster Stelle mit Action/Kampf, Helden/Retter,

Gestaltung/Kreativitit und Fahrzeuge/Autos zu tun haben. Weniger relevant fiir die
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inhaltliche Auseinandersetzung mit Medien sind die Bereiche Geselligkeit, Sport/Bewegung
und Grusel/Rdtsel — letzteres noch weniger fiir die deutschen Jungen. Die Alltagsrelevanz
als Motiv scheint aufgrund ihres unmittelbaren Verhéltnisses zum kindlichen Alltag einer
gesonderten Betrachtung zu verdienen. Die Motive Unterhaltung/Spafs und Natur/Tiere
scheinen ihr Interesse in etwa gleich viel zu erreichen; diese befinden sich eher im mittleren
Bereich.
Die Interessen der Mddchen hingegen unterscheiden sich zum Teil deutlich von denen der
Jungen. Im Gegensatz zu den Jungen préaferieren sie in ihrer freien Zeit an erster Stelle die
Asthetik, Gestaltung, Kreativitit, Natur und Unterhaltung umfassende Inhalte. Schon sein
zu wollen wie eine Prinzessin, oder eine Barbie verkleiden zu wollen, sind wichtige Motive,
die sie fiir die gezielte Auswahl bei der Beschiftigung mit Medieninhalten duern. Als
wenig bis kaum oder gar nicht relevante Mediennutzungsmotive stellen sich die Bereiche
Grusel/Rdtsel, Kraft/Stdrke und Helden/Retter heraus. Dariiber hinaus kommen fiir sie, auch
wenn nur in geringem Ausmal, musisch-tdnzerische Motive in Frage — gleiches gilt auch
fiir die deutschen Jungen.
Das Bediirfnis danach Erwachsen zu sein scheint hauptsdchlich fiir die Madchen eine
wichtige Bedeutung zu haben. Auffallend ist zudem, dass der mediale Alltag der Madchen,
gemeint sind vor allem die deutschen Madchen, auch durch wenige Motive der Jungen einen
Einfluss erfahren kdnnen, aber kaum umgekehrt. Fiir wenige deutsche Madchen stellen sich
die Bereiche Sport/Bewegung und/oder Fahrzeuge/Autos als Mediennutzungsmotive
heraus.
Insgesamt lassen sich jedoch fiinf Primdrmotive von Jungen und fiinf' Primdrmotive von
Maidchen feststellen, die im Fall der ersten drei Motive im dichotomischen Sinne behandelt
und mittels der Kinderaussagen genauer erldutert werden sollen:

- Dem Motiv Action/Kampfist das Motiv Asthetik/Schéonheit,

- dem Motiv Helden/Retter das Motiv Gestaltung/Kreativitdit und

- dem Motiv Fahrzeuge/Autos das Motiv Prinzessinnen/Barbie gegeniiber zu stellen.
Zusétzlich zu diesen primdren genderspezifischen Mediennutzungsmotiven sollen dann

zwei weitere Motive Berlicksichtigung finden. Anders als die bereits genannten Motive

konnen diese nicht unmittelbar nach Gender differenziert werden; diese sind als neutral zu
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behandeln. Hierbei handelt es sich erstens um das Mediennutzungsmotive
Unterhaltung/Spaf3 und zweitens Natur/Tiere.

Obwohl das Motiv Gestaltung/Kreativitdt auch fiir die Jungen, besonders fiir die
deutsch-tiirkischen Jungen, eine hohe Relevanz besitzt, soll dieses schwerpunktmifig als
priméres weibliches Motiv behandelt werden, weil es bei den Méddchen in der Rangierung
den ersten und zweiten Platz einnimmt. Ahnlich verhiilt es sich mit dem Motiv
Prinzessinnen/Barbie. Dieses scheint im Kontext der deutschen Méddchen weniger relevant
zu sein, als fiir ihre gleichgeschlechtlichen deutsch-tiirkischen Peers. Da allerdings auch in
ihrem Fall das Motiv Asthetik/Schénheit sehr stark in den Vordergrund riickt — ein Motiv,
das einen sehr engen Bezug zu Prinzessinnen und Barbies aufweist —, wird das Motiv
Prinzessinnen/Barbie korrekterweise als ein primédres Mediennutzungsmotiv der Madchen
behandelt.

Ist die Rede vom Motiv Action/Kampf, so fallen im Kontext der deutsch-tiirkischen und
deutschen Jungen neben den Motiven Action und Kampf, die Motive Waffen,
Geschwindigkeit, Wett-/Autorennen, Gefahr und Herausforderung als Beweggriinde fiir die
Nutzung von Medien in den Blick. Vor allem die Motive Action, Kampf/Waffen und
Geschwindigkeit (Speed) stellen sich fiir diese Kinder als besonders attraktiv heraus. Nicht
unabhingig vom Motiv Action/Kampf ist das Motiv Helden/Retter zu betrachten. Denn es
sind an erster Stelle die (Lieblings-)Medienfiguren der Kinder, die sich in solchen
actionreichen Szenen wiederfinden: sie kdmpfen, schlagen und retten. Dies gelingt ithnen
allen voran deshalb, weil sie stark sind und dariiber hinaus magische Krdfte besitzen — ein
Submotiv, wovon sich die Jungen faszinieren lassen. Auch das Motiv Fahrzeuge/Autos ist
davon betroffen. Es handelt sich nicht nur um gewdhnliche Autos, die von den Jungen
favorisiert werden. Hiufig handelt es sich um schnelle Autos bzw. Rennwagen und solche,
die anders als reale Autos, gehen, sich verwandeln, kdmpfen und/oder sprechen kénnen;
also einen Transformationsprozess durchlaufen.

Ahnliches ist im Hinblick der Primdrmotive der Midchen zu berichten. Mit dem Motiv
Prinzessinnen/Barbie werden schone und gepflegte Mediencharaktere impliziert. Dabei
reicht das Motiv Schonheit {iber das Hiibsch-Aussehen hinaus. Es geht um das Motiv der
Asthetik, die Elemente wie die Kleidung oder die Krone in den Fokus riicken lisst — es geht

um Stilfragen. Deshalb sind die deutsch-tiirkischen und deutschen Méddchen primér auch an
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gestalterisch-kreativen Inhalten und Tétigkeiten interessiert — ihr Medienrepertoire ist im
Besonderen davon geprégt. Besonders die Medien Filme und Fotos heben sich in ihrem Fall
hervor, wobei das Medium Film als Sondermotiv und deshalb nicht als Submotiv behandelt
wird. Auch Farben gewinnen an Aufmerksamkeit, und die Tatigkeit des Malens wird oft
bevorzugt.

Diese Submotive bilden somit die primdren Motive nach Gender und sollen anhand der
Kinderaussagen im Folgenden genauer vorgestellt werden. In einem ersten Schritt wird der
Fokus auf die primdren Mediennutzungsmotive der Jungen gelegt: Action/Kampf,
Helden/Retter und Fahrzeuge/Autos. Im Anschluss daran sollen die priméren
Mediennutzungsmotive der Midchen (Asthetik/Schonheit, Gestaltung/Kreativitit und
Prinzessinnen/Barbie) anhand der Kinderaussagen genauere Erlduterung finden. Fiir einen
Einblick in die kindlichen Primdrmotive der Jungen soll zunichst ein Einblick in die
Aussagen der deutsch-tiirkischen und dann deutschen Jungen ermdéglicht werden. Dabei
geht es weniger darum, zwischen diesen Motiven systematisch zu trennen, als vielmehr

diese zu verkniipfen, weil sie sich hdufig erginzen und/oder {iberschneiden. 2°?

Aussagen der deutsch-tiirkischen Jungen zu ihren primdren Mediennutzungsmotiven

Das primédre Mediennutzungsmotiv Action/Kampf besteht, wie weiter oben erwihnt, aus
mehreren Submotiven. Neben Action und Kampf lassen sich diese drei- bis vierjdhrigen
Jungen vor allem vom Element Waffen, aber auch von Element Geschwindigkeit (Speed)

faszinieren. Im Zusammenhang mit dem letztgenannten Submotiv riicken beispielsweise

202 7iel ist es nicht, aus jedem einzelnen Puppet-Interview eine passende Aussage zu den entsprechenden

Schwerpunkten, hier den Motiven, vorzustellen. Vielmehr beabsichtigt der Verfasser einen Gesamteindruck
iiber die Mediennutzung, den Mediennutzungspriaferenzen und Mediennutzungsmotive der Kinder zu
vermitteln. Deshalb sollen, bezogen auf alle Kinder und alle Schwerpunkte, hauptséchlich solche kindlichen
Aussagen und Beispiele herausgegriffen werden, die, nach Erachten des Verfassers, fiir die Vermittlung eines
Gesamteindrucks und Gesamtverstindnisses dienen. Dabei bemiiht sich der Verfasser moglichst viele Kinder
zu Wort kommen zu lassen. Zudem sollen stets an erster Stelle die Aussagen der Jungen und danach die der
Miédchen vorgestellt werden. Innerhalb dieser Differenzierung werden die deutsch-tiirkischen und danach die

deutschen Kinder zu Wort kommen.
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Wett-/Autorennspiele in den Mittelpunkt, die, wie bereits in der Bezeichnung beinhaltet, das
Primdrmotiv Fahrzeuge/Autos miteinschlieBt. Allerdings sind hier auch die Gefahr und
teilweise Herausforderung beinhaltende Submotive zu erkennen, die im Folgenden mittels
der Kinderaussagen vorgestellt werden sollen. Den Einstieg sollen die kindlichen Aussagen
zum deutlich wichtigeren Submotiv Kampf/Waffen ermoglichen, das, wie das Motiv

Geschwindigkeit (Speed), actionhaltige Inhalte nachweist:

Kind 39, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(115) Puppe: Ich wollte wissen, was du am Computer zu Hause machst. Oder an deinem
Nintendo. Was fiir Spiele du da spielst.
(116) Kind: Ehm (unversténdlich). Nintendospiele, Spiderman.
(117) Puppe: Mh (...) was kann Spiderman denn?
(118) Kind: Ehm, fliegen und ehm schlagen.
(119) Puppe: Und was macht der dann?
(120) Kind: Eh (...) gehen.

Und er setzt fort:
(121) Puppe: Und was ist deine Lieblingssendung im Fernsehen?
(122) Kind: Hmm, Power Ranger.
(123): Oh, was konnen die denn? Das hort sich ja ganz schon gefédhrlich an. Erzahl mal, was
die machen.
(124): Schlagen.
(125): Wen schlagen die?
(126): Eh, Verbrecher.
(127): Mhm (...). Und wer ist dein Lieblingsheld im Fernsehen?
(128): Power Ranger.

Kind 34, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(66) Puppe: [...]. Sag mal, guckst du zu Hause auch viel Fernsehen?
(67) Kind: Ja, Beyblade.
(68) Puppe: Beyblade guckst du? Was ist das denn fiir eine Sendung? Erzdhl mir mal ein
bisschen davon.

(69) Kind: (Macht Kampfgerdusche und -bewegungen).
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(70) Puppe: So machen die immer?

(71) Kind: Ja, ein Kampf gibt’s einen Bosen.

Und er setzt fort:
(78) Puppe: Oh, immer so Sendungen, wo die kimpfen magst du gerne?
(79) Kind: Beide.
(80) Puppe: Was heifit denn beide? Was denn noch?
(81): Ehm, Bakugan. Da gibt’s auch (...) aber die sind lieb, macht man so ,Bakugan Kampf*.

Es wird deutlich, dass die Kampfeinlage und/oder die Bekdmpfung des Bosen, hier des
Verbrechers, im Mittelpunkt steht. Ob Spiderman, Power Ranger, Beyblade oder Bakugan,
in allen Féllen handelt bzw. handeln die entsprechende/n Medienfigur/en durch den Einsatz
von Kampf und Gewalt. Zum einen ist es also das kimpferische Konnen, das fasziniert und
zum anderen das, was damit erreicht wird. Sie kdnnen kdmpfen, und sie schlagen ihre
Gegner nieder; sie sind stark, gewinnen den Kampf und leisten dadurch sogar Hilfe: sie
retten oder befreien die Guten von den Bdsen.

Dabei scheint es ganz normal zu sein, zu kdmpfen. Spiderman fliegt, schliagt und geht
danach einfach weiter, als ob nichts passiert wire. Bakugan kdmpft nicht nur, sein Kampf
ist fir Kind 34 sogar eine Kampfart; es ist der Bakugan Kampfstil, wofiir es anscheinend
Begeisterung findet und weiterhin diesen Inhalt rezipiert. Dariiber hinaus ist es vor allem

das Interesse fiir Waffen bzw. Gegenstdnde, die in einem Kampf Einsatz finden kénnen:

Kind 28, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(29) Kind: Ja, ganz alleine. Ja, ich darf (...), ich spiele auch so Gruselspiele.
(30) Puppe: Aha, du spielst also am Computer. Was alles spielst du da?
(31) Kind: Autorennen, Pistolenspiele, weil da kommen immer so Knochen raus (zeigt

kreisende Bewegungen mit den Hénden am Gesicht).

Das Kind bezeichnet die Spiele, die es spielen darf, als Gruselspiele. Des Weiteren spricht
es von Pistolenspielen. Pistolenspiele haben fiir ihn also etwas Gruseliges bzw.
Unheimliches; diese scheinen bei ihm den Adrenalinspiegel zu erhéhen. Die genauen

Namen dieser Spiele kennt es jedoch nicht. Vielmehr ist es die Pistole, eine Waffe also, die
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das Kind als ein zentrales Merkmal aus dem Gesamtkontext herausgreift. Besonders
deutlich wird das Interesse fiir Waffen bei Kind 32 mit tiirkischen Wurzeln, wobei hier
durch den spielerischen Inhalt, dhnlich wie bei Kind 28, auch gruselige, gar kriegerische

Aspekte zum Thema gemacht werden:

Kind 32, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(245) Puppe: Ja, das habe ich auch schon mal gehort. Was musst du denn da machen?
(246) Kind: Ich muss da, ich muss da eine Monster toten. Aber der ist so schwer (...) und
dann ist da so ein Spiel, das ist mit Waffe, das ist mit Auto, machen wir ein Autorennen
gegen, gegen (...).
(247) Puppe: Und das hast du mit deinem Bruder gespielt?
(248) Kind: Ja, das hieB3 nicht (...) mein Bruder konnte schon mit Waffen. Mein Bruder
spielt, hat das einmal gespielt, dann ist der tot. Ja, der war jeden Tag gegen so ein Mensch,
der sollte toten, das Waffe dran Licht, griines Licht, aber da ist alle Waffen, da sind alle (...)
da sind Bomben drin. Und da kann man Bombe schmeifien, Personen angreifen, Personen
verlieren, wer tot ist, da kann der ihn nehmen [...].
(249) Puppe: Da hitte ich ja Angst (...). Und du?
(250) Kind: (Schiittelt den Kopf, verneinend).
(251) Puppe: Und das habt ihr am Computer gespielt?
(252) Kind: Ja, aber das gibt’s nicht mehr, mein Bruder hat das gel6scht.
(255) Puppe: Wieso denn?
(256) Kind: Das war zu gefahrlich, der wollte das nie wieder spielen, also hat der das
geloscht.
(259) Puppe: Und was spielt ihr jetzt immer so?

(260) Kind: Dings, so ein, so ein kleines Spiel, das ist mit Schwertern.

Dieser Auszug ist aus mehreren Griinden relevant. Zunéchst ist dem Kind bewusst, dass

diese Spiele gefihrlich sind. Aus diesem Grund hétte sein Bruder, dessen Alter unbekannt
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bleibt und der hier als Spielpartner fungiert, das Spiel geldscht (vgl. hierzu Kapitel 7.3.2).20
Gleichzeitig dulert es jedoch, dass thm solche Spiele keine Angst bereiten. Diese scheinen
etwas Gewohnliches zu sein und die Normalitdt seines kindlichen Lebens- und
Medienalltags auszumachen (vgl. Kapitel 4.3). Obwohl es nicht mehr das Spiel mit den
Waffen und Bomben spielt, bei dem es sich mdglicherweise um ein Kriegsspiel handelt,
sind ithm bei den Aktivitdten weiterhin der Einsatz von Waffen wichtig. Jedoch handelt es
sich seiner Ansicht nach jetzt um harmlose Waffen (,,so ein kleines Spiel, das ist mit
Schwertern “) — eine Art Diminution bzw. Verniedlichung des Kontextes —, die wiederum
das Spiel fiir ihn legitimieren.

In Bezug auf die bisher vorgestellten Kinderaussagen riicken damit weitere Submotive in
den Fokus, die hauptsidchlich im Zusammenhang mit dem Primirmotiv Helden/Retter zu
thematisieren sind. Es ist nicht nur die Waffe, sondern auch die Stdrke/Kraft — hiufig in
iibernatiirlicher, magischer Auspriagung —, die mit diesen Gegenstédnden, aber auch mit den
Medienfiguren und Medienhelden in eine Beziehung gebracht wird; diese wurden bereits
bei Kind 34 und 39 deutlich (vgl. in diesem Kapitel) und riicken auch in anderen

Kinderaussagen in den Vordergrund:

Kind 27, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(151) Puppe: Ist Spiderman z.B. fiir dich ein [das gibt’s] ganz grofler und du [nene, das gibt’s
blaue Spiderman, schwarzen und roten]. Und welchen magst du am meisten?
(152) Kind: Den schwarzen.
(153) Puppe: Warum?
(164) Kind: Weil, weil er so stark ist gegen rot.

Kind 33, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:

(45) Puppe: X-Box? Aber nicht hier im Kindergarten, oder?

203 Der elterliche Einfluss auf das kindliche Medienhandeln geht aus dem Interview nicht hervor. Der Bruder

scheint das Spiel ohne Riick- oder Absprache mit den Eltern geloscht zu haben. Inwieweit
(medien-)erzieherische MaBnahmen in den Familien Einsatz finden und Eltern die Mediennutzung ihrer
Kinder aktiv begleiten, soll in Kapitel 10.4 nachgegangen werden. In diesem Zusammenhang sollen auch die

aktiven familiiren Mediennutzungspartner_innen des Kindes vorgestellt werden.
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(46) Kind: Ja, zu Hause.

(49) Puppe: Hast du da ein Lieblingsspiel?

(50) Kind: Ja, Spiderman.

(59) Puppe: Und warum ist das dein Lieblingsspiel?

(60) Kind: Weil das (...) weil die (...) weil die Junge dann kommt und dann schlingen sie
(...) Spiderman (...) dann schlingen sie (...) die wollen sie (...), eh, weil sie die bosen, weil
sie die bosen Berolle sind.

(61) Puppe: Weil das die bésen Rauber sind?

(62) Kind: Hmhm (bejahend).

Wie zu erkennen ist, erzédhlen die Kinder, wie auch Kind 39, von Spiderman. Spiderman

stellt sich unter den Jungen als eine sehr bekannte Medien-, fiir manche Kinder sogar als

die Lieblingsmedienfigur heraus. Geht es um Stirke, Kraft, Kampf und Hilfeleistung, so

scheinen sie diese Merkmale vor allem mit Spiderman in Verbindung zu bringen. Kind 38,

ein deutsch-tiirkischer Junge, driickt seine Faszination wie folgt aus:

(114) Puppe: [...]. Hast du denn einen (...) Lieblingsheld[en]? So ein Superheld?
(119) Kind: Spiderman.

(122) Puppe: Den findest du toll?

(123) Kind: Jaa.

(124) Puppe: [...] (...) was findest du denn so toll an dem?

(125) Kind: Der macht so mit den Hénde (macht zischende Gerdusche).

(128) Puppe: [...]. Was kann der noch so machen? Was macht der denn immer, der
Spiderman?

(129) Kind: Und dann, und dann fliegt der.

(132) Puppe: Das findest du toll, ne?

(133) Kind: Jaa.

Zum einen ist es also der Spinnenfaden, den Spiderman erzeugt und zum anderen seine

Féhigkeit zu fliegen, die das Kind beeindrucken. Auf die Frage, ob es denn Spiderman

kennt, antwortet ein anderer deutsch-tiirkischer Junge, Kind 29, direkt mit ,,fliegende

Spinne®. Kind (ebd.):

(95) Puppe: Ich hab’ gesehen, auf den Hausschuhen steht Spiderman. Kennst du Spiderman?
(96) Kind: Fliegende Spinne.
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(97) Puppe: Hast du davon schon mal was gesehen?
(98) Kind: Ich hab’ zu Hause Spiderman.

(99) Puppe: [...]. Was hast du denn von Spiderman?
(100) Kind: Spinnennetz (unverstéandlich).

Diese tibernatiirliche Kraft, die Fahigkeit zu fliegen, aber auch die der Verwandlung, haben
auf die Mediennutzungspriaferenzen der deutsch-tiirkischen Jungen einen unmittelbaren
Einfluss: ,, Und dann kommt er, und dann ist er Spiderman *“ (Kind 38, 139). Kind 38 (ebd.)
spricht hier von dem Verwandlungsprozess der Medienfigur Spiderman, die sich von einem
gewoOhnlichen Menschen zum Spinnenmenschen verwandelt, oder wie Kind 29 ihn
bezeichnet, zur ,fliegenden Spinne* (vgl. ebd., 96) mutiert. Die Fahigkeit, sich zu
verwandeln, die Verdnderung an sich, scheint in der kindlichen Medienwelt der deutsch-

tirkischen Jungen eine Begeisterung zu erzeugen:

Kind 28, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(54) Puppe: Jetzt hast du mir schon so viel iiber Spiele am Computer und Handy erzihlt.
Guckst du denn manchmal auch Fernsehen?
(55) Kind: Ja.
(56) Puppe: Was denn so?
(57) Kind: Spongebob und den Carli. Ich hab’ aber auch schon Spiderman geguckt. Und
meine Mama hat mal Bill Ten geguckt.
(58) Puppe: Das kenne ich nicht, was ist das?
(59) Kind: Er verwandelt sich mit seinem Ohr in ein Tier.
(60) Puppe: Ist das ein Kinderfilm?
(61) Kind: Ja! Er verwandelt sich und er heifit Speedy. Und, da gibt es so ein grofies Tier.
Er macht so (...) buuuuhmm (...) er macht alles kaputt.
(62) Puppe: Und was findest du so toll an dem Film?
(63) Kind: (Uberlegt) (...) bisschen cool.
(64) Puppe: Cool?
(65) Kind: Ja, er verwandelt sich [...].

Ahnliches ist auch fiir solche Submotive im Primarmotiv Helden/Retter festzustellen, die

die Aspekte Gut vs. Bése oder Hilfsbereitschaft umfassen. Es scheint manchmal weniger
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die Medienfigur, als vielmehr die Tatsache der Bekdmpfung des Bosen und die der
Hilfsbereitschaft zu sein, wobei hier nicht nur die Hilfeleistung von der, sondern auch an

die Medienfigur gemeint ist:

Kind 42, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(50) Puppe: Ooh, und was machst du mit dem zu Hause?
(51) Kind: Da gibt es Mr. Bean-Spiele.
(52) Puppe: Mr. Bean-Spiele! Was macht denn Mr. Bean bei diesem Spiel?
(53) Kind: Und dann wir miissen Mr. Bean, ihn nach Hause bringen.
(54) Puppe: Aah, kennt er den Weg nicht?
(55) Kind: Nein.
(56) Puppe: Und ihr miisst ihn nach Hause bringen?
(57) Kind: Jaa.

Kind 38, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(127) Puppe: [...]. Und wer ist dein Lieblingsheld im Fernsehen?
(128) Kind: Power Ranger.
(139) Puppe: Und warum?
(130) Kind: Weil das ist mein Lieblings.
(131) Puppe: Konnen die was Besonderes?
(132) Kind: Ja.
(133) Puppe: Was denn?
(134) Kind: Eh (...) helfen Menschen, Menschen helfen.

Die Kinder beschéftigen sich bereits in ihren ersten Lebensjahren mit Inhalten zu Gut und
Bése. Sie unterscheiden beispielsweise zwischen guten und bdsen Mediencharakteren:
., Star Wars the Clone Wars, da gibt’s schwere, da kommt bose Jungens da ““ (Kind 33, 116).
Helden sind dabei hauptsichlich diejenigen, die helfen, retten und die Bosen besiegen.
Dennoch kommt es vor, auch wenn nur selten, dass sie sich fiir den BOsen interessieren,
aufgrund der Kraft und Stérke, die er besitzt: ,, Den Schwarzen [...] [w]eil, weil er so stark
ist gegen Rot“ (Kind 27, 152, 154).

Als weitere Submotive, die auf Grundlage der Jungenaussagen zum Vorschein kommen,

sind das Auto-/Wettrennen bzw. die Geschwindigkeit zu nennen. Auch wenn diese zunichst
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dem Primdrmotiv Action/Kampf zuzuweisen sind, ist diese in Abhdngigkeit vom
Primédrmotiv Fahrzeuge/Autos zu betrachten. Das Interesse der tiirkeistimmigen Jungen fiir
Fahrzeuge generell und Autos speziell kann vor allem auf den Aspekt Geschwindigkeit
(Speed) reduziert werden. Schnell zu fahren, aber auch schnell(er) zu rennen (als andere),
haben einen unmittelbaren Einfluss auf ihre alltiglichen Préiferenzen, auch in Sachen

Mediennutzung:

Kind 29, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(29) Puppe: Sag mal, was spielst du denn noch so gerne am Computer, au3er Motorrad?
(30) Kind: Sonic.
(31) Puppe: Sonic? Der blaue Igel?
(32) Kind: Rennt schneller.

Kind 39, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(45) Puppe: Vielleicht erzéhlst du mir nochmal von den Spielen. Was hast du denn gespielt,
auller malen?
(46) Kind: Mhh, Autos, Fahrrad und Motorrad spielen.
(47) Puppe: Was hast du denn damit gemacht?
(48) Kind: Gespielt.
(53) Puppe: Was machst du denn mit den Autos in dem Spiel?
(54) Kind: Fahren.
(55) Puppe: Ein Wettrennen?
(56) Kind: Ja.

Kind 38, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(102) Puppe: Schon! Und was findest du noch so schon im Fernsehen? Was guckst du da
noch so gerne?
(103) Kind: Ehm (McQueen).
(104) Puppe: Wie heifit das?
(105) Kind: (McQueen).
(106) Puppe: Miquien? Hmm, das kenn ich gar nicht. Erz&hl mir mal was.
(107) Kind: Der lauft im sein Auto.
(110) Puppe: Aha! Und was passiert da noch?
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(111) Kind: Und dann spaziert der so.
(112) Puppe: Dann spaziert der so. Und das findest du auch toll?
(113) Kind: Jaa.

Kind 32, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt
(297) Puppe: Ach so! Und was ist dein Lieblingsauto?
(298) Kind: Ferrari, Ferrari, Ferrari (...) ist ein Rennwagen eigentlich.
(299) Puppe: Und warum magst du das am liebsten?
(300) Kind: Eh, weil es schnell ist.

Kind 38 merkte sich, dass McQueen reden und gehen kann. Diese Merkmale scheinen ihm
also besonders zu gefallen und sein Interesse fiir diesen Kinderfilm geweckt zu haben.
McQueen unterscheidet sich in diesen Merkmalen nicht von thm. Obwohl es ein Auto ist,
kann es reden, das Kind an seinen Gedanken teilhaben lassen. Durch das Sprachvermdgen
gewinnt diese Medienfigur moglicherweise Sympathiepunkte.
Fakt ist, dass schnelle Autos in das Interessensgebiet der deutsch-tiirkischen Jungen fallen.
Deshalb sind ihnen auch Automarken wie Ferrari oder Porsche bekannt. Dabei assoziiert
Kind 32 die Farbe Rot hauptsdchlich mit einem Ferrari:
(296) Kind: Ja (...) mein Bruder hat eine Farbe getauscht, ne? Von meiner Tante, da hat der,
da hat der so Autos getauscht, dann, dann (...) mein Bruder sollte, hier seine Farbe (...) blau
machen, dann verliert der direkt. Blau ist die Lahmste, auch Rot (...), aber Ferrari unser roter

Ferrari ist schneller als dings, ist schneller als der Andere.

Kind 39, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(23) Puppe: Was machst du denn am liebsten?
(24) Kind: Malen.
(25) Puppe: Und was malst du am liebsten?
(26) Kind: Autos.
(27) Puppe: Was denn fiir Autos?
(28) Kind: Porsche.

In beiden Beispielen, im zweiten Beispiel eher verdeckt, riickt wieder der Aspekt des Speeds

in den Mittelpunkt. Wahrend Kind 32 eindeutig seine Zuneigung zu schnellen Autos, in
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diesem Fall dem (roten) Ferrari, zum Ausdruck bringt, stellt sich bei Kind 39 als zentraler
Beweggrund fiir seine Lieblingsaktivitit des Malens das schnelle Auto, Porsche heraus. In
diesem Kontext werden also zwei Interessensbereiche miteinander verkniipft, das Interesse

fur das Malen und das Interesse fiir das Auto: Das Resultat ist ein Bild von einem Porsche.?*

Aussagen der deutschen Jungen zu ihren primdren Mediennutzungsmotiven

In der Analyse der Aussagen der Kinder aus einem deutschen Haushalt sind &hnliche
Ergebnisse zu festzustellen. Im Folgenden soll deshalb zunidchst das Motiv
Fahrzeuge/Autos vorgestellt werden. Diese libernehmen auch in der Lebenswelt der
deutschen Jungen eine zentrale Rolle, werden aber nicht allein zum TV-Inhalt gemacht. Mit
Fahrzeugen/Autos wird sowohl mit als auch ohne den Einsatz von elektronischen Medien

gespielt:

Kind 2, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(13) Puppe: Und was kannst du noch machen, auBler Computerspiele spielen?
(14) Kind: Mit Autos spielen.
(33) Puppe: [...]. Und was machst du dann, wenn du alleine am Computer bist?
(34) Kind: Dann spiele ich manchmal Autorennen.
(37) Puppe: Hast du da ein Lenkrad oder spielst du da mit den Tasten?
(38) Kind: Mit den Tasten. Wenn man riickwarts mochte, muss man ganz schnell rasen, weil
da auch bei manchen Spielen, bei mir fahrt die Polizei rum und mich blitzt.
(39) Puppe: Weil3 du, wie das Rennspiel heif3it? Hat das einen bestimmten Namen?
(40) Kind: No.
(41) Puppe: Und spielst du noch andere Spiele?
(42) Kind: Ja! Und das Rennauto. Und das Rennen. Rennen heif3t immer Crashes M.

(unversténdlich).

204 In Sachen Gestaltung/Kreativitiit liegt der Schwerpunkt auf dem Submotiv Malen. Maltitigkeiten zihlen

zu ihren Lieblingsbeschiftigungen. Allerdings werden auch Fotos, Schreibaktivititen, Farben sowie die

Tatigkeiten Bauen, Backen, Kochen als Motive erkannt.
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Kind 13, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(66) Puppe: [...] [W]as spielst du denn am liebsten?
(67) Kind: Ich spiele Carrerabahn bei mir zu Hause.

Kind 4, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(37) Kind: Hmm, n Computer hab’ ich.
(39) Kind: Und Autos.
(41) Kind: McQueen Autos sogar.
(42) Puppe: Oho, das hort sich ja super an!
(43) Kind: Und Quads (unverstandlich, vlit. Hot Wheel).
(44) Puppe: [...]. Das kenn’ ich gar nicht.
(45) Kind: Ich hab’ ein Quad, der griin is und der Hot Wheel-Flammen hat und noch einen
blauen Quad, der auch Hot Wheel-Flammen hat und noch einen roten Quad, der Flammen
hat.
(46) Puppe: [...]. Flammen? Feuer? Hmm, wow! Sind das Spielzeugautos oder echte Autos?

(47) Kind: Spielzeugautos.

Der Aspekt des Speeds kommt hier erneut zum Vorschein. Es sind also keine gew6hnlichen
Autos, die sie favorisieren. Es sind optisch attraktive Autos, die allein durch ihr
Erscheinungsbild etwas bei ihnen auslosen. Es sind vor allem Inhalte mit und zu schnellen
Autos, die von ithnen vorzugsweise Einsatz finden und gerne rezipiert werden — auch im

Kino:

Kind 2, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(99) Puppe: Und schaust du auch gerne fern?
(100) Kind: Ja.
(101) Puppe: Was guckst du denn gerne?

(102) Kind: Immer was mit Autos.

Kind 3, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(139) Interviewer: Was gefillt dir bei Cars?
(140) Kind: Also, letztes Mal, da hab’ ich mein Cars-Film geguckt. Also, bei Cars 2, da

war’s letzte Mal voll. Nein, ich glaub‘ das war noch bei Cars 1. Und da hatte der da am
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Anfang. Da war der in der Werkstatt. Und danach wo der Film schon fast schon zu Ende
war, der lduft aber noch 13 Sekunden und da hatte. Da war dahinter ein Traktor und die

dachte, das wir’ ein Monster.

Kind 1, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(35) Puppe: Und habt ihr *nen Fernseher?
(36) Kind: Ja!
(37) Puppe: Und hast du da auch irgendwas, das du gerne guckst?
(40) Kind: Alles.
(45) Puppe: [...]. Also, z.B. J. hat gesagt, er guckt gerne Spongebob [...]. Die anderen Kinder
haben gesagt, sie schauen gerne an, ehm, Micky Maus Wunderhaus und Cars. Dieser Film
mit den Autos. Hast du den schon gesehen?

(46) Kind: Ja. Und ich hab’ sogar die Parkgarage davon.

Anhand der Kinderaussage lassen sich zudem Merkmale, die den deutschen Jungen aus
ithren alltdglichen Erfahrungen mit Autos oder den Verkehrsregeln bekannt sind, in den
Spielen, aber auch TV-Inhalten erkennen. Aussagen wie ,, fdhrt die Polizei rum und mich
blitzt“ (Kind 2, 38) oder ,,/d]a war der in der Werkstatt* (Kind 3, 140) konnen hier als
Beispiele genannt werden. Kind 6 scheinen manche Verkehrsregeln bekannt und vertraut
zu sein. Kind 3 merkte sich den Werkstattbesuch von Cars und scheint sich deshalb, liber
das Autofahren hinaus, fiir Autos zu interessieren und sich mit Autos zu befassen.

Interessant ist dabei die Tatsache, dass, dhnlich wie im Fall eines deutsch-tiirkischen Jungen
(vgl. Kind 34, 26f.), auch ein deutscher Junge das Motiv Fahrzeuge/Autos mit gestalterisch-

kreativen Inhalten verkniipft:

Kind 6, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(65) Puppe: Hmm, und noch, was fiir andere Spiele hast du schon gespielt?
(66) Kind: Puzzle.
(67) Puppe: Ah, was fiir ein Puzzle denn?

(68) Kind: So ein Puzzle mit Autos drauf, was mit Autos.

Es stellt sich damit die Frage, ob das Puzzle-Spiel oder eine andere Aktivitét allen voran in

Verbindung mit dem Motiv Auto vom Jungen favorisiert wird oder es an sich schon
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Tatigkeitsgegenstand ist. Anders gefragt: Gewinnt das Puzzle oder ein anderer
Tatigkeitsgegenstand erst durch das Motiv Aufo an Relevanz, oder nicht? Diese Frage kann

auch auf den folgenden Interviewauszug iibertragen werden:

Kind 5, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(68) Puppe: [...] [K]ennst du das Internet?
(69) Kind: Ja.
(70) Puppe: Was ist das?
(71) Kind: Das ist ein Computer.
(72) Puppe: Ist das am Computer dran? Was macht man damit?

(73) Kind: Da muss man gucken, welche Richtung man fahrt.

Auch hier riickt das Motiv Fahrzeuge/Autos bzw. die Titigkeit des Fahrens in den
Mittelpunkt. Moglicherweise hat das Kind, gemeinsam mit einer erwachsenen Person, im
Internet iiber Google Maps die Routenplanerfunktion aktiviert. Dadurch wird dieses
Medium relevant und interessant. Es ist also ein Inhalt zu Fahrzeuge/Autos, der den Jungen
wiederum dazu bewegte, ein entsprechendes Medium, hier das Internet bzw. den Computer,
zum Gegenstand werden zu lassen. Zusétzlich zu Autos finden die deutschen Jungen aber

auch an Ziigen Gefallen:

Kind 9, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(29) Puppe: Ein Zug. Spielst du gerne mit Ziigen?
(30) Kind: Ja. Aber ich hab’ nur eine alte. Da kommt jetzt ein Bahn.

Kind 10, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(126) Kind: Loks sind das.
(129) Puppe: Also Eisenbahn?
(130) Kind: Ja.
(132) Kind: Aber nicht Lokomotive. Mein (...) ist einer mit Schnurrbart drauf
(unversténdlich).
(135) Puppe: Eine Lokomotive mit einem Schnurrbart?

(136) Kind: Ja! Der immer die Kinder was lernt.
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Ein anderer deutscher Junge (Kind 14) wiinscht sich sogar einen ICE (vgl. ebd., 210). Auf
die Frage, warum es sich einen ICE-Zug wiinscht, antwortet es wie folgt:
(214) Kind: Und, ich mochte mal ein Zug, der so schnell fiahrt und wenn ein anderer Zug
kommt, die so ein Kluetsch (Crash) machen und dann, wenn die ein Kruetsch (Crash)
machen, dann verwandeln sie sich als Monster, als Transformer. Der andere als

Transformer, der andere als Power Ranger.

Spitestens jetzt wird das Primdrmotiv Action/Kampf nicht nur mit Blick auf das Submotiv
Geschwindigkeit (Speed), sondern auch auf das Motiv Action hin thematisiert. Die
Verwandlung, die im Zusammenhang mit dem Primidrmotiv Helden/Retter steht und wozu
es an magischen Krdften Bedarf, wird hier ebenfalls relevant. Ausgangspunkt waren zwei
Schnellziige, die sich in der Phantasie des Kindes durch einen heftigen Zusammenstof3 zu
Monstern bzw. zum Transformer und Power Ranger verwandeln sollen — eine Vorstellung,
die in der Realitét einerseits zu einer Katastrophe fithren wiirde — ein Crash zweier Ziige ist
moglich — und andererseits als unrealistisch oder phantasiereich zu verstehen ist, weil eine
Verwandlung, im Gegensatz zu einer Umformung dieser Ziige, nicht mdglich ist. Insgesamt
stellt sich die Verwandlung auch fiir die deutschen Jungen als ein entscheidendes

Mediennutzungsmotiv heraus:

Kind 10, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(101) Puppe: Und was guckst du noch so gerne?
(102) Kind: (...) Dragon (unversténdlich).
(105) Puppe: Aha, worum geht es da?

(106) Kind: Da kann der sich in einen Drachen verwandeln.

Ein anderer deutscher Junge, Kind 4, kombiniert das Submotiv Verwandlung mit weiteren
Motiven und wiinscht sich die Verwandlung in seine Lieblingsfigur:

(139) Kind: Mmh, ich wiinsche, dass ich in Hook verwandelt bin.

(140) Puppe: In Hook? Mochtest du ein Auto sein?

(141) Kind: Hmhm (bejahend).

(142) Puppe: Ein schnelles Auto?

(143) Kind: (Nickt zustimmend).
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(145) Kind: Hook ist schnell!

(147) Kind: Er kann sogar, er is auch sogar dort, er kann sich in ganz viele Sachen
verkleiden.

(148) Puppe: Mmbh, verkleiden?

(149) Kind: Nein, machen.

(151) Kind: Er hab, H. hat schon gegen die Bulldozer gekdmpft.

Das Besondere an Hook ist, dass er nicht nur die Fahigkeit besitzt, sich zu verwandeln. Er
ist nach Meinung des Kindes kréftig und kdmpfte sogar ,, gegen die Bulldozer* (ebd., 151).
Die Fahigkeit zur Verwandlung wird dabei stets mit Stirke und Kraft in einen
Zusammenhang gebracht. Die Schnellziige verwandeln sich zu krdftigen Transformern und
Power Rangern und ein Mensch wird durch seine Verwandlung (beispielsweise in einen

Werwolf) stark und kraftig:

Kind 7, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(80) Kind: Ehm (...) am liebsten gucke ich (...) weil} ich nicht, aber ich mdchte, wenn ich
mal grof bin, dann mochte ich mal einen Werwolffilm gucken, einen Piratenfilm und dann
hat mein Papa keine Filme, die ich mag mehr.
(83) Puppe: Warum mochtest du die denn gucken?
(84) Kind: Weil die cool sind.
(85) Puppe: Was findest du denn daran so cool?
(86) Kind: Weil da kriegt so‘n Mensch, der ist ein Schauspieler, und der kriegt dann ganz
viel Fell und ganz spitze Zihne und dann schlagt der die Scheibe raus.
(89) Puppe: Warum findest du das denn gut? Das ist doch gefahrlich, oder nicht?
(90) Kind: Ja, aber ich mochte das mal gucken.

Obwohl das Kind der Puppe zustimmt, dulert es dennoch den Wunsch, diese Inhalte zu
rezipieren. Ein anderer deutscher Junge hingegen kann die Gefahr und Angst, die die Puppe

mit Vampirsendungen verbindet, nicht nachvollziehen:

Kind 12, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(47) Puppe: Und die gefallen dir gut?
(48) Kind: Ja, und die Vampirsendungen.
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(49) Puppe: Ooh, ist das nicht gruselig?

(50) Kind: Nein.

(51) Puppe: Ich habe immer Angst.

(52) Kind: Warum denn (lacht)?

(53) Puppe: Ja, Vampire sind doch gruselig und gefahrlich.

(54) Kind: Weil die Blut saugen?

(55) Puppe: Ja, genau.

(56) Kind: Aber die essen auch Menschen.

(59) Puppe: Und wenn der Vampir zu dir kommt, was macht er dann?
(60) Kind: Dann krallt er erst das Fleisch weg und trinkt das Blut.
(63) Puppe: Und so was gefillt dir? Ich gucke sowas nicht.

(64) Kind: Aber ich.

(67) Kind: Warum denn nicht?

(68) Interviewerin: Das ist doch so gruselig.

(69) Kind: Das ist nicht gruselig, die konnen auch fliegen.

(70) Puppe: Das mdochte ich auch kénnen.

(71) Kind: Aber das machen doch die Vampire.

(72) Puppe: Und die Vogel auch.

(73) Kind: Aber die sind nicht gefahrlich.

Das Gespriach zwischen der Puppe und dem Jungen ist ein eindeutiges Indiz dafiir, dass
Kinderwelten keine Erwachsenenwelten sind. Die Puppe stellt die Sichtweise, das Denken
und die Vorstellungen der Erwachsenenwelt dar, weil sie hier reprdsentativ fiir eine
erwachsene Person steht. Das, was die Puppe als gruselig und gefdhrlich empfindet, ist aus
der Sicht des Kindes spannend und attraktiv, gar unterhaltsam. Deshalb mdchte es
verstehen, warum sie, also die Puppe bzw. Interviewerin, vor Vampiren Angst hat und
richtet diese Frage deshalb an die Puppe — das Kind wird hier zum Fragenden.

Dariiber hinaus fokussiert es besondere Kréfte und Féhigkeiten von Vampiren;
beispielsweise ihre Féhigkeit zu fliegen. Als die Puppe schlieBlich diese Féhigkeit
nachahmen mochte, entgegnet ihr der Junge, indem er klarstellt, dass das die Vampire
machen, also jene Wesen, vor denen sie ja eigentlich Angst hat. Als dann die Puppe die
Flugfahigkeit der Vogel hervorhebt, schwicht das Kind diese Antwort dadurch ab, indem

es ein weiteres Merkmal der Vampire, und zwar ihr Gefahrenpotenzial, betont.
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Die Féhigkeit, sich in der Luft fortzubewegen, ist damit, zumindest fiir Kind 12, erst in
Kombination mit weiteren Merkmalen, hier den Submotiven Grusel, Gefahr und Kraft,
attraktiv. Ein Blick in das Interview mit Kind 14 zeigt eine dhnliche Tendenz:

(264) Kind: Ja, ich, und bei den Film mag ich nur das Biest.

(265) Puppe: Warum denn das?

(266) Kind: Weil das gut ist. Wenn das auf so ein Treppe steht, dann kann das so

runterfliegen und das hat so scharfe Zihne.

Im Fall von Kind 10 riicken weitere Motive in den Vordergrund. Zusétzlich zum Submotiv
Fliegen erhilt die Medienfigur, um die es sich in diesem Beispiel handelt, Spezialauftrége,
womit Kindern in ihren alltidglichen Aufgaben und Herausforderungen geholfen wird.
Moglicherweise sind es also auch alltagsrelevante Inhalte, die hier als ein weiteres
Mediennutzungsmotiv (Alltagsrelevanz) an Bedeutung gewinnen:

(91) Puppe: [...] Und was guckst du am liebsten?

(92) Kind: Geheimagent Oso (meint Spezialagent Oso).

(95) Puppe: Was ist das denn?

(96) Kind: Eh, da hat der immer einen Auftrag?®, da fliegt der immer weg.

Hilfeaktionen bzw. unterstiitzende Mallnahmen von Heldenfiguren sind den deutschen
Jungen wichtig. Manchmal sind es Tiere, die gerettet werden (sollen), so beispielsweise in
den Aussagen von Kind 11 zu erkennen, dann wieder die Guten bzw. Lieben von den

Einbrechern bzw. Bdsen (siehe Aussagen von Kind 6 und Kind 8).

Kind 11, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(87) Kind: (...) Gucke (...) Jego.
(88) Puppe: Jego? Wer is das denn?
(89) Kind: Die alle Tiere retten konn* (undeutlich)

295 Eine Erfragung oder Konkretisierung der Auftrdge wird hier nicht vorgenommen. Es ist jedoch bekannt,
dass Spezialagent Oso Kindern in ihren alltdglichen Aufgaben wie beispielsweise ein Geburtstagsschenk

verpacken oder ein Papierflugzeug falten eine Unterstiitzung leistet.
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Kind 8, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(44) Puppe: [...]. Und hast du denn irgendeinen Lieblingsfilm oder eine Serie, die du gerne
guckst?
(45) Kind: Lieblingsfilm.
(51) Kind: Ein (unverstdndlich) Film.
(52) Puppe: Mit Wolfen?
(53) Kind: (Bejaht) und ein Fuchsfilm. Die kénnen reden. Und (...) ein (...) Horrorfilm.
(54) Puppe: Ein Horrorfilm? Was denn fiir einen Horrorfilm?
(55) Kind: Da schiefien die Menschen ab.
(56) Puppe: Oh je! Das ist aber (...).
(57) Kind: Aber nur Einbrecher fangen die ein.

Kind 6, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(143) Puppe: Und was guckst du noch?
(144) Kind: Power Rangers.
(145) Puppe: Oh, was passiert denn da? Erzéhl mal.
(146) Kind: Dann kommt so ein bdser Mann, so ein bdser Power Ranger (...) die Lieben
miissen die Bosen angreifen.
(147) Puppe: Ah, kdmpfen die dann?
(148) Kind: Ja, und dann greift die Bosen die Lieben an (...) und die Bosen ist tot und muss
die Lieben da.

Interessant ist dabei die Tatsache, dass Gewaltakte wie der Kampf oder sogar das Toten
durch die Kinder legitimiert werden: ,,Da schieffen die Menschen ab [...], [a]ber nur
Einbrecher fangen die ein“ (Kind 8, 55, 57). Moglicherweise handelt es sich bei diesen
Menschen also um Einbrecher, auf die wiederum geschossen werden darf — das scheint fiir
sie erlaubt zu sein. Genauso ist es weniger schlimm, wenn ,,die Bésen [...] tot“ (Kind 6,
148) sind. Wichtiger ist es also, dass ,,die Lieben da [bleiben]‘ (ebd.), sprich, in der

kdmpferischen Auseinandersetzung mit den Bosen am Leben bleiben. So findet Kind 7 den

532



Beruf des Polizisten vor allem deshalb gut, ,, /w/eil die Diebe jagen “ (ebd., 64). Und es fiigt
hinzu:2%

(65) Puppe: Das ist gut, ne?! Dann drgern die uns nicht mehr.

(66) Kind: Ja, und klauen nix mehr.

Die Lebens- und Medienwelten der deutschen Jungen bestehen vor allem aus Action- und
Kampfinhalten. Diese stellen ein eindeutiges Motiv im Hinblick auf ihre Nutzung von
Medien dar. Thre Medienfiguren fungieren dabei hiufig als Hauptakteure. Hook, Power
Rangers, Tranformers oder andere Medienfiguren, sie alle begleiten sie durch ihren

kindlichen Alltag:

Kind 13, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(96) Puppe: Und was guckst du da am liebsten?
(97) Kind: Ninja.
(99) Kind: Die aus Lego.
(102) Puppe: Und warum findest du die so gut?
(105) Kind: Da kdmpfen die.
(106) Puppe: Das findest du gut?

(107) Kind: Ja, und die kdnnen sich drehen und dann wirft einer Feuer.

Kind 14, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(96) Kind: Einmal Kindersendung und schon mal hab’ ich da auch was Boses gesehen, Star
Wars, und einmal was mit ein Toood.
(97) Interviewerin: Wie meinst du das?
(104) Kind: Hmm, da, da kam, da war so ein zu Hause und die Mama war und das Kind war
schon groB3 du die Mama war arbeiten, dann ist ein anderer (unverstindlich) und dann hat
die, die Tiir geschlossen und dann aus der (unversténdlich, lispelt und redet schnell) und als

die Mama dann gekommen ist, dann hat sie die Polizei gerufen.

206 Anhand dieses Beispiels riickt erneut die Alltagsrelevanz, der Bezug zur alltéglichen Wirklichkeit der

Kinder, in den Vordergrund.
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(100) Kind: Und schau mal, hab’ ich auch bei Star Wars, da gibt’s so [bleib mal hier], da
gibt’s so Menschen und die haben so Laser mit und dann haben sie so mit, hmm, kimpfen
und dann gibt’s auch (...) einmal Klon, die haben so Pistolen.

(102) Kind: Und Troiden, die haben Pistolen. Aber die Klon, die gewinnen immer und die

Laser, die Menschen mit die Laserschwerte und (...) und die Troiden verlieren immer.

Es ist nicht nur der Kampf oder die Stdrke, die hier eine Faszination bewirkt. Es sind auch
die Spannung und der Erregungszustand, die durch diese Inhalte beim Kind ausgeldst
werden. So auch bei den Pokémons. Pokémons kénnen nicht nur ,, Krdfte machen “ Kind 6,
161), sie konnen auch fliegen, (hoch-)springen, boxen und rennen (vgl. ebd., 163, 165). Ein
Hot Wheel macht Flammen (vgl. Kind 4, 45f.), bei Cars gibt es eine ,, Massenkarambolage *
(Kind 2, 118), Loopings und Reifenplatzer (vgl. ebd.) und Spiderman ,,[...] klettert
manchmal die Winde hoch* (Kind 3, 188). Action ist somit ein zentraler Bestandteil ihrer

kindlichen Interessen.

Aussagen der deutsch-tiirkischen Mddchen zu ihren primdren Mediennutzungsmotiven

In einem néchsten Schritt sollen nun die primiren Mediennutzungsmotive der Méadchen
fokussiert werden. Hierbei handelt es sich vor allem um die Motive Gestaltung/Kreativitdit,
Asthetik/Schonheit und Prinzessinnen/Barbie. Fiir einen Einblick in die kindlichen
Primdrmotive der Mddchen sollen im Folgenden die Aussagen der deutsch-tlirkischen und
erst im nachsten Schritt die der deutschen Méadchen vorgestellt werden. Eine Verkniipfung
der primdren genderspezifischen Motive ist auch in diesem Zusammenhang vorgesehen,
weil, wie bei den Jungen, auch bei den Midchen eine Durchldssigkeit innerhalb ihrer
primédren Motive zu beobachten ist.

Zunichst wird deutlich, dass die deutsch-tiirkischen Méadchen sich mit solchen Inhalten in
ithrer freien Zeit befassen, die sie explizit mit ithrem sozialen Geschlecht, ihrem Gender,
verbinden. Sichtbar wird diese Tatsache nicht nur auf der Basis der Primdrmotive, sondern
auch mittels zweier Aussagen, wobei die zweite Aussage aus einer Interviewsituation mit

einem deutsch-tlirkischen Jungen stammt:
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Kind 54, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(116) Puppe: Und was guckst du immer im Fernsehen gerne?

(117) Kind: Was (...) eh (...) Médels guck’ ich.

Kind 31, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(63) Puppe: Und was spielt ihr?

(64) Kind: Autospiele und meine Schwester spielt immer Barbie am Computer.

Kind 54 duBert sich zu den Fernsehinhalten mit einer pauschalen Antwort. Es sammelt seine
favorisierten Inhalte unter der Bezeichnung ,, Mddels ““ (ebd., 117) und schlief3t in der Folge
alles, was nicht mit Mddels-Inhalten zu tun hat, aus. Kind 31 weist daraufhin, dass seine
Schwester ,,immer Barbie [spielt] am Computer* (ebd., 64) und driickt somit sowohl die
eindeutige Préferenz als auch die RegelmiBigkeit im Hinblick auf ihre und seine
Mediennutzung aus. SchlieSlich kommen fiir den deutsch-tiirkischen Jungen Barbiespiele
nicht in Frage. Dariliber amiisiert er sich regelrecht:

(65) Puppe: Oh, magst du auch gerne Barbie spielen?

(66) Kind: (Lacht, schiittelt den Kopf).

(67) Puppe: Nicht so gerne (...). Du spielst lieber Autorennen?!

(68) Kind: (Lacht, nickt zustimmend).

Die Gegeniiberstellung Autos vs. Barbies ist in gleicherweise in der Erwachsenenwelt zu
beobachten. Als Kind 53 duflert, dass es gerne Barbie guckt, setzt die Puppe (méinnlicher
Interviewer) das Gespriach wie folgt fort:

(48) Puppe: Oh, Barbie. Also ich guck’ ja lieber was mit Autos. Aber Barbie guckt meine

Schwester auch manchmal [...].

Im Zentrum steht die Schonheit bzw. das Hiibsch-Sein. So auszusehen wie Barbie oder eine

Prinzessin ist der Wunsch von mehreren deutsch-tiirkischen Méadchen:

Kind 52, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(95) Puppe: Na sag mal, was ist so toll, wenn man eine Prinzessin ist? [...].

(100) Kind: Dann bin ich sehr schon.
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Kind 51, Miadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(87) Puppe: Wiinschst du dir eine Prinzessin [...] oder willst du eine Prinzessin sein?
(88) Kind: Ich.
(89) Puppe: [...] Warum? [...].
(90) Kind: Dann werde ich schon.

Kind 49, Miadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(92) Puppe: Und warum magst du Barbie so gerne?
(93) Kind: Wenn das schon ist.

Haufig werden mit diesen Medienfiguren weitere Merkmale in einen Zusammenhang
gebracht, die als Submotive dienen und die Attraktivitit der Medienfiguren steigern. Kind
50, das sich an Karneval als Prinzessin verkleiden mochte, wird an diesem Tag eine Krone
und ein rosa Kleidchen tragen (vgl. ebd., 8ff.). Auch Kind 48 legt auf das duflere
Erscheinungsbild Wert und begriindet seine Zuneigung zu Barbies mit Bezug auf die
Kleidung der Medienfigur: ,,Ja, weil sie ein schones Kleid mit Glitzer hat und Sterne und
Herzen* (ebd., 93).

Kleider bzw. Bekleidungen und Kleiderschrianke {ibernehmen eine wichtige Funktion in
Sachen Mediennutzungspriferenz der Midchen. Die Film- und Spielpriferenzen der

deutsch-tiirkischen Méddchen haben hiufig diese Motive zur Grundlage:

Kind 51, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(40) Puppe: Und guckst du zu Hause Fernsehen?
(41) Kind: Ich gucke KiKa.
(42) Puppe: [...] Was guckst du denn auf KiKa? Welchen Film magst du?
(43) Kind: Ich gucke Prinzessin im Film.
(44) Puppe: [...] Was macht denn die Prinzessin?
(45) Kind: Sie kleidet sich.

Kind 53, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(48) Puppe: [...]. Was passiert denn dann da bei Barbie?
(49) Kind: Ehm, ehm, da sind immer so Glitzerfeen. Auf den Schrank drinne.

(50) Puppe: Kannst du mir mal beschreiben wie die aussehen?
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(51) Kind: Ehm, da ist Skipper und Stacie und Daisy.

(52) Puppe: Und, und spielen die zusammen dann? Was machen die denn dann?

(53) Kind: Die, die machen die Kleider noch schoner.

(56) Puppe: Und was findest du daran so schon?

(57) Kind: Weil, mhh, damit ich mein Kleid anziehen kann und ich und ich bin dann eine

Barbie.

Kind 50, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(136) Puppe: Hast du denn auch andere Sachen von Barbie noch zu Hause?
(139) Kind: Ein Barbietraumschloss.
(140) Puppe: Ein Traumschloss (...) meine Giite! Schoon (...).
(141) Kind: Und einen Schrank davon.

Kind 48, Miadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(82) Puppe: Hmm, und was guckst du gerne im Fernsehen?
(83) Kind: Ohh, manchmal fingt Prinzessin an, manchmal was Lustiges (...) und manchmal
fangt was, was ich schon mal kenne, Lazy town, aber das, das da ist so ein Mann, aber das
andere Mal ist noch bdser.
(86) Puppe: Und was passiert da?
(87) Kind: Da, da, e¢h, das geht aber schnell zu Ende, weil, weil, weil was Schones auch
anfangt, Barbiemodezauber. Es gibt verschiedene Barbies (...) was die, was die immer
anfangt (...) manchmal féngt nicht in Lazytown an manchmal doch aber, aber ich weif3 nicht

warum jeden Tag nicht Lazytown anfangt.

Das Kleid dient als &dsthetisches Element. Es ist wichtiger Bestandteil und dazu da, das
duBere Erscheinungsbild zu verschonern. In Barbiemodezauber geht es um Stilfragen und
die Kombination nicht nur von Kleidungsstiicken, sondern auch Farben. Ein Traumschloss
fiir Barbies miisste, im wortlichen Sinne, traumhaft sein; ein fast schon mérchenhaftes
Schloss mit genauso mdrchenhaften Figuren. In diesem Zusammenhang gewinnt der Aspekt
der Bekleidung eine andere Bedeutung. Es geht nicht mehr nur um das schlichte Sich-
Kleiden. Im Zentrum steht das Sich-Schickmachen, und zwar nicht mit der priméren
Absicht, aufzufallen oder fiir andere attraktiv wirken zu wollen. Das Motiv der Asthetik

scheint im Alltag der Méadchen, hier der Méadchen mit tiirkischen Wurzeln, die Norm

537



darzustellen. Fragen, die sich mit dem Aussehen im weiten Sinne befassen, sind fiir sie von
zentraler Wichtigkeit. Asthetische Motive sind ein wesentlicher Bestandteil ihrer
lebensweltlichen Orientierung und damit auch ihrer Mediennutzungspréferenz.
Prinzessinnen und Barbies stellen sich als ihre Schliissel(medien-)figuren heraus.

Dem Medium Film ist in diesem Zusammenhang, wie auch in manchen vorhergehenden
Interviewausschnitten deutlich gemacht werden konnte, eine besondere Attraktivitét
zuzuschreiben. Nicht selten duflern die deutsch-tiirkischen Méddchen Prinzessinnen- oder
Barbiefilme zu schauen. Den Zugang zu diesen Inhalten ermdglichen sie sich also

vorzugsweise iiber (Zeichentrick-)Filme:

Kind 49, Miadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(86) Puppe: [...] Warum magst du Barbie so gerne?
(89) Kind: Wenn das schone Filme (...) schone Filme ist.
(92) Puppe: Und warum magst du Barbie so gerne?
(93) Kind: Wenn das schon ist.

Kind 45, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(164) Puppe: Gibt’s ’nen Lieblingsfilm, den du hast? Z.B. (...) hat erzihlt, dass er Cars toll
findet. Diesen Zeichentrickfilm mit den Autos. Gibt’s einen Film, den du gut findest?
(165) Kind: Prinzessinnen [...].
(166) Puppe: Prinzessinnenfilm? Heif3t der auch so oder hat der einen anderen Namen?
(167) Kind: Anderen Namen.
(171) Kind: Mariposa (mérchenhafter Barbiefilm).

Kind 46, Madchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(46) Kind: Aber ich hab’ keine Hello Kitty Filme beim Fernsehen und dann gucke ich
einfach Barbiefilme.
(47) Puppe: Am Computer oder am Fernseher?
(48) Kind: Am Fernseher.
(49) Puppe: [...]. Warum guckst du nicht was Anderes?
(50) Kind: (Uberlegt). Weil das méchte ich nicht.
(51) Puppe: Was ist an Barbie so toll?
(52) Kind: Eh (...) die Filme.
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Zusitzlich zum Motiv Film finden die deutsch-tiirkischen Maddchen in Bezug auf das Motiv
Gestaltung/Kreativitdt auch an Malaktivitditen Gefallen. Nicht nur am Computer wird gerne

gemalt, sondern auch auf Papier:

Kind 52, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(29) Puppe: Ist das so etwas wie, ehm, ein Computer?
(30) Kind: Jaa.
(31) Puppe: Was kann man denn damit machen?
(32) Kind: Fotos gemachen habe.
(34) Kind: Malen gemacht hat. Dann geht das raus.

Und es fiigt hinzu:

(44) Kind: Hmm, ich mach’ malen, malen. Ich mach’ mein Vater da drinne.

Kind 48, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(104) Puppe: Ein Modell?
(105) Kind: Ja, das hab’ ich ausgemalt.
(106) Puppe: Erklar’ mal, was ist das denn? Weil} ich gar nicht.

(107) Kind: Eh, wie ein Mandala, muss man nur ausmalen.

Als relevant stellt sich hierbei das Merkmal Farbe heraus, wobei die Farbkombination
insgesamt als wichtig erscheint. Der Grund, weshalb sich Kind 50 als Prinzessin verkleiden
mochte, ist nicht unabhéngig vom rosa Kleidchen, das die Prinzessin trigt, zu sehen (vgl.
ebd., 10f.). Die Aussage von Kind 48 zum neuen pinken Computer, den sie fiir zu Hause
gekauft haben, ist dhnlich zu bewerten (vgl. ebd., 145). Farben scheinen ihnen generell und

die Farbe Pink im Speziellen zu gefallen:

Kind 54, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(35) Kind: Ich (...) ich mache eine Farbe.
(36) Puppe: Eine Farbe?! Was machst du mit der Farbe?
(37) Kind: Soll ich dir sagen, welche is die Farbe?
(38) Puppe: Ja.
(39) Kind: Pink.

539



(42) Puppe: Malst du damit ein Bild?
(43) Kind: Ja.

Kind 44, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(62) Puppe: Gibt es irgend ne Serie, die du gerne guckst?
(65) Kind: Pinka.
(66) Puppe: Pinka? Was ist das? Kenne ich gar nicht.
(67) Kind: Die Haare ist so pink.
(68) Puppe: Ist das ein Médchen oder Junge?
(69) Kind: Médchen.

Aussagen der deutschen Mddchen zu ihren primdren Mediennutzungsmotiven

Das Submotiv Farbe beinhaltende Aussagen lassen sich auch in den Antworten der
deutschen Miadchen wiederfinden. Genannt werden erneut solche Farben, die vor allem mit
dem weiblichen Geschlecht in einen Zusammenhang gebracht werden konnen. Pink, Lila
oder aber Farbkombinationen haben einen Einfluss auf ihre Tatigkeiten mit und ohne
Medien. Diese bestimmen zum Teil ihre Priferenzen in ihrem kindlichen Alltag. So
berichtet beispielsweise Kind 26 dariiber, dass ihr ihre Schwester ,, einen orangenen Léwen
[...] geschenkt [hat], weil der zu [ihr] ins Zimmer passt* (ebd., 128). Kind 17 und 20
bevorzugen es fiir thre Maltitigkeit am Computer bzw. ,,Spiellaptop (Kind 20, 17)
moglichst viele, bunte Farben zu nehmen, und Kind 15 guckt gerne die ,,[L]ilane* (ebd.,
141) Superheldin und hat nicht nur ein T-Shirt in Rosa (vgl. ebd., 108f.), sondern auch einen
diinnen Rosastift (vgl. ebd., 111).

Was das Motiv Gestaltung/Kreativitit anbelangt, finden wenige deutsche Maidchen
teilweise an solchen Inhalten Gefallen, die etwas zu tun haben mit Buchstaben, Zahlen und
Bauen. Konkret geht es also um Schreib-, Rechen- und Bautdtigkeiten, die ihnen durch den

Einsatz von Medien ermodglicht werden oder ihnen in Medieninhalten begegnen:

Kind 21, Méadchen aus einem deutschen Haushalt:
(17) Puppe: Was ist denn das? Was macht man denn damit?

(18) Kind: Da kann man Spiele drauf spielen und schreiben.
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(19) Puppe: Oh (...) was fiir Spiele spielt man denn da drauf?

(20) Kind: Hmm (...) Memory, Puzzle und (...) das (...), sonst weil3 ich nicht mehr.
(21) Puppe: Und was schreibt man da drauf?

(22) Kind: Wie man heif3t, oder wie man gut geht’s.

(23) Puppe: Und das kannst du schon alles?

(24) Kind: Ja.

Kind 20, Méadchen aus einem deutschen Haushalt:
(64) Puppe: Ehm, kennst du das Internet?
(65) Kind: Ja.
(66) Puppe: Kannst du mir erkldren, was das ist? Ich kenn’ das gar nicht. Ich hab’ das nur
mal gehort.
(67) Kind: Da kann man schreiben.
(69) Kind [...] und Spiele eingeben.

Kind 25, Méidchen aus einem deutschen Haushalt:
(75) Puppe: Und was guckst du im Fernsehen?
(76) Kind: Spongebob.
(79) Puppe: Warum findest du den gut?
(80) Kind: Weil er gut bauen kann und er hat auch eine Schnecke.

Einen genauso wichtigen Platz in der Lebens- und Medienwelt dieser Kinder nimmt das
Motiv Asthetik/Schénheit ein. Anders als bei den deutsch-tiirkischen Médchen lassen sich
bei den deutschen Médchen jedoch seltener Aussagen zu diesen Inhalten feststellen. Hinzu
kommt, dass die AuBerungen der letztgenannten Gruppe leicht weniger Fundament bieten,
weshalb das Interesse fiir die Asthetik zwar als vorhanden, aber nicht zentral zu bestimmen
ist.

Zusitzlich zu den Primérpréaferenzen scheinen die deutschen Médchen eine leicht grof3ere
Vielfalt in threm alltidglichen Handlungs- und Nutzungsrepertoire zu besitzen und deshalb
nicht unmittelbar in den als weiblich konnotierten Mustern behaftet zu bleiben.
Nichtsdestotrotz sind auch ihnen die Submotive Schonheit und Kleidung wichtig — es geht

auch hier um das dufere Erscheinungsbild bzw. das Aussehen. Kind 26 beispielsweise wird
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aus diesem Grund widhrend der Interviewsituation abgelenkt und wechselt das
Gesprachsthema:

(96) Kind: Guck mal, eine Hochzeitsbahn.

(97) Puppe: Eine Hochzeitsbahn?

(100) Kind: Da sind die Fensters und da Menschen, die heiraten und die sind in einer Bahn.

(102) Puppe: [...]. Ach so, wegen dem weilen Kleid meinst du?

(103) Puppe: Da, die Frau mit dem weilen Kleid? Die da?

(104) Kind: Ja.

(105) Puppe: Ah, jetzt verstehe ich das.

(106) Kind: Und die mit dem schonen Hut.

Es hat sich von einem schénen Hut ablenken lassen und hatte das Bediirfnis, es unmittelbar
zu thematisieren. Dariiber hinaus ist zu erwihnen, dass es sich nicht um einen gewdhnlichen
Hut handelt, sondern um einen Brauthut, also um ein Accessoire. Neben dem Aspekt
Schénheit rickt zudem die Hochzeitszeremonie in den Fokus. Zu diesem besonderen
Anlass, den Kind 21 ldngst in seinen Medienalltag integriert hat, sind die Géste schick und
elegant gekleidet, gepflegt, gestylt und tragen Schmuck:

(64) Kind: Ich darf nur an den Laptop dran.

(65) Puppe: Und was machst du dann da dran?

(66) Kind: Spiele spielen.

(67) Puppe: Was spielst du denn fiir Spiele?

(68) Kind: Anziehspiele (...) und Friseur und Hochzeitsanziehsachen anziehen.

Mit den sogenannten ,,Anziehsachenspiele[n]* (ebd., 68) verbringt auch Kind 25 gerne
seine freie Zeit. Dabei unterscheidet dieses deutsche Midchen eindeutig zwischen Spielen,
die fiir sie gedacht sind und solchen, womit sich ihr Bruder beschéftigt:

(62) Kind: Mhh (...) mit J. (...) ehm (...) konn’ wir ehm (...) Spiele spielen und, und der

(unverstandlich) hat auch ein Spiel fiir mich und die kénnen wir beiden spielen.

(63) Puppe: Und was sind das fiir Spiele?

(64) Kind: Familienspiele.

(66) Kind: Und ich kann da Barbie anziehen.

(67) Puppe: Oh (...) findest du das toll?

(68) Kind: Ja.
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(71) Puppe: Was macht dir denn am meisten SpaB [...]?
(72) Kind: Mhh (...) Barbie anziehen.

Somit spielt das Madchen gerne Barbiespiele. Diese Spiele eignen sich ihrer Meinung nach
fiir sie oder anders gesagt, diese sind fiir sie gedacht: ,,/...] ein Spiel fiir mich* (ebd., 62).
Daraus ist zu schlieen, dass sie ein gezieltes Interesse an Merkmalen wie Aussehen und
Kleidung hat. Moglicherweise sind es auch die langen und gepflegten Haare, weshalb sie
fiir dieses Spiel Begeisterung findet. Kind 20 findet Barbie beispielsweise deshalb toll,
., [w]eil Barbie so schon ist* (ebd., 15). Aus diesem Grund trdgt und schaut sie gerne (etwas
von) Barbie (vgl. ebd., 59). Die Bedeutung und Relevanz dieser Submotive kommt auch in
der Interviewsituation mit Kind 22 zum Ausdruck:

(181) Kind: [...]. Du siehst aus wie Pippi Langstrumpf.

(182) Interviewerin: Na ein bisschen schon, ne? Die Haarfarbe, die passt. Aber Zopfe hat

der T. nicht. Der hat ganz strubbelige Haare.

(184) Puppe: Findeste das nicht gut?
(185) Kind: Ich finde das nicht gut (dreht sich kurz weg).

Diesem Midchen gefallen weder die Haarfarbe noch die Haarfrisur der Puppe. Sie sieht in
ihr die Medienfigur Pippi Langstrumpf. Anders als Barbie ist Pippi also nicht schon. Das
Kriterium Schonheit trifft nach threm Schonheitsverstdndnis, beeinflusst durch die Modelle
Prinzessin und/oder Barbie, auf Pippi nicht zu.

Unter anderem deshalb wird Pippi Langstrumpf, obwohl sie viele abenteuerliche Momente
erlebt und eine lustige Figur spielt, lediglich im Zusammenhang mit Kind 22 genannt. In
allen anderen Fillen sind es groftenteils Prinzessinnen und Barbies, die den
lebensweltlichen Alltag der deutschen Miadchen fiillen. So berichtet Kind 16 dariiber, dass
sie auch von Prinzessinnen eine Bettwdsche hat. Neben der Prinzessin Lillifee wére dies
,,auch die Prinzessin mit die Schone und das Biest (ebd., 140), die sie jetzt librigens auf
DVD habe (vgl. ebd., 142). Solang der Inhalt also ,,etwas mit Barbies* (Kind 20, 37)
und/oder Prinzessinnen zu tun hat, scheint er im entsprechenden Kontext (spielen, schauen,
kaufen) an Attraktivitit zu gewinnen und die Lebens- und Medienwelten dieser Kinder zu

gestalten.
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Aussagen der Kinder zu den Motiven Unterhaltung/Spaf3 und Natur/Tiere

Wie anfangs erwihnt, stellen sich zusidtzlich zu den nun in ihrer Ausfiihrlichkeit
vorgestellten genderspezifischen Mediennutzungsmotiven zwei weitere Motive in Sachen
kindliche Mediennutzungspréaferenzen als zentral heraus. Gemeint sind die Motive
Unterhaltung/Spaf und Natur/Tiere. Diese erreichen die Kinder etwa gleich viel und sind
in ihrem kindlichen Alltag prasent. Das Motiv Unterhaltung/Spaf; erinnert an das Genre
Komodie — im Vordergrund stehen das Lachen und das Sich-amiisieren. Im Zusammenhang
mit dem Motiv Natur/Tiere sind, wie der Bezeichnung zu entnehmen ist, Tiere und die
Natur, insbesondere den Himmel umfassende Themen und Inhalte von Relevanz.

Es ist festzustellen, dass die Kinder, im Rahmen ihrer Mediennutzung zu Hause und in der
Kita, hiufig auch solche Inhalte préferieren, deren Charaktere durch Tiere reprasentiert sind.
Deutlich wird diese Priaferenz vor allem durch die Bezeichnungen, die die Kinder ihren
Aktivitdtsinhalten verleihen. Wie bereits in den vorherigen Abschnitten zum Ausdruck kam,
benennen die Kinder die Inhalte stets nach einem konkreten Merkmal, das nur sie selbst
bestimmen. Thre Herangehensweise jedoch ist iibersichtlich und einfach. Haufig wird der
Hauptfigur die Tatigkeit (Spiel, Film etc.) angehéngt. Dadurch entsteht nicht immer, aber
sehr oft, ganz im Sinne einer Komposition, ein Spiel- Film- oder Buchname. Im Folgenden
sollen wenige ausgewdhlte Ausschnitte aus den Kinderaussagen zur Erlduterung dienen (fiir
weitere siche Kind 9, 17-22; Kind 10, 14-22; Kind 11, 87ff.; Kind 16, 70-74; Kind 25, 75-
84; Kind 38, 105-108; Kind 48, 80f.; Kind 52, 173-178).

Kind 42, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(30) Puppe: Malen? Ah, malst du gerne am Computer?
(31) Kind: Ja.
(32) Puppe: Kannst du das auch schon?
(33) Kind: Ja. Und da gibt es auch Frosch, da gibt’s auch Krokodilspiele.

Kind 32, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(225) Puppe: [...]. Hast du auch Biicher?
(226) Kind: Ja, sehr viele sogar.
(227) Puppe: Ja? Und was liest du da gerne?
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(228) Kind: Dings, so ein Hundbuch. Da sind alle Tiere drin. Da sind dings (...) Ente drin,
ehm, Kuh drin und, und Katze drin. Da ist Pferd drin, Libellen, Fische, Frosche, ehm dings,
Hunde, eh, eh Schife.

Kind 52, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(51) Puppe: [...] Und ehm (...) guckst du zu Hause auch manchmal Fernsehen?
(52) Kind: Jaa.
(53) Puppe: Was guckst du denn gerne?
(54) Kind: Prinzessin oder Barbie oder Elefant oder Krokodil oder Prinz.

Kind 8, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(46) Puppe: Lieblingsfilm? Toll! Wiirdest du mit den verraten?
(47) Kind: Ja.
(48) Puppe: Oh ja, dann sag mal. Ich bin ganz gespannt.
(49) Kind: Ein (...) Film(unverstiandlich, klingt wie Wolfenfilm).
(52) Puppe: Mit Wolfen?
(53) Kind: (Bejaht). Und ein Fuchsfilm. Die kénnen reden. [...].

Kind 24, Midchen aus einem deutschen Haushalt:
(19) Puppe: [...] Und was kann man da machen?
(20) Kind: Da kann man spielen.
(21) Puppe: Echt? Was denn?
(22) Kind: Da kann man Roll (...) eh Raupe spielen.

Tieren kommt in verschiedenen Kontexten und im Zusammenhang mit den
unterschiedlichen Medien und Medieninhalten eine wichtige Bedeutung zu. Ob beim
Fernsehen oder bei Computer-/Konsolenspielen, ob in der Auseinandersetzung mit Biichern
oder bei der Beschiftigung mit Spielzeugen, das Motiv Tiere fungiert stets als
gestalterisches Element der kindlichen Lebens- und Medienwelt. Auffallend ist dabei, dass
Jungen eher kriftige und gefdhrliche Tiere benennen, wie beispielsweise Krokodile,

Gorillas, Wolfe und Fiichse etc. Die Miadchen hingegen scheinen den kréftigen und
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gefdhrlichen Tieren die harmloseren und moglicherweise menschenfreundlicheren*”’ Tiere
vorzuziehen: Raupen, Schnecken, Elefanten und Pferde etc.

Die meisten Tiernamen sind dabei Kind 32 bekannt. Dieser ist im Besitz von vielen
Biichern, unter anderem von einem ,, Hundbuch ““ (ebd., 228), in dem auch viele andere Tiere
vorgestellt werden. Anders als die anderen Kinder kann dieser deutsch-tlirkische Junge
mehrere Tiere aufzidhlen; selbst die Libelle.

Dariiber hinaus scheinen die Kinder unterschiedliche Emotionen zu Tieren zu pflegen.
Wihrend Kind 10 am liebsten solche Spiele spielt, ,, wo man die Tiere [in den Miilleimer]
reinschmeifSen kann “ (ebd., 16), tendiert Kind 11 zu TV-Inhalten, bei denen ,, [Jegos/** alle
Tiere retten konn’* (ebd., 89). Ahnlich wie Kind 11 pflegen auch andere Kinder eher
verbindende Emotionen mit Tieren. Kind 16 mag Pferde, weil es gerne reitet (vgl. ebd.,
72f.), Kind 25 betont die Freundschaft zwischen Schnecke Gary und Spongebob (vgl. ebd.,
82f.), Kind 8 findet Fuchsfilme spannend, weil sie da reden kdnnen (vgl. ebd., 53) und Kind
32 ist im Besitz eines Tierbuches, weil es sich mdglicherweise fiir Tiere interessiert (vgl.
ebd., 228f.).

Was das Submotiv Natur anbelangt, ist zu konstatieren, dass vor allem Sterne, sowohl als
Himmelskorper als auch als Formen, ein teilweise groB3es Interesse bei den Kindern wecken
und ihre Mediennutzungspréferenzen teilweise mitbestimmen. Kind 32 zum Beispiel
wiinscht sich ,, [e/ine Kamera, damit man die Sterne sieht da bei Himmel“ (ebd., 38). Auf
die Frage, was da gesehen werden kann und ob es dies schon findet, antwortet es wie folgt:

(40) Kind: Sterne und Sterne (...) dings, Erde. Und riesige Sterne und kleine.
(42) Kind: Und dings, Farben, Farben, Farben mit Erde und malen.

207 Menschenfreundlich wird hier nicht unmittelbar im Sinne von menschennah definiert. Vielmehr sind damit
Tiere gemeint, die dem Menschen keinen grofen Schaden anrichten bzw. ihn schwer verletzen konnen.
Elefanten und Pferde sind Kindern in der Regel vom Zirkus, Zoo oder von Bauernhdfen bekannt — letzteres
bezieht sich lediglich auf die Pferde. Diese Tiere sind meistens dressiert, so dass ihnen der Kontakt zu
Menschen bekannt ist es und nur in den seltensten Féllen zu einem Tierangriff kommen kann. Des Weiteren
begegnen diese den Kindern, wie mittels der Kinderaussagen deutlich wird, in den kindlichen Medieninhalten
als angenehm und freundlich: Gary zum Beispiel, die Schnecke, ist ein Freund von Spongebob (vgl. Kind 25,
75-80).

208

Die Medienfigur Jego ist dem Verfasser nicht bekannt. Eine Recherche nach diesem Inhalt fiihrte zu der

Erkenntnis, dass eine solche Figur oder einen solchen Inhalt nicht gibt.
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Auch Kind 54, ein deutsch-tiirkisches Méddchen, wiinscht sich einen Stern. Auf die Frage,
was es dann damit machen wiirde, dulert es sich wie folgt:

(59) Kind: Dann spiele ich dann einen Kuchen mit Stern ist das.

Ihr gleichkulturell geprigtes Mitkita-Kind Gegengeschlecht, Kind 48, findet Barbie unter
anderem deshalb toll, weil sie ein Kleid mit schénen Mustern tragt:

(93) Kind: Ja, weil sie ein schones Kleid mit Glitzer hat und Sterne und Herzen.

Im deutschen Kontext, nicht aber bei den deutschen Madchen, wird der Stern in Form eines
Musters in die mediale Tatigkeit integriert. Darliber hinaus scheint es ein Sternspiel zu

geben, womit sich ein weiteres deutsches Kind auseinandersetzt:

Kind 6, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(63) Puppe: [...]. Und am Computer? Was fiir Spiele spielst du da?
(64) Kind: Hm, da spiel’ ich, da mach’ ich so Fotos, dann muss ich die anmalen so mit Stifte
(...) und dann kann ich noch, noch, ehm, so Zeichen draufmachen (...) Stern, noch si ein Eck,

dann alle Ekcen kann ich, alle Bilder kann ich auch draufmachen.

Kind 14, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(53) Interviewerin: Ja, du sagst ja, dass du das gerne spielen mochtest und ich weil3 nicht,
was, was du meinst. Dann musst du mir erkldren [EIN STERNSPIEL (genervt)]. Was muss
man denn mit dem Stern machen? Ist der da einfach nur so?
(54) Kind: Aber das kann man auch spielen. Das miissen wir dann gucken.
(55) Interviewerin: Was musst du denn mit dem Stern machen?

(56) Kind: Das ist so ein Spiel.

Bezogen auf das Motiv Unterhaltung/Spafs haben die Kinder vor allem an solchen Inhalten
Gefallen, die lustig und unterhaltsam sind. Dariiber hinaus macht ithnen die Beschéftigung
mit dem Computer SpaB3. Fiir die wohl witzigste Medienfigur steht Spongebob. Die Kinder

amiisieren sich aber auch mit Mr. Bean, Caillou, iCarly oder den Simpsons:
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Kind 40, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(76) Interviewerin: Welches ist denn dein Lieblingsfilm?
(77) Kind: Schwammkopf und ehm (...) iCarly.
(78) Interviewerin: iCarly? Erzéhl mal, was passiert denn da, wenn du das guckst? [...]

(79) Kind: Bei die kommen lustige Sachen raus.

Fiir diesen deutsch-tiirkischen Jungen (siehe Fortsetzung des Interviewausschnittes) wie
auch fir Kind 35 mit tiirkischen Wurzeln (vgl. ebd., 127f.), finden sich auch bei den
Simpsons lustige Inhalte. Erneut Kind 40:

(94) Interviewerin: [...] Hmm, was schaust du denn noch im Fernsehen?

(95) Kind: Simsims (Simpsons).

(96) Interviewerin: Und was ist daran so toll?

(97) Kind: Die lustige (...) mhh (...) Werbung. Und die machen immer so lustige Sachen.

(98) Interviewerin: Was machen die denn?

(99) Kind: WeiB ich auch nicht mehr. Das war schon alles lange, lange her.

(100) Interviewerin: Ach so.

(101) Kind: Und einmal ich in die, in die haben die im Popo vom Feuer.

(102) Interviewerin: Echt?

(103) Kind: Ja.

Des Weiteren ermdglichen folgende ausgewihlte Aussagen aus erster Quelle einen
genaueren Einblick in das Motiv Unterhaltung/Spafs. Auffallend ist nur, dass Madchen, vor
allem die deutsch-tiirkischen unter ihnen, und Jungen mdglicherweise ein anderes

Verstdandnis von Unterhaltung und Spal3 haben:

Kind 42, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(124) Puppe: [...] Warum findest du den gut?
(125) Kind: Weil (...).
(126) Puppe: Weil was? (...) [...]
(128) Puppe: [...] [W]as gefillt dir daran?
(129) Kind: Der hat eine rote Nase (lacht).
(130) Puppe: Der Mr. Bean? Der hat eine rote Nase?
(131) Kind: Jaa.
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(132) Puppe: [...] Und was hat der noch?

(133) Kind: Du hast ein (...) Mr. Bean hat auch ein Schnurrbart.

(135) Kind: Und dann hat die die Haare abgeschnitten.

(137) Kind: Und dann hat die in die (Essenecke, wie verstanden) (...) dann die Essen

abgerissen.

Kind 32, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(203) Puppe: Was ist deine Lieblingssendung?
(204) Kind: Ben 10 und Spongebob.
(205) Puppe: Und was passiert da?
(206) Kind: Spongebob will so auf Klo gehen (...) der verarscht eine Lehrerin, da geht (...)
Patrick verarscht seine Lehrerin, der will mit Spongebob Eis zuerst gehen (...) dann will der
mit Spongebob dings, Quallen fangen und dann sagt Spongebob nein, Spongebob will dings,
auf Klo gehen, aber der hat das nicht geschafft, weil der in Wasser reinfallt, das war Wasser,

aber der hat das dann geschafft, der ist bei der riesen dings geklettert, bei der riesen Stein

Kind 2, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(151) Puppe: [...] Und gibt’s noch irgendwelche andere Serien oder Filme, die du magst?
Die anderen Kinder haben z.B. gesagt, sie schauen gerne Spongebob an oder Scooby Doo.
(152) Kind: Spongebob hab’ ich auch.
(155) Puppe: Fandest du den gut?
(156) Kind: Der, der hat ja einmal den Schuh als Qualle genagelt. Zum Schuh: ,,0h, ich hab’
ja eine Qualle genagelt™ (...) aber zum Schuh hat er das gesagt (lacht dabei).
(159) Puppe: Wen findest du am besten? Den Spongebob?
(160) Kind: Ja.
(161) Puppe: Und warum?
(162) Kind: Weil der zum Schuh Qualle gesagt hat.
(163) Puppe: Ist der ein bisschen manchmal verpeilt?
(164) Kind: Ja, dumm.

Kind 9, Junge aus einem deutschen Haushalt:

(35) Interviewerin: Und ich hab’ grad gesehen, auf deiner Jacke hattest du einen Spongebob
drauf?

(37) Interviewerin: Magst du den gerne?
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(38) Kind: Ja! X. hat einen Spongebob, wenn ich da so mache, dann (macht ein Gerdusch).
(39) Interviewerin: Pupst der?

(40) Kind: Ja! Und Patrick, da kann man hier driicken, dann kommt da Luft aus dem Mund.

Kind 17, Méadchen aus einem deutschen Haushalt:

(70) Puppe: Was findest du denn so toll an den Simpsons? Warum guckst du die so gerne?
(73) Kind: Das Baby. Das kleckert da alles voll in die Badewanne.
(74) Puppe: Haha, das ist lustig, tatsachlich! [...].

Kind 15, Méidchen aus einem deutschen Haushalt:
(136) Puppe: [...] Du hast gesagt, du guckst gerne Coco an, weil der so viel Mist baut?
(137) Kind: (Lacht).
(138) Puppe: Ist das lustig?
(139) Kind: Ja, Coco baut Mist.

Kind 50, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(148) Puppe: Pippi Langstrumpf magst du auch?
(149) Kind: Hmhm (bejahend).
(150) Puppe: Warum findest du die denn so toll?
(151) Kind: Weil die immer lustig ist.

Die Unterhaltung besteht fiir die Jungen aus Inhalten, die zum Teil albern sind. Ihre
Medienfiguren begegnen ihnen sehr hiufig, wie den Interviewausziigen zu entnehmen ist,
in ridikulésen Situationen. Sie sind tollpatschig und verspotten sich selbst. Wie bei einem
deutsch-tiirkischen Jungen (Kind 40) zu lesen ist, machen diese ,, immer so lustige Sachen
(ebd., 97).,, Coco baut Mist*“ (Kind 15, 139), Spongebob pupst (vgl. Kind 9, 38ff.) und redet
Unsinn (vgl. Kind 2, 159ff.) und Mr. Bean sieht mit seiner roten Nase nicht nur lustig aus,
sondern reiflt auch, aufgrund seiner Tollpatschigkeit, eine “Essenecke’ ab (Kind 42, 137).
Wihrend diese Art des Verstdndnisses von Unterhaltung hauptsidchlich unter den Jungen,
aber auch unter den deutschen Médchen (vgl. hierzu Kind 15, 58ff., 139ff.; Kind 17, 70ft.;
Kind 21, 82ff.) zu beobachten ist — in wenigen Fillen auch unter den deutsch-tiirkischen
Maidchen (vgl. Kind 48, 83; Kind 50, 145-151) —, gewinnt dieses Motiv im Zusammenhang

mit den medialen Gewohnheiten der deutsch-tiirkischen Méddchen eine andere Bedeutung.
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Es entsteht der Eindruck, als ob fiir diese Madchengruppe das Motiv Unterhaltung fast
schon puren Entertainment-Charakter besitzt. Wie bereits im Kontext der Motive
Asthetik/Schéonheit, aber auch Prinzessinnen/Barbie veranschaulicht werden konnte, ist das
Motiv Medien, hier explizit das Medium Fi/m, in den Medienwelten der Maddchen stark

prasent. Dieses hat einen unterhaltenden Charakter:

Kind 46, Miadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(44) Kind: (Uberlegt). Ich spiele nur Hello Kitty, ne und ich male nur Hello Kitty (...) und
gucke Hello Kitty-Filme abends.
(46) Kind: (...) Aber ich hab’ keine Hello Kitty-Filme beim Fernsehen und dann gucke ich
einfach Barbiefilme.
(47) Puppe: Am Computer oder am Fernseher?
(48) Kind: Am Fernseher.

Und es setzt fort:
(51) Puppe: Was ist an Barbie so toll?
(52) Kind: Eh (...) die Filme.

Kind 51, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(81) Puppe: [...] Wenn du vom Kindergarten nach Hause gehst, was machst du dann?
(82) Kind: Sie guckt einen Film (Freundin antwortet).
(83) Puppe: Film? Was fiir einen Film?
(84) Kind: (Gekicher). Prinzessinnenfilm.

Kind 45, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(162) Puppe: Hast du auch schon mal 'nen Film gesehen oder nur so Serien?

(163) Kind: Film und Serien.

Kind 3, Méidchen aus einem deutsch-tlirkischen Haushalt:
(83) Kind: Cosmo Wanda? (freudig und verwundert fragend).
(84) Puppe: Kennst du das auch?
(85) Kind: Ja! Ich gucke immer (freudig). Caillou.
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Aussagen, die darauf aufmerksam machen, dass Hello Kitty-Filme erst abends (vgl. Kind
46, 44) und nach der Kita erst einmal ein Prinzessinnenfilm rezipiert werden (vgl. Kind 51,
82), oder sowohl Filme als auch Serien zum Tagesablauf gehoren (vgl. Kind 45, 163), lassen
den Anschein erwecken, als ob die Medien Film und Fernseher fiir die Balance zwischen
Kita-Alltag und privatem Vergniigen sorgen. Es entsteht der Eindruck, als ob die deutsch-
tirkischen Maiadchen mittels dieser Medien einen Ausgleich in ihrem routinierten
(Medien-)Alltag finden. Bemerkenswert ist zudem die Aussage von Kind 15, dass es Hello
Kitty in vielen ihrer lebens- und medienweltlichen Momente teilhaben ldsst. Hello Kitty
findet nicht allein als Rezeptionsinhalt ihre volle Begeisterung. Hello Kitty wird auch

gespielt und gemalt (vgl. ebd., 44-48).

10.1.3 Fazit

In den vorherigen Seiten wurde ein erster Einblick in die kindlichen Lebens- und
Medienwelten aus erster Hand ermdglicht. Es stellte sich heraus, dass in Sachen
Mediennutzung genderspezifische Motive auf die kindlichen Préiferenzen unmittelbar
wirken und diese bestimmen. Das Merkmal Gender riickt somit ins Zentrum. Diesem
kommt im Hinblick auf die Mediennutzungsmotive von Kleinkindern eine besondere
Bedeutung zu (vgl. Kapitel 10.1.2).

Obwohl die Kinder ihre primére Sozialisation, herkunftskulturell betrachtet, in zueinander
gegensitzlichen Kulturebenen erfahren (vgl. Kapitel 2.4; 5.2.4), sind, im Hinblick auf ihre
Genderidentitdt, keine grundlegenden Unterschiede zwischen ithnen festzustellen — diese
entspricht groBtenteils den in der Gesellschaft bestehenden stereotypischen Vorstellungen.
Die Médchen spielen gerne mit Barbies und/oder Prinzessinnen und die Jungen mit Autos
oder dem Fuf3ball. Die Madchen imitieren ihre weiblichen Lieblingsfiguren — sie mdchten
genauso schon sein wie sie —und die Jungen hingegen Actionfiguren wie Spiderman, Power
Ranger oder Cars. Fiir die Maddchen stehen ésthetische Merkmale im Mittelpunkt, und die
Jungen sind vorrangig an Action- und Kampfinhalten interessiert.

Tatsédchlich ist es moglich, ihre Motive wie Gegenpaare zu behandeln. Deshalb wurde,
zumindest fir die primdren Mediennutzungsmotive nach Gender, eine Gegeniiberstellung

vorgenommen, so dass dem Priméirmotiv Action/Kampf das Motiv Asthetik/Schonheit, dem
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Primédrmotiv Helden/Retter das Motiv Gestaltung/Kreativitdt und dem Primarmotiv
Fahrzeuge/Auto das Motiv Prinzessinnen/Barbie als Gegenpaar zugeordnet werden konnte.
Anders als diese genannten Primdrmotive — bestimmt durch die Kinderantworten und
folglich ihre Codierungshiufigkeit — wurden die {ibrigen genderspezifischen
Mediennutzungsmotive, aufgrund ihrer moglicherweise geringeren Relevanz in der Lebens-
und Medienwelt der Kita-Kinder, eher beildufig thematisiert.

Nichtsdestotrotz sind auf der horizontalen Ebene wenig Auffélligkeiten hinsichtlich der
medialen Priaferenzen und Motive der Vier- und Fiinfjdhrigen festzustellen. Obwohl sich
die deutsch-tiirkischen und deutschen Maddchen und die deutsch-tiirkischen und deutschen
Jungen trotz unterschiedlicher Herkunftskulturen in ihren Mediennutzungsmotiven kaum
voneinander unterscheiden, zeigen sich, in Abhéngigkeit von ihren herkunftskulturellen
Sozialisationserfahrungen, doch gewisse FEinfliisse auf ihre Motivationen: Es ist
festzustellen, dass sich die deutschen Méddchen, anders als ihre gleichgeschlechtlichen Peers
aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt, in ithrem lebens- und medienweltlichen Alltag auch
mit Fahrzeugen/Autos, Ziigen/Bahnen oder der Sportart Skateboard befassen. Diese Inhalte
und Titigkeiten sind an erster Stelle ménnlich konnotiert. Ahnlich ist es bei den deutschen
Jungen. Ein deutscher Junge beispielsweise duBBert die Kinderserie Hexe Lilli (vgl. Kind 12,
46) im Fernsehen zu schauen, und ein anderer wiinscht sich eine Playmobilkutsche (vgl.
Kind 2, 86). Mit Hexe Lilli und der Kutsche werden dieses Mal weibliche Konnotationen
ausgelost, die im Zusammenhang mit den deutsch-tiirkischen Jungen nicht vorkommen.
Im deutsch-tiirkischen Kontext sind k/are Strukturen in der Geschlechtererziehung als auch
der Geschlechterrollenverteilung zu Hause zu vermuten, die moglicherweise auf
traditionellen Vorstellungen beruhen (vgl. Kapitel 5.1.2). In einigen Interviewsituationen
mit deutsch-tiirkischen Jungen war beispielsweise eine Abneigung zur dekorativen
Kosmetik oder zur Farbe Pink zu erkennen (vgl. Kind 27, 44-51; Kind 31, 61-68; Kind 43,
233-240). Besonders interessant ist dabei die WunschduBlerung eines deutsch-tiirkischen
Maidchens, das sich wiinscht, eine Frau zu sein, dann aber nochmal konkretisiert und davon
spricht, eine Hausfrau werden zu wollen (vgl. Kind 54, 64-71).

Zusitzlich zu den Mediennutzungsmotiven nach Gender konnten aber auch solche Motive
herausgearbeitet werden, die als neutral zu bewerten sind. Zu nennen sind die Motive

Unterhaltung/Spaf3 sowie Natur/Tiere. Das bedeutet: Die Beweggriinde der Kinder fiir die
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Nutzung von Medien sind nicht allein im Faktor Gender beheimatet. Unabhéingig davon
existieren als neutrale Motive, die fir alle Kinder relevant sind und ihre
Mediennutzungspréiferenzen bestimmen.

Das wohl wichtigste kindliche Mediennutzungsmotiv jedoch ist die Tdtigkeit des Spiels. Das
Spiel ist, wie in Kapitel 10.1.1 formuliert wurde und anhand der Kinderaussagen
veranschaulicht werden konnte, eigentlicher Ziindschliissel, um den (kindlichen)
Aktivititsmotor in Gang zu setzen. Dieses Motiv ist in allen Bereichen und fiir jeden
Kontext wiederzuentdecken. Deshalb ist es nicht nur primédres Mediennutzungsmotiv aller
kindlichen Mediennutzungsmotive, sondern eine Art Querschnittsmotiv.*” In diesem
Zusammenhang ist zudem davon auszugehen, dass Kinder ein anderes Verstindnis von
Medienkompetenz besitzen, als die Erwachsenen. Der Computer bzw. die digitalen Medien
werden von den meisten Kindern nicht als komplexe technische Gerdte wahrgenommen.
Vielmehr scheinen sie diese als eine Erweiterung ihrer Spielrdume und
Handlungsmoglichkeiten zu  begreifen. Nach  kindlicher  Auffassung  sollte
Medienkompetenz daher alle moglichen medialen Fahig- und Fertigkeiten umfassen, die fiir
das Gelingen und die Aufrechterhaltung eines Spiels mit einem Medium, hdufig mit dem
Computer, erforderlich sind. Medienkompetenz ist in der kindlichen Lebens- und
Medienwelt zunédchst als eine mediale Spielkompetenz zu begreifen, die, in ihrer
Gesamtheit, die Basis fiir die in der bildungspolitischen Landschaft geforderten und
geforderten Medienkompetenz zu bilden scheint (vgl. BMFSFJ 2013). Somit ist die mediale

Spielkompetenz moglicherweise eine Art Vorstufe der Medienkompetenz, bzw. sie stellt die

209 Mit Sicherheit kann dieser Analyse mit dem Henne-Ei-Problem begegnet werden. Sprich: Ist tatsichlich
das Spiel oder ein anderes Motiv, beispielsweise das Motiv Action/Kampf oder Gestaltung/Kreativitdit
Hauptenergielieferant fiir kindliche (und mediale) Aktivititen? Wissenschaftler innen aus GrofBbritannien
scheinen auf das Henne-Ei-Problem eine Antwort gefunden zu haben, die bei der Beantwortung dieser Frage
unterstiitzend sein kann. Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass, fiir die Eierschalenbildung, das
Eierschalenprotein Ovocleidin-17 von grofer Essenz ist. Ohne dieses Protein wiirde die Eierschale nicht
gebildet werden kénnen (vgl. Steeb 2010). Ahnlich kdnnte es sich mit der Tétigkeit des Spiels verhalten. Das
Spiel, das in verschiedenen Zusammenhingen, Kombinationen mit anderen Motiven und in unterschiedlichen
Kontexten von den Kindern genannt wird, steht fiir das Protein, das eine (mediale) Aktivitdt erst entstehen

ldisst.
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erforderlichen Grundbausteine fiir das Kind, das Medienkompetenz erlangen soll, bereit

(vgl. Kapitel 6.3.3).

10.2 Mediennutzungsverhalten der Kinder im sozialen Feld ,Familie*

10.2.1 Medienbesitz und Mediennutzung der Kinder

Medien haben im familidren Alltag der deutsch-tiirkischen wie auch deutschen Madchen
und Jungen ihren Platz gefunden. In den Puppet-Interviews thematisieren die Kinder ihre
Beziehung zu den unterschiedlichen Medien, von diesen sie schon einmal gehort haben, die
thnen zu Hause zugénglich sind, sie mit ithren Familienangehorigen teilen, oder aber auch
selbst aktiv nutzen. Dabei reicht das Spektrum, angefangen beim Sekunddrmedium Buch,
bis zum Hybridmedium Internet, der ,,Mutter aller Medien* (Rath 2003, 59).

In Abhéngigkeit von den Fragestellungen und des Interview-Schwerpunktes auf die
digitalen Medien hatten die Kinder die Moglichkeit, sich vor allem zu den Medien
Fernseher, Computer, Internet und Spielkonsolen zu du3ern. Dariiber hinaus berichteten sie
aber von sich aus von und iiber Medien und ihren Inhalten, die sie in ithrem familidren Alltag
nutzen und womit sie sich in ihrer freien Zeit, auflerhalb von Kita, alleine oder mit anderen
unterhalten lassen. Auffallend ist dabei, dass alle Kinder sehr hdufig etwas zu ihren
Fernsehnutzungsgewohnheiten duBlerten, als beispielsweise zu ihren medialen

Verhaltensweisen im Umgang mit den iibrigen, hier vorgestellten, Medien.
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Abbildung 126: Medienkonkurrenz im kindlichen Medienalltag

Wie der obigen Abbildung zu entnehmen ist, besitzt der Fernseher, im Vergleich zu den
neuen Medien, im familidren Alltag aller Kinder einen zentralen Stellenwert. Dennoch wird
hier auch die, in den letzten Jahren immer wieder zum Ausdruck gebrachte, Konkurrenz
durch andere Medien, hier an erster Stelle durch den Computer und das Internet, teilweise
aber auch die Spielkonsolen, sichtbar (vgl. Kapitel 10.2.7). Die Relevanz und Prasenz dieser
Medien in den kindlichen Lebens- und Medienwelten zu Hause zeigen dennoch
unterschiedliche Ausprdgungsgrade, die sowohl in den elterlichen
MedienerziechungsmalBBnahmen (vgl. Kapitel 8.1.12) als auch in den kindlichen medialen
Interessen selbst zu finden sind.

So lassen sich mehrheitlich Aussagen oder Verbindungen von deutsch-tiirkischen Jungen
zum Medium Internet finden. Gleichzeitig ist zu konstatieren, dass bei der Analyse ihrer
Aussagen in etwa gleicher Haufigkeit Codierungen zum Computer und dem Fernseher
erfolgten. Obwohl in den Aussagen der deutschen Jungen vorrangig Zusammenhéinge zum
Fernseher gefunden werden konnten, war auch in ihrem Fall eine hohe Anzahl an
Codierungen in Bezug auf den Computer und das Internet moglich. Fiir ihre

gegengeschlechtlichen Peers, und zwar unabhédngig von ihrem (herkunfts-)kulturellen
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Hintergrund, ist diese Beobachtung, bezogen auf das Internet, nicht unmittelbar zu
unterstitzen.

Auf der horizontalen und vertikalen Ebene sind somit erste Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zu konstatieren. In den Interviewsituationen mit Jungen riickten speziell das
Internet und Spielkonsolen in den Vordergrund. Im Austausch mit den Méddchen hatten das
Internet sowie die Spielkonsolen nur wenig bis keine Relevanz. Diese wurden also entweder
nur sehr wenig oder gar nicht thematisiert, bzw. der Umfang der Antworten der Mddchen
zu Fragen, die diese Medien zum Inhalt hatten, war entweder bescheiden oder nicht
gegeben.

Anders ist es aber im Zusammenhang mit dem Fernseher und Computer. Bei den deutschen
Jungen speziell und den Midchen generell dominierte der Computer im Gegensatz zum
Fernseher zwar nicht das Gesprich, er bestimmte dennoch in etwa dhnlicher Haufigkeit den
Gesprichsverlauf. Somit konnen auf der diagonalen Ebene zwischen den deutschen vier-
und fiinfjdhrigen Jungen und den deutsch-tiirkischen Méddchen, zumindest im Hinblick auf
die Relevanz des Computers, und auf der horizontalen Ebene zwischen den Madchen, im
Hinblick auf die Relevanz von Fernseher, Computer und Internet, erste Gemeinsamkeiten
beobachtet werden.

Die Unterschiede auf der Horizontalen betreffen an erster Stelle die mogliche Praferenz von
Medien  durch  die  Kinder, entsprechend  ihrer  (herkunfts-)kulturellen
Sozialisationserfahrungen. Wie bereits in der quantitativen Auswertung zum Ausdruck
kam, scheinen mehrkulturell gepridgte Kinder, und somit auch solche mit tiirkischen
Wurzeln, eher fiir das Handy/Smartphone, und primér deutschkulturell sozialisierte Kinder
eher fiir den DVD-Player Begeisterung zu finden (vgl. Kapitel 8.1.8; 8.2.9; 9.1.6; 9.2.5).
Diese Tendenz tritt, wenn auch nur in sehr geringem Ausmaf, auch im Zusammenhang mit
den qualitativen Daten zum Vorschein. Das Handy/Smartphone wird eher bei den deutsch-
tirkischen und der DVD-Player eher bei den deutschen Kindern in der Interviewsituation
thematisiert.

Insgesamt stehen den Kindern eine Vielzahl an Medien in ihrem alltdglichen Haushalt zur
Verfligung (vgl. Kapitel 8.1.8). Sie kamen, wie die qualitativen Aussagen zeigen, in den
meisten Fillen mit diesen Medien in Berlihrung und integrieren diese auch in ihre

alltdglichen Aktivitdten zu Hause — sie sind Teil ihres lebens- und medienweltlichen Alltags.
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Allerdings scheint die Verfiigbarkeit eines Mediums nicht zwingend die Zuginglichkeit zu
diesem zu eréffnen. Zwischen Verfiigbarkeit und Zuginglichkeit — letzteres konnte vom
Nutzungsinteresse seitens des Kindes, als auch von der Nutzungserlaubnis durch die
Erziehungsverantwortlichen abhéngig sein — scheint es fiir diese Kinder keine direkte
Verbindung zu geben. Auf der Grundlage der Kinderaussagen entsteht vielmehr der
Eindruck, als ob der Zugang zu Medien mittels eines entsprechenden Aufmerksam-
machens-auf  oder  durch einen  systematischen  Einfluss durch  die
Erziehungsverantwortlichen herbeigefiihrt werden kann; ohne die Absicht, die kindlichen
(Medien-)Interessen und (Mediennutzungs-)Motive auller Acht lassen zu wollen (vgl.
Kapitel 4.3).

Um auf der Basis der qualitativen Daten auf horizontaler und vertikaler Ebene zu
argumentieren: In den deutsch-tiirkischen Haushalten werden den Kindern, neben dem
Fernseher, eher der Zugang zu den elektronischen Medien Internet, Computer,
Spielkonsolen, aber auch Handy/Smartphone ermdglicht, als dies fiir die Kinder aus einem
deutschen Haushalt festzustellen ist. Auf der Basis der Interviewdaten erlaubt die Relevanz
des Handys/Smartphones im familidren Alltag dieser Kinder, einen jedoch nur engen
Einblick in die alltidgliche Nutzungsrealitit dieses Mediums zu Hause. Nichtsdestotrotz
scheint sowohl fiir das deutsche Médchen als auch fiir den deutschen Jungen der Zugang zu
diesem Medium selten auf Hiirden zu stofen. Im Gegensatz zu den deutsch-tiirkischen
Jungen konnte die Mediennutzung oder das Interesse der deutschen Vier- bis Fiinfjahrigen,
aber auch der deutsch-tliirkischen Méadchen, fiir Medien als eher moderat charakterisiert
werden. Hier liegt das Hauptinteresse der Kinder auf dem Fernseher.

Im Folgenden soll nun die Fernsehnutzung der Vier- und Fiinfjdhrigen in ihrer
Ausfiihrlichkeit zum Thema gemacht werden. Erst danach erfolgt die Auseinandersetzung
mit den iibrigen Medien, dem Computer, dem Internet, den Spielkonsolen und sonstigen
Medien (das Buch, Handy/Smartphone, der CD- und DVD-Player sowie den digitalen
Fotoapparat).
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10.2.2 Fernsehnutzung der Kinder

Dem Fernseher ist im kindlichen Medienalltag eine gesonderte Bedeutung zuzuschreiben.
Im Austausch mit den vier- und flinf Jahre alten Kindern konnte eine Vielzahl an
Fernsehinhalten herausgearbeitet werden — unabhéngig von ihrem (herkunfts-)kulturellen
Hintergrund. Thre Fernsehinhalte bestehen hauptsidchlich aus deutschsprachigen Filmen und
Serien, weshalb ihre Fernsehnutzungssprache als Deutsch zu charakterisieren ist.
Tiirkischsprachige/s Inhalte und Fernsehen sind den deutsch-tiirkischen Kindern teilweise
zugénglich. Sehr wenige von ihnen geben an, tiirkisches Fernsehen zu gucken — in wenigen
Féllen schauen sie diese auch mit ihren Eltern.

Das Verhiltnis von mehr als 20 Kindern mit tiirkischen Wurzeln zu tiirkischsprachigen
Medienangeboten bleibt jedoch unbekannt, weil diese, in der Interviewsituation, nicht
danach gefragt wurden. Es ist dennoch davon auszugehen, dass diese bei der Gestaltung
ithrer kindlichen Medienwelt nicht von unmittelbarer Bedeutung sein werden, weil kein
einziges deutsch-tlirkisches Kind einen Fernseh- oder Medieninhalt aus dem
Medienangebot der tiirkischen Medienanbieter nennt, wenn es nach seinen
Mediennutzungspréiferenzen gefragt wird. Die nachfolgende Abbildung fasst die

Kinderaussagen zur Wahrnehmung tiirkischsprachiger Medienangebote zusammen:

Nein [

Unbekann: - |

0 5 10 15 20 25

Abbildung 127: Rezeption tiirkischsprachiger Fernsehinhalte durch die Kinder (Angaben in

absoluten Zahlen)
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Lediglich vier von insgesamt 27 deutsch-tiirkischen Kindern &uflern sich zu
tirkischsprachigen Fernsehinhalten, drei geben an, kein tiirkisches Fernsehen zu gucken.
Konkrete Angaben zu den Inhalten stehen hierfiir nicht zur Verfiigung, und zwar deshalb
nicht, weil entweder durch die Interviewer innen nicht gezielt auf diese Inhalte eingegangen
wurde oder die Kinder von sich aus zu ihren moglichen tiirkischsprachigen

Fernsehpréferenzen keine ndheren Aussagen getroffen haben:

Kind 34, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(138) Puppe: [...]. Sag mal, wenn du zu Hause Fernseher schaust, schaust du das dann immer
auf Deutsch?
(139) Kind: Oah (...) nehein.
(140) Puppe: Nein? Auf welcher Sprache denn dann?
(141) Kind: Ehm, so, in der ich rede.
(142) Puppe: In der Sprache, in der du redest?
(143) Kind: Ja.
(144) Puppe: Ist das Tiirkisch?
(145) Kind: Deutsch.

Kind 38, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(164) Puppe: Toll! Guckst du eigentlich auch, ehm, tiirkisches Fernsehen?
(165) Kind: Jaa.
(166) Puppe: Jaa? Weil ich kann namlich auch tiirkisch und ich gucke manchmal auch
tiirkisches Fernsehen, mh (...) was guckst denn da?
(167) Kind: Ehm (...) Afrikaner.
(168) Puppe: Afrikaner?
(169) Kind: Jaa.
(170) Puppe: Im tiirkischen Kanal? Was denn fiir Afrikaner?
(171) Kind: Die (...).
(172) Puppe: Du kannst mir das auch, wenn du mochtest, auf Tiirkisch erzdhlen, wenn die
Namen auf Tiirkisch sind. Ich kann ndmlich auch Tirkisch.
(174) Kind: Die sind schwarz (macht auf Deutsch weiter).
(176) Puppe: Aha! Und was machen die?
(177) Kind: Die machen Picknick.
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(180) Puppe: Ist das ein Kinderfilm oder ist das ein Film fiir GroB3e? [...].
(181) Kind: Fiir Kinder.

Kind 35, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(159) Puppe: Die Simpsons. Darfst du die immer gucken oder guckst du die nur manchmal?
(160) Kind: Immer gucken.
(161) Puppe: Immer gucken? Alleine?
(162) Kind: Nein! Papa.
(163) Puppe: Mit Papa? Guckt der mit dir?
(164) Kind: Ja.
(165) Puppe: Das ist ja klasse!
(166) Kind: Mein Mama guckt nicht. Mein Mama kennt nur Tiirkisch (...) Tiirkisch macht.
(167) Puppe: Aha! Die Mama guckt nur tiirkisches Fernsehen, ne?
(168) Kind: Ja.

Die wenigen deutsch-tiirkischen Kinder (vgl. auch Kind 42, 152-157; Kind 51, 93-98)
schauen also gerne Zeichentrickfilme/-serien, wenn sie zu einem tiirkischen Kanal
wechseln. Erwachsenenfilme/-serien scheinen sie, zumindest im tiirkischen Fernsehen,
nicht zu interessieren. Um welche Medieninhalte fiir Kinder es sich handelt, kommt in den
Gesprichen nicht zum Ausdruck. Interessant ist zudem die Beziehung von Kind 35 zu
tirkischsprachigen Fernsehinhalten. Wéhrend auf der einen Seite tiirkischsprachige
Angebote als verbindendes Element zwischen Vater und Sohn dienen, scheinen sie auf der
anderen Seite die Beziehung zwischen Mutter und Sohn zu stéren. Erstens schaut die Mutter
etwas Anderes als das, wofiir das Kind Begeisterung findet und zweitens kennt sie nur das
Tirkische (vgl. ebd., 166).

Die Zentralitdt und selbstverstindliche Existenz der deutschen Sprache in der kindlichen
Lebenswelt ist in den Aussagen von Kind 34, aber auch Kind 27 zu finden. Ersterer deutsch-
tiirkischer Junge verweist auf seine Verkehrssprache Deutsch, als er nach seiner
Fernsehnutzungssprache gefragt wird. Fiir ihn steht also diejenige Sprache im Mittelpunkt
seiner Medien-, hier Fernsehnutzung, die er in Kommunikations- und
Interaktionssituationen mit anderen nutzt: ,, Ehim, so, in der ich rede (Kind 34, 141).

Ahnliches gilt fiir Kind 27: Dieser deutsch-tiirkische Junge tauscht sich in seinem Alltag
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mit seinen Freunden oder seinem Bruder stets auf Deutsch aus. Die deutsche Sprache ist
zentraler Bestandteil seiner Lebens- und Medienwelt. Interessant ist dabei die Tatsache,
dass auch dieser Junge die deutsche Sprache in dem Malle verinnerlicht hat, dass er diese
als einen selbstverstdndlichen Bestandteil. Die Aussage ,, wir reden nur so, wie ich rede*
(ebd., 109) deutet auf die Selbstverstandlichkeit des Deutschen im Alltag dieses Kindes hin:

(108) Puppe: [...] [W]enn du dann mit deinen Freunden bist, redet ihr dann Deutsch?

(109) Kind: Nein, wir reden nur so, wie ich rede.

(110) Puppe: Also, welche Sprache denn?

(111) Kind: Deutsch.

(112) Puppe: Nur Deutsch? Auch mit deinem Bruder?

(113) Kind: Reden immer von Deutsch.

Wihrend hinsichtlich der medialen Sprachprdferenz keine grundlegenden Unterschiede
zwischen den Kindern festzustellen sind, werden auf der horizontalen Ebene, im Hinblick
auf die Inhalte, die sie favorisieren, wiederum genderspezifische Gemeinsamkeiten und
Unterschiede sichtbar. Dartiber hinaus gibt es aber auch Auffilligkeiten auf den ilibrigen
Auswertungsebenen, die erst in einem nidchsten Schritt genauere Erlduterung finden sollen.
Was das Merkmal Gender anbelangt, wurde diese Tendenz bereits im Rahmen der
Auseinandersetzung mit den Mediennutzungsmotiven deutlich (vgl. Kapitel 10.1.2). Diese
Motive jedoch tangieren alle kindlichen Medien und erlauben es, sich einen
Gesamteindruck von den kindlichen Vor- und Einstellungen in Sachen Mediennutzung,
aber auch alltigliche Tatigkeiten zu machen. Ein gezielter Einblick in die
Mediennutzungsinhalte wurde bisher nicht ermdglicht. Daher sollen im Folgenden,
angefangen beim Medium Fernseher, alle rezipierten Medieninhalte mittels der
Kinderaussagen konkretisiert und vorgestellt werden. Die nachfolgende Tabelle dient der
Ubersicht zu den rezipierten Fernsehinhalten durch die Kinder, differenziert nach

Herkunftskultur und Gender:
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D-Tiirkische Deutsche Jungen | D-Tiirkische Deutsche Miadchen
Jungen Midchen
Kinderfilme/-serien
Autofilme Caillou Barbiefilme Barbiefilme
Bakugan Cars/McQueen Caillou Bibi Blocksberg (und
Benjamin)

Ben 10 Bob der Cosmo & Wanda | Bibi & Tina
Baumeister

Beyblade Die Schone und Freddy Benjamin Bliimchen
das Biest

Caillou Die Teufelskicker | Fiinf Freunde Bob der Baumeister

Cars/McQueen Die wilden Kerle | Hello Kitty Chuggington

Cosmo & Wanda | Dragon Ball Hexe Lilli Coco der Affe

iCarly Hexe Lilly Kim Possible Cosmo & Wanda

Madagascar Jim Knopf und Kinderrascheln Die Sendung mit der
Lukas der Maus
Lokomotivfiithrer

Maruto Kleine Einsteins | Krokodilfilme Die Schone und das

Biest

Monsterhaus Mairchenfilme Lazy town Findet Nemo

Mr. Bean Mondbér Mariposa Fiinf Freunde

Power Rangers Ninjago (Lego) Mickey Maus — Hexe Lilli

Wunderhaus
Simpsons Pokémon Pinka (nicht Mairchenfilme
bekannt)
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Spiderman Power Rangers Pippi Meister Manny
Langstrumpf
Spongebob Regenbogenfisch | Prinzessinnenfilme | Mickey Maus —
Wunderhaus
Star Wars (The Sandmann Rapunzel Oben — der Film
Clone Wars)
Timmy und das Spezialagent Oso | Tauschrausch* Pippi Langstrumpf
Schifchen
Yo-Gi-Ho Spiderman Thomas und seine | Prinzessin auf der
Freunde Erbse
Spongebob Tinkerbell Sandmann
Star Wars Simpsons
Transformers Spiderman
Toystory Spongebob
Wickie Winnie Pooh
Zugfilm Zeke und Luther
Erwachsenenfilme/-serien
Cowboyfilme Cowboyfilme Mamma Mia
Das Haus Anubis | Werwolf-
/Fuchsfilme
FuBlball-Inhalte Horrorfilme
Malin Kampffilme
Piratenfilme
Spiderman
Superman
Tabelle 22: Kindliche (Lieblings-)Fernsehinhalte (Auflistung in alphabetischer

Reihenfolge) (Die kindlichen Lieblingsfernsehinhalte wurden in Fett hervorgehoben)
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Kindliche Fernsehinhalte und Gender

Wie der obigen Tabelle zu entnehmen ist, zeichnet sich die kindliche Medienwelt durch
eine Vielzahl an Inhalten und Figuren aus, die die Kinder aus dem Fernseher kennen. Thre
Medieninhalte und Medienfiguren unterscheiden sich hauptsichlich in Abhédngigkeit von
threm sozialen Geschlecht, das sie bereits in ihren ersten vier- bis fiinf Lebensjahren
inkorporiert zu haben scheinen.

In den Medieninhalten der Jungen sind primér solchen Figuren anzutreffen, die mdnnliche
Stereotype erfiillen. Die Mediennutzungspraferenzen der Madchen fallen zugunsten der als
weiblich zu typisierenden Themenschwerpunkte aus. Wahrend also auf der einen Seite, um
hier nur einige Beispiele zu nennen, Ben 10, Bakugan, die Teufelskicker, Spezialagent Oso
oder Spiderman die priferierten Fernsehinhalte der Jungen darstellen, integrieren die
Maidchen hauptsdchlich Inhalte wie Barbie, Bibi & Tina, Hello Kitty, Hexe Lilli oder
Prinzessinnen in ihren lebensweltlichen Medienalltag. Diese Tendenz wird auch im
Hinblick auf die Angaben zu den, wie die Kinder selbst unterscheiden, Erwachsenenfilmen
erkennbar. Ein deutsches Miadchen findet an der Musikkomodie Mamma Mia Gefallen, die
neben Tanz und Musik die Themen Liebesbeziehung, Freundschaft, Romantik und
Hochzeit zum Inhalt hat. Die Genrepriferenzen der Jungen verlaufen kontrovers zu denen
der Méadchen. Thr Verstindnis von Unterhaltung hat nicht unmittelbar Liebesfilme oder
Komddien zur Grundlage. Thre Erwachsenenfilmeliste besteht aus Action-, Fantasy-,

Grusel-, Horror- und Westernfilmen.
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Caillou

Cowboy Hexe Lilli

Mr. Bean Spongebob Pippi Langstrumpf
Pokémon Power Ranger Prinzessin
Spiderman Simpsons
Barbie Spiderman

Timmy Turner
Transformer Zeke & Luther

Wickie

Abbildung 127: Lieblingsmedienfiguren der Jungen wund Maédchen (links:
Lieblingsmedienfiguren der Jungen; rechts Lieblingsmedienfiguren der Méadchen; Mitte
oben: gemeinsame Lieblingsmedienfiguren der Jungen; Mitte unten: gemeinsame

Lieblingsmedienfigur der Méddchen).

Unter Einbeziehung der kindlichen Lieblingssendungen und Lieblingsmedienfiguren'’ wird
diese Erkenntnisse anschaulicher. Die gemeinsamen Lieblingsmediencharaktere der Jungen
sind vor allem Spongebob und die Power Rangers. Bei den deutsch-tiirkischen und
deutschen Madchen stellt sich Barbie als die am meisten favorisierte Medienfigur heraus.
Spongebob, unter den deutsch-tiirkischen Jungen haufig als Schwammkopf bekannt, ist im
Gegensatz zu einem Power Ranger eine naive, frohliche und als lustig empfundene
Medienfigur, die vor allem bei den Jungen Gefallen findet. Spongebob aber erwies sich im
Zusammenhang mit dem Motiv Unterhaltung/Spaf3 auch als eine unterhaltende Medienfigur
aller Kinder (vgl. auch Kapitel 10.1.2).

Anders im Fall der Power Rangers und der Barbie. Power Rangers und Power Rangers
dhnliche (Fernseh-)Inhalte werden an erster Stelle von den Jungen favorisiert. Deshalb

zéhlen die deutsch-tiirkischen Jungen Bakugan, Ben 10, Beyblade, Maruto, Spiderman und

210 Insgesamt stehen von 37 Kindern Aussagen zu ihren Lieblingssendungen und von 23 Kindern Aussagen
zu ihren Lieblingsmedienfiguren zur Verfiigung. Es wurden nicht alle Kinder im Interviewverlauf explizit

nach ihren favorisierten Inhalten und Figuren gefragt — die Griinde bleiben unbekannt.
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Star Wars zu ihren Lieblingssendungen. Die deutschen Jungen fligen neben Spiderman und
Stars Wars noch Pokémon und Kampffilme in ihre Liste der Lieblingssendungen, die
Ahnlichkeiten mit dem Medieninhalt Power Rangers aufzeigen, hinzu. Barbie und Barbie
dhnliche Fernsehinhalte sind nicht gestaltendes Element der medialen Lebenswelt der
Jungen. Lediglich ein deutscher Junge gibt an, Hexe Lilli zu gucken. Als seine
Lieblingssendung bezeichnet er diese Sendung trotzdem nicht.

Ein Blick in die Lieblingssendungen der Méadchen fiihrt vor Augen, dass Barbie- und
Prinzessinnenfilme zur primidren Auswahl der deutsch-tiirkischen Médchen gehdren.
Obwohl auch die deutschen Médchen gerne zur Rezeption dieser Fernsehinhalte neigen,
zeigen sich im Hinblick auf ihre (Lieblings-)Préiferenzen Unterschiede. Unterschiede sind
in gleicherweise auch innerhalb der Priaferenzen der Jungen zu erkennen, weshalb im
Folgenden der Blick auf die Herkunftskultur gerichtet werden soll. Die Herkunftskultur
scheint auf die inhaltlichen Fernsehnutzungsgewohnheiten der Kinder einen Einfluss

auszulben.

Kindliche Fernsehinhalte und Herkunfiskultur

Bisher wurden die Kinderaussagen mit einem gezielten Blick auf die Genderspezifik, also
auf der horizontalen Ebene, analysiert. Der Faktor Herkunftskultur erhielt dabei keine
gezielte Beachtung. Im Folgenden soll der Fokus auf der Horizontalen bleiben. Dariiber
hinaus soll aber auch die vertikale und diagonale Ebene Anwendung erhalten. Im
horizontalen Kontext soll der Blick in die Kinderfilme/-serien jetzt gezielt in Abhingigkeit
von der Herkunftskultur beleuchtet werden, weil dadurch weitere Erkenntnisse hinsichtlich
der Wege, die die konvergent medial titigen Menschen gehen, zu erhoffen sind (vgl. Kapitel
4.1.2).

Die herkunfitskulturelle Sichtweise auf die (Lieblings-)Kinderfilme/-serien und
Lieblingsmedienfiguren der Kinder erlaubt es interkulturelle Unterschiede
herauszuarbeiten. Gleichzeitig sind durch den Blick auf die vertikale Ebene intrakulturelle
Auffilligkeiten zu fokussieren, um in Abhédngigkeit vom Faktor Herkunftskultur sowohl
Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede zu bestimmen. Durch die Thematisierung der

Diagonalen sollen trotz der unterschiedlichen Herkunftskulturen und des sich
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unterscheidenden sozialen Geschlechts die verbindenden Elemente zwischen den deutschen
Jungen und den deutsch-tiirkischen Médchen sowie deutsch-tiirkischen Jungen und
deutschen Méadchen sichtbar gemacht werden.

Es fallt auf, dass die Fernsehinhalte der deutsch-tiirkischen Kinder eher genderspezifischen
Merkmalen unterliegen, als dies fiir ihre Mitkita-Kinder aus einem deutschen Haushalt zu
konstatieren ist. Entsprechend unterscheiden sich ihre Lebens- und Medienwelten, gemeint
sind die Lebens- und Medienwelten der deutsch-tiirkischen Kinder, grundlegend
voneinander. Was ihre Medienvorlieben anbelangt, ist zum einen Cosmo & Wanda, wozu
die Lieblingsmedienfigur eines deutsch-tiirkischen Jungen, Timmy Turner, zu zéhlen ist,
sowie die Kinderserie Caillou als ein gemeinsames (mediales) Interesse dieser Kinder zu
bestimmen. Als eine weitere Gemeinsamkeit stellt sich lediglich im Zusammenhang mit
Kim Possible, einer Actionkinderserie mit einer weiblichen Heldenfigur, heraus. Diese
erinnert an mannliche Heldenfiguren wie beispielsweise Ben 10 oder Spiderman, die im
medialen Alltag der deutsch-tiirkischen Jungen ihren Platz gefunden haben. Bis auf dieses
Beispiel scheinen Motive wie Kampf oder Heldentaten, wie diese von ihren gleichkulturell
gepragten Peers verstanden werden, fiir die grole Mehrheit der deutsch-tiirkischen
Maidchen in Sachen Mediennutzungspriferenzen allerdings nicht von Relevanz zu sein.

Im Vergleich zu den deutsch-tiirkischen Kindern ist eine grof3ere Anzahl an gemeinsamen
priferierten Fernsehinhalten der deutschen Kinder festzustellen. Nicht nur Bob dem
Baumeister, sondern auch Mdrchen- und Zuginhalten sowie dem Film der Schonen und dem
Biest konnen in den Aussagen dieser Kinder zu ihren Filmen und Serien begegnet werden.
Dartiber hinaus offenbart ein deutscher Junge die hauptsédchlich von den Méadchen rezipierte
Kinderserie Hexe Lilli zu gucken (vgl. Kind 12, 46) und ein deutsches Méadchen wiinscht
sich eine Verkleidung von Spiderman, der Heldenfigur der Jungen (vgl. Kind 22, 101{f.).2"
Bezogen auf die préferierten Fernsehinhalte sind Caillou, Cosmo & Wanda, Spiderman und
Spongebob in den Aussagen aller Kindern wiederzufinden. Caillou ist lediglich bei den
deutschen Médchen und Cosmo & Wanda bei den deutschen Jungen nicht présent.

Hinsichtlich Spiderman und Spongebob sondern sich die deutsch-tiirkischen Madchen

211 Kind 22 schildert in diesem Abschnitt lediglich seinen Wunsch nach einem Spidermananzug. Da ihm diese

Figur bekannt ist, ist davon auszugehen, dass das Madchen Spiderman auch schon einmal geguckt haben muss.
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voneinander ab. Diese beiden Medienfiguren und -inhalte scheinen ihnen nicht bekannt zu
sein und haben somit auch keinen Einfluss auf die Gestaltung und Entwicklung ihrer
kindlichen Lebens- und Medienwelten. In den Interviewbeispielen mit thnen wird
Spiderman kein einziges Mal erwdhnt. In dem einzigen Interviewbeispiel, in dem
Spongebob durch die Puppe namentlich genannt wird, stellt das deutsch-tlirkische
Maidchen, Kind 45, ihre Praferenz wie folgt vor:

(59) Puppe: Und hast du ne Lieblingsserie? Also, ich guck z.B. gerne an Tauschrausch. Oder

Caillou schaue ich gerne an. Gibt’s irgendwas, was du gerne guckst? Oder Spongebob finde

ich auch toll. Der ist immer so witzig (kichert).

(60) Kind: Tauschrausch.

(61) Puppe: [...] Was guckst du noch gerne an auller Tauschrausch?

(62) Kind: Kim Possible.

(73) Puppe: Also, ich finde z.B. Spongebob toll, weil der lustig ist. [...]. Hast du sonst noch

irgendwelche Lieblingshelden oder Lieblingsfiguren im Fernsehen?

(74) Kind: (Keine Antwort).

Das deutsch-tiirkische Méadchen unterscheidet sich von ihrem gleichgeschlechtlichen
Mitkita-Kind aus einem deutschen Haushalt also insofern, als dass es in ithren medialen
Préaferenzen sowohl hauptsichlich typisch genderspezifische Inhalte rezipiert als auch wenig
bis kaum Gemeinsamkeiten mit ihrem gleichkulturell sozialisierten deutsch-tiirkischen
Mitkita-Kind hat. Diese Kenntnis wird auch im Hinblick auf die Fernsehinhalte der
deutschen Jungen erlangt. Bis auf Caillou und die Hexe Lilli scheint es, bezogen auf die
medialen Rezeptionsschwerpunkte, zwischen diesen beiden Kindergruppen keine
Ankniipfungspunkte zu geben.

Anders sieht es bei den deutschen Madchen aus. Thre Medienwelt iiberschneidet sich
teilweise nicht nur mit der der deutschen Jungen, sondern auch mit der ihrer
deutsch-tiirkischen Peers; und zwar mit der der Madchen und Jungen. Die favorisierten
Fernsehinhalte seitens der deutsch-tiirkischen Jungen, wie Cosmo & Wanda, Simpsons,
Spiderman und Spongebob, sind zum Teil auch fiir sie von Relevanz, d.h. Teil ihrer
kindlichen Medienwelt. Bis auf Spiderman stellen sich die restlichen Fernsehinhalte sogar

alleinig zwischen thnen und den deutsch-tiirkischen Jungen als verbindend heraus.
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Ahnlich verhilt es sich in der Gegeniiberstellung der Ergebnisse zwischen den
deutsch-tiirkischen und deutschen Jungen. Wie bereits deutlich werden sollte, zeigen die
deutschen Jungen in ihren favorisierten Fernsehinhalten Gemeinsamkeiten vor allem mit
den deutschen Médchen auf. Gleichzeitig entsprechen ihre Medienpriaferenzen aber auch
denen ihrer nicht gleichkulturellen, dafiir aber gleichgeschlechtlichen deutsch-tiirkischen
Peers. Die kindliche Fernsehnutzung der letztgenannten Kinder hingegen unterscheidet sich
von der ihrer gleichgeschlechtlichen Kinder aus einem deutschen Kontext insofern, als dass
thre Priferenzen sich hauptsdchlich in ihren prinzipiellen Couleurs mit den ihrer
gleichkulturellen Mitkita-Kinder, hier den deutsch-tiirkischen Médchen, iibereinstimmen.
Diese Ubereinstimmung verliuft antiproportional, weshalb sich, im Vergleich zu den
deutschen Kindern, ihre inhaltlichen Praferenzen voneinander unterscheiden.

Das bedeutet: Wihrend den deutsch-tiirkischen Kindern eine eindeutige Verfolgung
genderspezifischer Merkmale gemeinsam ist, wird dieses Prinzip bei den deutschen Kindern
aufgelost. Eine strikte Trennung nach Mddchen- und Jungeninhalten scheint hier, wie den
Kinderaussagen zu ihren medial-inhaltlichen Priaferenzen zu entnehmen ist, eher in
schwacher Form ausgepriagt zu sein. In der Folge sind Berlihrungspunkte zwischen den
deutschen Miadchen, Jungen und den deutsch-tiirkischen Madchen sowie zwischen den
deutschen Jungen, Maidchen und den deutsch-tiirkischen Jungen =zu erwarten.
Schliisselfiguren sind dabei die deutschen Kinder, die sich sowohl in eher ménnlich als auch
weiblich konnotierten Medienangeboten wieder- und zurechtfinden. Durch den Fokus auf
die Lieblingsinhalte und -figuren wird diese Verbindung unterbrochen. Spétestens jetzt
riickt das Merkmal Gender wieder starker in den Vordergrund, allerdings nicht unabhéngig,
wie deutlich werden sollte, vom Faktor Herkunftskultur. Diese sind stets in ihrer

Verwobenheit zu behandeln (vgl. Kapitel 3.3.4).

10.2.3 Erfahrungen der Kinder mit dem Computer

Computerbesitz zu Hause

Der Computer hat im medialen Alltag der Kinder seinen festen Platz gefunden. Dieser ist

in fast ausschlieBlich allen Haushalten mindestens einmal vorhanden und wird von den
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Kindern hauptsdchlich zum Spielen genutzt. Bis auf die deutschen Jungen gibt die grofe
Minderheit der Kinder an, keinen eigenen Computer zu besitzen. Haufig werden bei Frage
der Nutzung dieses Mediums dltere Familienangehdrige genannt, und zwar die &lteren
Geschwister und/oder Eltern. Die Kinder nutzen zudem den Computer in der Regel nicht
komplett alleine, sondern mit ihren Geschwistern oder Eltern (vgl. hierzu auch Kapitel
8.1.9; 8.1.10).

Dariiber hinaus wird deutlich, dass die Kinder nicht selten zwischen einem Kinder- und
erwachsenen Computer unterscheiden. Handelt es sich um ihren eigenen Computer, so ist
dieser manchmal ein Kindercomputer. Dieser eignet sich meistens zum Spielen und hat
nicht die volle Funktionsfahigkeit eines erwachsenen Computers. Den Computer zu Hause
unterscheiden sie zudem vom KidSmart-Computer in der Kita.

Unter den Kindern sind es vor allem die deutsch-tiirkischen Madchen und nur ein
deutsch-tiirkischer Junge, die angeben, zu Hause keinen Computer zu besitzen. Drei von elf
dieser Méadchen und nur einer von 17 deutsch-tiirkischen und einer von 14 deutschen Jungen
haben demnach zu Hause keinen direkten Zugang zu diesem Medium. Wiahrend Kind 51,
ein Médchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt, sich durch eine enge Freundin den
Zugang zu diesem Medium ermoglicht, scheinen die iibrigen deutsch-tiirkischen Kinder
(vgl. auch Kind 40, 68-71; Kind 47, 26-32) und der deutsche Junge hauptsichlich in der

Kita den unmittelbaren Kontakt zum Computer hergestellt zu haben:

Kind 53, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(36) Puppe: [...]. Was wiirdest du dir denn wiinschen, wenn du so eine Wunschmaschine
héttest?
(37) Kind: Eh (...) ein eigenes Computer.
(38) Puppe: Oh, einen eigenen Computer? Habt ihr denn zu Hause einen Computer? Also
in kleiner, so ohne dieses bunte und dicke Plastik [...]? Weil das hab’ ich zu Hause auch
nicht. Hast du zu, habt ihr zu Hause einen Computer?
(39) Kind: Nein.
(40) Puppe: Dann hast du das ja vorher noch nie gemacht.
(41) Kind: (Schiittelt den Kopf, verneinend).
(42) Puppe: Dann war das ja was ganz Neues fiir dich?
(43) Kind: Ja.
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Kind 51, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(9) Kind b: E. (Kind a) ist zu mir nach Hause gekommen und hat mit meinem Computer
gespielt.
(34) Puppe: Hast du zu Hause einen Computer?
(35) Kind a: Hab’ ich nicht.
(36) Puppe: Hast du nicht? Spielst du deshalb bei S. (Kind b)? Und was machst du gerne an

dem Computer [...]?*'2

Kind 1, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(31) Puppe: [...] Habt ihr daheim denn auch nen Computer? Vielleicht mit weniger Plastik?
(32) Kind: Einen kleineren héchstens.
(33) Puppe: Nen kleineren? Und der gehort Mama? Oder dem Papa?
(34) Kind: Nein! Zu Hause haben wir gar keinen (betont).

Was den Eigenbesitz anbelangt, so ist zu konstatieren, dass ein Drittel der deutschen und
nur leicht mehr als halb so viele der deutsch-tiirkischen Jungen angeben, mit einem eigenen
Computer ausgestattet zu sein. Im Fall der deutsch-tiirkischen Médchen sind zwei Kinder
und im Fall der deutschen Méadchen nur ein Kind im Besitz eines eigenen Computers. Dabei
differenzieren die Kinder diesen mit klein vs. grofs oder unecht vs. echt. Hinzu kommt, dass
sie thren Computer auch als Kindercomputer hervorheben, der sich hauptsdchlich zum

Spiele spielen eignet (vgl. auch Kind 12, 23-28; Kind 22, 148{f.):

Kind 4, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(24) Puppe: [...]. Und ehm (...) hast du auch zu Hause n Computer?
(25) Kind: Mmbh, ein Computer, der nicht echt ist, wie Papas.
(26) Puppe: Nicht echt? Wie meinst du das denn?
(27) Kind: Dass da nur Karten reinkommen.

(28) Puppe: Aha, fiir dich alleine?

212 Die Interviewerin gibt Kind a nicht die Mdglichkeit auf die zweite Frage in Zeile 36 zu antworten, weil sie
das Gespriach mit einer neuen Frage fortsetzt. Deshalb nimmt das Gesprich einen anderen Verlauf und die
Frage bleibt unbeantwortet. Nichtsdestotrotz ist davon auszugehen, dass Kind a durch Kind b den Zugang zum

Computer ermdglicht bekommt und sie deshalb gemeinsam bei Kind b zu Hause Zeit verbringen.
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(29) Kind: Hmhm (bejahend).

Kind 6, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(83) Puppe: [...]. Habt ihr zu Hause auch einen Computer?
(84) Kind: Ich hab’ nur Kindercomputer. Mama Lila-Computer.
(85) Puppe: Einen kleinen?
(86) Kind: GroBle, Mama grof3e, ich hab’ klein.

Die deutschen Jungen unterscheiden explizit zwischen einem Kinder- und
Erwachsenen-Computer. Kind 4 driickt diese Differenz mittels der expliziten Betonung auf
das Merkmal ,, nicht echt “ (ebd., 25) aus. Im Vergleich zum Computer seines Vaters ist sein
Computer also ein Unechtes, weil dieser nur mit Karten funktioniert (vgl. ebd., 26f.). Fiir
sein gegengeschlechtliches Mitkita-Kind aus demselben Kulturkontext ist der unechte
Computer wohlmdglich nur dazu geeignet, um damit zu spielen. Im Gegensatz dazu dient
der echte Computer nicht zum Spielen, damit sollten mehrere Tétigkeiten moglich sein.
Den Unterschied zwischen dem eigenen Computer und dem Computer der Eltern nehmen
auch die anderen Kinder wahr. Kind 12, ein Junge aus einem deutschen Haushalt,
bezeichnet seinen Computer als ,, einen fiir mich“ (ebd., 24), einen Kindercomputer also,
der nur mittels des Einsatzes einer Batterie in Betrieb gesetzt werden kann. So auch Kind
43, ein Junge mit tiirkischen Wurzeln:

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

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

(115) Puppe: Ach so! Und kann man die Batterie denn auch irgendwie wieder auffiillen?

Weil} du das? Oder ist der Computer dann immer leer?

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

Kind 10 hingegen duflert einen Kindercomputer zu besitzen. Dieser ist im Vergleich zum
Computer seiner Mutter klein, moglicherweise deshalb, weil es selbst noch klein, also jung
ist. Ein anderer deutsch-tiirkischer Junge, Kind 42, sei im Besitz eines grolen Computers:
(44) Puppe: [...]. Hast du denn zu Hause auch einen Computer?
(45) Kind: Ja, eine grof3e, eine ganz grofle.

(46) Puppe: Ehrlich? Wie grof3?

573



(47) Kind: Soo (zeigend).
(48) Puppe: Soo gro3?
(49) Kind: Ja.

Anhand dieser und &dhnlicher Beschreibungen gelingt es ihnen schlieBlich ihre
Wahrnehmung von den und ihr Wissen tiiber die unterschiedlichen Computermodelle/n zum
Ausdruck zu bringen. Der Computer zu Hause wird besonders in Bezug auf den KidSmart-
Computer in der Kita als anders erfahren (vgl. auch Kind 5, 38-45; Kind 15, 45-50; Kind
35, 55ft.):

Kind 33, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(69) Puppe: Und habt ihr zu Hause auch so einen Computer? So was (zeigt auf die KidSmart-
Station).
(70) Kind: Nein! Aber einen anderen Computer.
(71) Puppe: Einen anderen Computer. Wie sieht denn der aus?
(72) Kind: Er ist griin und blau.
(74) Kind: Und gelb!
(75) Puppe: Auch so mit Plastik? Oder ist der kleiner?
(76) Kind: Kleiner.

Kind 23, Méidchen aus einem deutschen Haushalt:
(49) Kind: Ja, aber nicht den gleichen.
(50) Puppe: Sieht eurer anders aus?
(51) Kind: Ja.

Die Kinder betonen stets die Andersartigkeit ihres Computers zu Hause. Grundlage ihrer
Wahrnehmung ist ithr Wissen tiber die Optik eines solchen technischen Gerites. Es ist nicht
so grof3, hat eine andere Farbe und kann, wie in der Handbewegung von Kind 35 zu
erkennen ist, aufgeklappt werden (vgl. ebd., 58). Gemeint ist also ein Laptop, der

ausschlieBlich durch die Mddchen beim Namen genannt wird.

Kind 46, Midchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(33) Puppe: [...] [H]abt ihr einen Computer zu Hause?
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(34) Kind: Ja, eh ne (schiittelt den Kopf) nur PC und Laptop.

Kind 22, Méadchen aus einem deutschen Haushalt:

(56) Puppe: Filme gucken? Habt ihr das auch schon mal hier gemacht?

(57) Kind: Nein.

(58) Puppe: Woher kennst du das denn dann?

(59) Kind: Weil ich schon mal auf mein Laptop Film geguckt hab’.

(60) Puppe: Was echt? Du hast 'nen eignen Laptop?

(61) Kind: Ja.

Spielinhalte am Computer und nicht-mediale Spieltdtigkeiten zu Hause

Tatigkeiten wie Filme oder Fotos gucken, Musik horen, Malen, Schreiben oder Drucken

gehoren eher zu den selteneren Interessen der Kinder am familidren oder eigenen Computer

zu Hause. Thr Hauptinteresse umfasst das Spielen am Computer, weshalb dieser eindeutig

die Bezeichnung Spielcomputer oder Spiellaptop, wie dies beispielsweise von einem

deutschen Médchen fiir den KidSmart-Computer erfolgte, verdient (vgl. Kind 20, 17).

Rang | Computer- D-Tiirkische | Deutsche D-Tiirkische | Deutsche
tatigkeiten Jungen Jungen Miidchen Miidchen

1 Spiele Spielen | 15 8 8 7

2 Schreiben 2 1 - -

3 Malen - 1 2 -

4 Fotos gucken 1 1 1 -

5 Musik horen - - 1 1

6 Filme gucken - - 1 1

7 Drucken - 1 - -

Tabelle 23: Aktivititen der Kinder mit dem Computer/Laptop zu Hause (Angaben in

absoluten Zahlen)
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Fiir fast alle deutsch-tiirkischen Jungen, etwas mehr als die Hélfte der deutschen Jungen und
Maidchen sowie einen etwa gleich hohen Anteil der deutsch-tiirkischen Méadchen stellte sich
die Tatigkeit des Spielens als ihre primdre Computertdtigkeit zu Hause heraus. Die
wichtigste und attraktivste Aktivitdit am Computer zu Hause ist also das Spiel (vgl. Kapitel
4.3.1; 4.3.2; 10.1.1.). Nur in Einzel- oder Ausnahmefillen werden die in der Tabelle
aufgefithrten Tatigkeitsfelder am und mit dem Computer auBlerhalb der Institution Kita
freiwillig ausgefiihrt.

Mousik horen nur je ein deutsch-tiirkisches und deutsches Méadchen am Computer zu Hause.
Das gleiche Ergebnis ist fiir die Rezeption von Filmen zu konstatieren. Das Anschauen von
Fotos am Hauscomputer findet bei einem anderen deutsch-tiirkischen Médchen Gefallen,
so auch bei einem deutschen und deutsch-tiirkischen Jungen. Auch in Sachen Maltitigkeiten
am Computer zu Hause riicken erneut die deutsch-tiirkischen Méddchen in den Vordergrund;
in der Anzahl zwei, davon ein Médchen, das bereits fiir die Filmrezeption Begeisterung
fand.

Das Schreiben und Drucken hingegen erlangen nur bei einzelnen Jungen Beliebtheit. Zwei
deutsch-tiirkische Jungen und ein deutscher Junge machen im Zusammenhang mit dem
Computer nicht nur auf Spiele, sondern auch auf das Schreiben bzw. ihre Schreibfertigkeiten
am Computer aufmerksam (vgl. Kind 2, 92-98; Kind 27, 24-28; Kind 29, 38ft.), die vor
allem in Bezug auf das Internet an Bedeutung gewinnen (vgl. hierzu Kapitel 10.3.4):

Das Spiel bzw. Spiele riicken in den Fokus. Der Computer ist das priméire Mediengerit, das
die Vier- und Fiinfjdhrigen mit der Tétigkeit des Spiels verbinden und im héuslichen
Kontext sehr oft und gerne zum Spiele spielen nutzen (vgl. Kapitel 4.3.2). In der
nachfolgenden Tabelle wurden die Spielinhalte der Kinder am familidren oder an ihrem

Computer zusammengefasst:

Rang | D-Tiirkische | Deutsche Jungen | D-Tiirkische Deutsche Miadchen
Jungen Midchen
1 Fahrzeuge/ Alles Prinzessinnen/ | Barbie
Autos Barbie
2 Alles Fahrzeuge/ Alles Bekleidung
Autos
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3 Malen Skateboard Malen Tiere

4 Waften Schiffe versenken | Tiere Alles

5 Super Sonic Mickey Maus Hello Kitty Memory
6 Monopoly FuB3ball Lernen Lernen
7 Schlange Tarzan Kuchen Wicky

8 Memory Karten

9 Mr. Bean

10 Kuchen

11 Karten

Tabelle 24: Spielinhalte der Kinder am Computer zu Hause

Es ist zu festzustellen, dass die meisten Spielinhalte nur von einem Kind oder maximal zwei
Kindern am Computer gespielt werden. Dieses Ergebnis gilt besonders fiir die Inhalte ab
Rang 3. Die Spielinhalte in den ersten beiden Rédngen hingegen werden von einer grof3eren
Anzahl an Kindern, mindestens drei und maximal acht, gerne gespielt — das ist auch ein
Grund, weshalb diese in der Tabelle eine Hervorhebung erhalten haben.?'?

Die deutsch-tiirkischen Kinder orientieren sich in ihren Computerspieltitigkeiten verstéarkt
an ihren Mediennutzungsmotiven (vgl. Kapitel 10.1.2). Fahrzeuge/Autos sind bei acht
Jungen und Prinzessinnen/Barbies bei fiinf Madchen mit tiirkischen Wurzeln die primére
Priaferenz. Thre Mitkita-Kinder aus einem deutschen Haushalt tendieren zwar auch dazu
diese Inhalte am Computer zu spielen, diese stehen allerdings nicht in ihrem Fokus;
zumindest nicht im Zusammenhang mit dem Computer. Denn ein Blick in ihre nicht-
medialen Tatigkeiten zu Hause fiihrt vor Augen, dass, vor allem in Bezug auf die deutschen
Jungen, Fahrzeuge/Autos auch von ihnen gerne gespielt werden; mit dem Schwerpunkt auf
Sport- und Rennautos, die sie auf Rennbahnen gegeneinander fahren lassen und bei denen
sie eine Show und einen Crash demonstrieren konnen (vgl. auch Kind 1, 45-50; Kind 13,

66f.):

213 Da die AuBerungen der deutschen Médchen zu ihren Spielinhalten am Computer in den ersten drei Ringen
auf je zwei Kinder und den restlichen Réngen auf je ein Kind beruhen, werden diese Angaben nicht

hervorgehoben.
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Kind 14, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(116) Kind: Hmm! Ich hab’ so eine Hot Wheels-Bahn, die ist so hoch und da ka’ man was
weg machen und wenn dann ein Auto und der féhrt dann macht, dann so pfuuuuuuuuuuu
und dann springt das so hoch, ich hab’ auch ein Auto, das ist der Meiste (Meister, wie
verstanden) und der so runterfahrt, dann macht die so ein Looping und dann so pfchuuuuuuu

(zeigt mit der Hand).

Kind 3, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(129) Interviewer: Was ist denn genau Hot Wheels? Ist das mit Autos [...]?
(130) Kind: Ja, das ist mit Autos.
(131) Puppe: Ist das ein Zeichentrick? Oder sind das echte Autos?
(132) Kind: Das sind echte Autos. Aber am Computer, da gibt’s die auch. Aber die Hot

Wheels gibt’s auch nur als so kleine Spielautos.

Das Interesse der deutsch-tiirkischen Jungen fiir Fahrzeuge/Autos verliert bei nicht-
medialen Tétigkeiten an Relevanz. Lediglich ein Junge zieht den Computer seinen
Spielsachen vor und duBBert am liebsten mit Spielzeugautos zu spielen (vgl. Kind 37, 57-61).
Die nachfolgende Tabelle fasst die Kinderaussagen zu ihren nicht-medialen Spieltdtigkeiten

zu Hause zusammen:

Rang | D-Tiirkische Deutsche Jungen | D-Tiirkische Deutsche Middchen
Jungen Midchen

1 Alles Fahrzeuge/Autos | Barbie Puppe

2 Fuf3ball Spielzeug Puppe Kuscheltier

3 The Lego Wire | Alles Kuchen Lernspiel

4 Bleyblade Kutsche Blinde Kuh Bauklotze

5 Spongebob Pferde

6 Spiderman

7 Fahrzeuge/Auto

Tabelle 25: Nicht-mediale Spieltitigkeiten der Kinder zu Hause
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Insgesamt bevorzugt es die Mehrheit der librigen gleichgeschlechtlichen Peers aus dem
deutsch-tiirkischen Kontext diese Inhalte am Computer zu spielen. Ihr priméres Interesse
wenden sie dabei Wett-/Autorennspielen zu. Es sind nicht unmittelbar die Crashes, sondern
das Wettrennen bzw. das Motiv des Speeds, die sie dazu animiert, diese Spiele zu spielen
(vgl. Kapitel 10.1.2; auch Kind 29, 6-12; Kind 35, 63-70; Kind 38, 77-82; Kind 41, 56ft.).
Die Computerspielinhalte der deutsch-tiirkischen Madchen beschrinken sich mehrheitlich
auf Prinzessinnen- und Barbiespiele. Diese Tendenz ist auch im Hinblick auf einige
Beispiele zu ihren nicht-medialen Tétigkeiten zu erkennen. In ihrer freien Zeit zu Hause
spielen diese Maddchen gerne mit Barbies und Puppen. Andere nicht-mediale Aktivititen
scheinen kaum bis keine grof3e Relevanz fiir sie zu haben.

Somit finden Prinzessinnen/Barbies fir die Maidchen im Allgemeinen und die
deutsch-tiirkischen Madchen im Speziellen in unterschiedlichen Kontexten und mit
unterschiedlichen Medien, also crossmedial Einsatz (vgl. Kapitel 4.1.2). Prinzessinnen und
Barbies sind nicht nur TV-, sondern auch Spielinhalt. Diese Teilebene der
Medienkonvergenz ist besonders in Bezug auf das Querschnittsmotiv Spielen, aber auch
weitere Motive bzw. Spielinhalte, wie beispielsweise Fahrzeuge/Autos, oder die Medien
Fernseher, Computer, Internet und das Handy/Smartphone, in Erfahrung zu bringen.

Von Bedeutung ist zudem die Erkenntnis, dass die Kinder, mehrheitlich die
deutsch-tiirkischen Jungen, einfach nur an Spielaktivitdten am Computer interessiert sind.
Teilweise gelingt es ihnen nicht, die Spiele zu benennen, weil weniger der Spielname, als
vielmehr der Spielinhalt und die Aktivitdt des Spiels substantiell sind. Aufgrund dieser
Tatsache sind in den Interviews mit den Kindern Aussagen wiederzufinden, die keine
genauen Angaben zum Computerspiel erlauben. Dieser Fakt wurde in Tabelle 25 zu den
Spielinhalten am Computer zu Hause unter der Kategorie Alles zusammengefasst. Darin
finden also all diejenigen Kinderaussagen iiber die Spielgewohnheiten am und mit dem
Computer ihren Platz, bei denen durch die Kinder keine konkreten Informationen zum Spiel
und dessen Inhalt gemacht wurden bzw. gemacht werden konnten. Im Folgenden sollen
ausgewahlte Interviewausschnitte zur Erlduterung dienen (vgl. auch Kind 12, 27f.; Kind 30,

14-19):
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Kind 3, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(87) Puppe: Aber das sind ja ganz schon viele Spiele. Toll! Und am Computer? Spielst du
da auch was oder nur an der Playstation und auf dem Nintendo?

(88) Kind: Am Computer! Eigentlich fand’ ich alle Spiele am Computer ganz toll.

Kind 26, Méadchen aus einem deutschen Haushalt:
(66) Kind: Eine Drei, eine Hundert und eine Null. Und noch eine Tausend.
(67) Puppe: [...] [W]enn du so viele Computer hast, da gibt es doch bestimme ne Menge
Spiele, die du da spielst, oder?
(68) Kind: Ja.
(69) Puppe: Och, dann erzdhl. Das wiirde mich total interessieren. Weil ich suche auch noch
ein Spiel, das mir gut gefallen kdnnte. Und ich habe nicht so viel Ahnung, weil3 du?

(70) Kind: Und ich weil} nicht, was ich da alle fiir Spiele draufhabe.

Kind 49, Miadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(50) Puppe: Und was machst du mit der Mama zu Hause am Computer?
(51) Kind: Spielen.
(52) Puppe: Was spielst du denn da am Computer? Erzdhl mal, ich bin so neugierig.
(53) Kind: Ehm (...) weiB ich nicht.

Kind 27, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(24) Puppe: [...]. Was kann man denn alles an diesen ganz groB3en und kleinen Computern
alles machen?

(25) Kind: Einfach nur Spiele spielen.

In den Aussagen der Kinder ist zu erkennen, dass sie viele Spiele spielen mochten. Kind 12
zum Beispiel, ein Junge aus einem deutschen Haushalt, ist sich dessen bewusst, was es
bedeuten wiirde, wenn es die Karten, die es zum Spielen benotigt, verlieren wiirde. Deshalb
ist es moglicherweise darum bemiiht, die Karten sorgfiltig zu nutzen und zu erhalten. (vgl.
ebd., 271.).

Zudem gelingt es den Kindern nicht in jedem Fall die vielen Spiele, womit sie sich in ihren
medialen Alltag mit dem Computer befassen, zu benennen. Entweder kdnnen sie sich nicht

mehr an diese erinnern oder sie berichten dariiber, dass sie es nicht wissen (vgl. Kind 26,
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70; Kind 46, 42; Kind 49, 53). SchlieBlich scheinen sie, wie Kind 3 dullert, alle bzw. viele
Spiele zu mogen (vgl. ebd., 88). Entscheidend ist, dass gespielt wird. Es geht ,, [e/infach
nur [darum,] Spiele [zu] spielen (Kind 27, 25) — darauf kommt es an.

Bei dieser Gelegenheit soll abschlieBend ein erneuter Blick in die kindlichen nicht-medialen
Tatigkeiten zu Hause, die hier aufgrund der Kinderaussagen zum Inhalt Fahrzeuge/Autos
zum Vergleich herangezogen wurden, ermdglicht werden. Die deutsch-tlirkischen Jungen
und Maidchen bleiben ihren genderspezifischen Interessen auch in nicht-medialen
Kontexten treu. Letztgenannter deutsch-tiirkischer Junge (vgl. Kind 27) integriert in seine
Aktivitéten, die ohne den Einsatz von Mediengeréten erfolgen, solche Inhalte und Figuren,
die ihm aus seinen medialen Priaferenzen bekannt sind. Beyblade, Spongebob oder
Spiderman, sie alle sind in Form von Spielzeugen in der alltdglichen Lebenswelt dieses
Jungen weiterhin prasent (vgl. ebd., 81).

Auf die Gegenwertigkeit der Medienfigur Barbie fiir die deutsch-tiirkischen Madchen
wurde in diesem Kapitel bereits eingegangen. Fiir ihre gleichaltrigen deutschen
Mitkita-Kinder hingegen scheinen diese in ihren nicht-medialen Tétigkeiten nur sehr
bedingt eine Rolle zu spielen. Sie beschéftigen sich in ihrer freien Zeit gerne mit anderen
Sachen und Inhalten: mit ihren Puppen und Lernaufgaben (vgl. Kind 26, 47-52, 208-213),
Bauklétzen (vgl. Kind 24, 37-46) oder einfach nur mit Spielzeugen (vgl. Kind 9, 57ff.). In
einem Fall duBert ein deutsches Méddchen viele Kuscheltiere, unter anderem ein Hello Kitty
Kuscheltier, zu besitzen (vgl. Kind 16, 114-120). Da aber nur sehr wenige Kinderaussagen
zu den kindlichen nicht-medialen Aktivitdten zu Hause vorliegen, gilt es diese Feststellung

mit Vorsicht zu genief3en.

10.2.4 Das Internet: mehr als nur ein Spielmedium

Das Internet ist fiir die meisten Kindern ein Begriff. Wirklich bekannt ist das Internet aber
fiir die Mehrheit der deutsch-tiirkischen Jungen. Etwas mehr als drei Viertel (75,5 Prozent)
von ithnen geben an, das Internet zu kennen. Nur sehr wenigen von ithnen gelingt es nicht,
eine konkrete Aussage zu diesem Medium zu machen. Die Vertrautheit der iibrigen Kinder

mit diesem Medium ist als gering einzustufen.
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Internet bekannt

Keine gelingende Erklarung

Terminologie nicht bekannt ® D-Tiirkische Jungen
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Internet nicht bekannt
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Abbildung 128: Bekanntheit des Internets bei den Kindern (Npeutsch-Tiirkische Jungen=17;

Nbpeutsche Jungen=14; NDeutsch-Tiirkische Midchen=11; NDeutsche Midechen=12) (Angaben in absoluten

Zahlen)

Einem Drittel (35,7 Prozent) der deutschen Jungen ist das Internet nicht bekannt.
Gleichzeitig aber teilt die Hélfte der Jungen aus einem deutschen Haushalt mit, in
irgendeiner Form den Kontakt zum Internet hergestellt zu haben. Zwei von ihnen sowie
zwel von ihren weiblichen Mitkita-Kindern aus demselben Kulturkontext unterscheiden das
Internet nicht unmittelbar vom Computer. Das Internet ist flir sie nicht unabhéngig vom
Computer zu verstehen und umgekehrt.

Der Bekanntheitsgrad dieses Mediums bei den Maidchen ist als durchschnittlich zu
kennzeichnen. Fiir je fiinf und somit mehr als zwei Fiinftel von ihnen ist das Internet
bekannt. Dennoch gelingt es zwei von fiinf deutsch-tiirkischen und einem der deutschen
Midchen nichts Niheres zu diesem Medium zu erldutern. Es sind allen voran die
deutsch-tiirkischen Jungen, die sich sowohl im Umgang mit dem Internet als auch in ihren
Aussagen dazu zurechtfinden. Lediglich in einem Fall ist einem deutsch-tiirkischen Jungen,
der das Internet kennt, die Terminologie Internet nicht bekannt und zwei von ihnen
unterscheiden nicht unmittelbar zwischen den Medien Computer und Internet. Vor dem
Hintergrund dieser Ergebnisse ist zu vermuten, dass sie ihren Mitkita-Kindern in Sachen

Internet voraus sind. Dennoch ist bei dieser Vermutung Vorsicht geboten, da in der
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Interviewsituation mit fiinf deutschen und je drei deutsch-tiirkischen Médchen und
deutschen Jungen das Medium Internet nicht thematisiert wurde — auch hier bleiben die
Griinde unbekannt.

Nach einem Einblick in den Bekanntheitsgrad des konvergenten Mediums Internet soll es
jetzt darum gehen, die kindlichen Aktivititen und das Wissen der Kinder iiber mogliche
Aktivititen mit dem Internet vorzustellen. Nicht immer handelt es sich bei den
Kinderaussagen um durch die Kinder selbst ausgefiihrte Tétigkeiten mit und an diesem
Medium. Manchmal beruhen die Antworten zum Themenbereich Internet einfach nur auf
thren Beobachtungen und weniger auf ihren eigenen Nutzungserfahrungen — doch dies stellt
nicht die Regel dar.

Die Kinder machen ihre eigenen Erfahrungen mit dem Internet zu Hause. lhre primére
Beschiftigung ist dabei die des Spielens. Spiele spielen die Kinder also auch im Internet
sehr gerne. Die deutsch-tlirkischen Médchen legen in ihren Aussagen zum Internet den
Schwerpunkt nur auf das Spiel. Fiir sie ist das Internet, &hnlich wie im Fall des Computers
(vgl. Kapitel 10.3.3), lediglich ein Spie/medium. Eine andere Aktivitit scheint ihnen daher

nicht bekannt zu sein.

Rang | D-Tiirkische Deutsche D-Tiirkische Deutsche Middchen
Jungen Jungen Midchen
1 Spielen Spielen Spielen Schreiben
2 (Kinder-)Filme/ | Schreiben Spielen
Serien gucken
3 Schreiben (Kinder-)Filme/
Serien gucken
4 Malen Musik horen
5 Sprechen

Tabelle 26: Wissen uber Aktivititen mit dem Internet

Ahnlich ist es fiir ihre gleichgeschlechtlichen deutschen Mitkita-Kinder. Fiir zwei von ihnen
ist das Schreiben bzw. Tippen Grundvoraussetzung fiir das Spielen. Thnen ist bekannt, dass

sie, wenn sie im Internet ein Spiel spielen mochten, zunédchst die Internetseite in das
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entsprechende Eingabefeld fippen miissen. Erst danach wird der Zugang zur eigentlichen
Aktivitdat moglich.

Im Vergleich zu den Médchen duflern sich ausschlieBlich alle Jungen, die angeben, das
Internet zu kennen, zu ihren Internetaktivititen zu Hause. Erneut ist zu konstatieren, dass
das Spiel den groBiten Zuspruch, auch seitens der Jungen, erhilt. Zudem ist auch ihnen das
Schreiben als eine Grundvoraussetzung fiir das Spielen, aber auch fiir die Rezeption von
Inhalten, bekannt. Um etwas spielen oder anschauen zu konnen, miissen diese Inhalte
zunéchst getippt werden.

Die Tatigkeiten der Jungen beschrinken sich somit nicht allein auf das Spiel. Sie schauen
im Internet gerne auch (ihre) (Kinder-)Filme und Serien. In Einzelfdllen wird im Internet
auch Musik gehort oder es wird gemalt. Besonders spannend ist die Aussage eines deutsch-
tirkischen Jungen, der angibt, via Internet mit anderen Personen zu sprechen. Im Folgenden

sollen diese Ergebnisse konkretisiert werden.

Internetnutzung zu Hause

Im vorherigen Abschnitt wurden die Internetaktivititen der Kinder in ihrem familidren
Umfeld vorgestellt. Dort stellte sich das Spiel als die zentrale Internetaktivitdt aller Kinder
heraus. Zusitzlich zu dieser Hauptattraktion jedoch riicken auch andere Aktivititen, wie
beispielsweise die Rezeption von (Kinder-)Filmen und Serien sowie in einzelnen Féllen das
Malen, Musik héren und Sprechen in den Vordergrund. In diesem Abschnitt sollen diese
Aktivititen nun mittels der Kinderaussagen nachgezeichnet werden. Dadurch soll es
moglich sein, die medialen Beschéftigungen der Kinder mit dem Internet zu umreien und

transparent zu machen.
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D-Tiirkische

Jungen

Deutsche Jungen

D-Tiirkische
Midchen

Deutsche Madchen

Spielinhalte im Internet

Alles

Hot Wheels

Barbie

Alles

Badman

Caillou

FuB3ball

Hello Kitty

Marienkéfer

Roboter

Kuchen

Spiderman

Spongebob

Film-/Serieninhalte im Internet

Auto Robert der Bert*

Badman

Cosmo & Wanda

1Carly

Spiderman

Spongebob

Star Wars the Clone
Wars

Timmy das

Schiafchen

Tabelle 27: Spiel-, Film-/Serieninhalte der Kinder im Internet

Die tabellarische Ubersicht fiihrt die Differenz zwischen den Kindern, im Hinblick auf ihre
kindlichen Spiel-, Film- und Serieninhalte, deutlich vor Augen. Die deutsch-tiirkischen
Jungen iibertragen sich ithre Fernseh- und die deutsch-tiirkischen Méadchen ihre Fernseh-
und Computerspielfiguren mehrheitlich auch ins Internet. Ob Caillou, Spiderman,
Spongebob, Barbie oder Hello Kitty, sie alle fiihren ihre Prisenz im Internetalltag der vier-
und fiinfjdhrigen deutsch-tiirkischen Vier- und Fiinfjdhrigen fort. Inhalte wie Cosmo &

Wanda, iCarly, Star Wars the Clone Wars oder Timmy das Schdfchen werden nicht nur im
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Fernseher, sondern auch im Internet rezipiert. Spongebob, Spiderman und Badman scheinen
dabei eine Sonderstellung zu erhalten, weil diese sowohl als Spiel-, als auch
Kinderserieninhalt Anerkennung finden.

In Bezug auf die Internetaktivititen der deutsch-tiirkischen Jungen wird folglich deutlich,
dass ihre Internetnutzung sogar sehr stark von ihren medialen Figuren angeleitet wird.
Zudem sind sie diejenigen, die hdufig auch auf Spielseiten und ihr Interesse fiir die Spiele

dort verweisen. Im Mittelpunkt steht also erneut nicht ein bestimmtes Spiel:

Kind 34, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(55) Kind: Ich mach’ auf meinem Computer Spiele.de.
(56) Puppe: Spiele.de? Ist das eine Seite im Internet?
(57) Kind: Ja.
(58) Puppe: Weillt du, was das Internet ist?
(59) Kind: Spiele.
(60) Puppe: Spiele kann man da machen?
(62) Puppe: Noch irgendwas?
(63) Kind: Ehm (...) andere Spiele, Ful3ball.
(65) Kind: [...] und Kuchen.

Kind 32, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(47) Puppe: Und was machst du [mit dem Computer] zu Hause?
(48) Kind: Spielen (...) dings spielen, malen, Farben machen, Karten spielen, Kuchen (...)
Kuchen gibt es auch, dings Kuchen machen.
(49) Puppe: Und was machst du damit?
(50) Kind: Ich spiel’ das.
(51) Puppe: Was denn fiir Spiele?
(52) Kind: Dings Spielaffe, da (...) alles Autos. Hmm, so ein Planetenspiel, wo ein Roboter

drin ist und Katze. Das wo man Blitz und dings, so griines Schleim.

Kind 43, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(127) Puppe: Ach so! Mit eurem Computer kann man Fernsehen gucken?
(128) Kind: Nein!
(129) Puppe: Nicht? Was denn?
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(130) Kind: Da kann man auch was spielen.

(133) Puppe: Okay! Und was machst du dann, wenn du an dem Computer bist? Was machst
du dann da immer?

(134) Kind: Ehm, ich guck mir immer Nick an.

(135) Puppe: [...]. Was guckst du denn da am aller liebsten?

(136) Kind: Ehm, da spiel’ ich, ehm. Spongebob.

(137) Puppe: Spongebob? Den kenn’ ich auch, den Spongebob.

(138) Kind: Ja, das gucken.

Kind 29, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(39) Puppe: Du kannst schreiben? Am Computer, oder so?
(40) Kind: (Nickt zustimmend).
(47) Puppe: Ja? Weilit du, wie man das Schreibprogramm am Computer nennt?
(48) Kind: I A (unklar, was es meint).
(50) Kind: Und K.
(52) Kind: Und fiinf.
(53) Puppe: [...] I A K fiinf?
(54) Kind: (Nickt zustimmend).
(55) Puppe: Das schreibst du immer?
(56) Kind: Und da kommen Spiele raus.
(59) Puppe: Die kommen aus dem I A K?
(60) Kind: Ja.

Spieleseiten wie Spiel.de, Spielaffe.de oder Nick.de sind den deutsch-tiirkischen Jungen
bekannt. Im Vergleich zu ihren Peers sind sie sogar die einzigen, die diese und dhnliche
Internetseiten explizit beim Namen nennen. Dort scheinen sie eine Vielzahl an Spielen, die
sie gerne spielen mochten, spielen zu konnen — ihnen steht eine grof3e Palette zur Auswahl.
Kind 29 spielt auch gerne im Internet, vermutlich auf KiKa.de. Kind 43 ist gerne auf
Nick.de. Moglicherweise nutzt es diese Internetseite nicht nur fiir Spongebob-Spiele,
sondern auch dazu, um Spongebob zu gucken (vgl. ebd., 136f.). Auf der einen Seite geht es
also um eine Spielaktivitdt und auf der anderen Seite riickt erneut die Rezeption eines
bestimmten Inhaltes, in Abhdngigkeit von den Mediennutzungsmotiven (vgl. Kapitel

10.1.2), in den Mittelpunkt. So auch bei Kind 28, einem Jungen mit tiirkischen Wurzeln:
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(68) Puppe: [...]. Jetzt mochte ich aber noch einmal {iber den Computer sprechen. Kennst du
auch das Internet?

(69) Kind: (Nickt zustimmend).

(70) Puppe: Was ist das denn genau?

(71) Kind: Da kann man was schreiben! Spiderman, Youtube. Bei Spiderman-Y outube, (...)
zeigt mir immer bei Y outube-Spiderman.

(72) Puppe: Und was machst du bei Youtube, was ist das genau?

(73) Kind: Nicht Youtube, YOUTUBE! (verbessert die Aussprache).

(74) Puppe: Ach so (grinst). Was macht man bei Youtube?

(75) Kind: Da kann man so Filme angucken.

(76) Puppe: Ach so, da guckst du Spiderman?

(77) Kind: Und Badman.

(79) Kind: Ja, der hat scharfe Nagel (zeigt mit den Handen).

(80) Puppe: Ja, genau! Kann man denn auch andere Sachen im Internet machen oder nur
Filme bei Youtube gucken?

(81) Kind: Spiele auch. Kettenspiele (...) da kommt Blut raus (...) dann sind die Beine so
kaputt.

(82) Puppe: Das hort sich echt alles spannend an. Mdchtest du mir dazu noch etwas
erzdhlen?

(83) Kind: (Schiittelt den Kopf, verneinend).

Die Internetnutzung von Kind 28 beschrinkt sich schwerpunktmédBig, wie bei seinen
Mitkita-Kindern auch, auf das Spiel. Allerdings setzt es dieses Medium, wie filir die Jungen
generell und die tiirkeistimmigen Jungen speziell zu konstatieren ist, genauso zur Rezeption
von (Kinder-)Filmen und Serien ein (vgl. Tabelle 27). Obwohl, wie bereits darauf
aufmerksam gemacht wurde, im Fall von mehreren Kindern das Thema Internet nicht
unmittelbarer Interviewinhalt war und deshalb an eine gemifBigte Hervorhebung der
deutsch-tiirkischen Jungen in Sachen Internetnutzung appelliert wird, kann das Verhiltnis
dieser Kindergruppe zum Internet als eng charakterisiert werden. Sie surfen auf den
verschiedenen Spielseiten im Internet, und Kind 28 nutzt sogar das Videoportal Youtube.
Im Mittelpunkt stehen ihre Medienfiguren sowie ihre, damit eng verkniipften, Motive.

Die deutschen Jungen bewegen sich nicht in dem gleichen Ausmaf3 im Internet, wie ihre

gleichgeschlechtlichen deutsch-tiirkischen Mitkita-Kinder dies tun. Der konkrete Bezug auf
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eine Internetseite ist in ihrem Fall nicht gegeben; genauso auch bei den Méddchen nicht. Bis
auf den Haushalt der deutsch-tiirkischen Jungen scheinen in allen iibrigen Haushalten
kindliche Aktivititen im und mit dem Internet eine geringe Rolle zu spielen. Lediglich Kind
3, ein Junge aus einem deutschen Haushalt, thematisiert eine Internetseite. Seiner Aussage
nach ist Hot Wheels, womit er gerne in seiner freien Zeit spielt, eine Internetseite. Ob und
wie oft er diese Seite besucht und was er dort macht, wird im Interview nicht weiter
ausgefiihrt.

(89) Interviewer: Und bei euch zu Hause am Computer, machst du da auch was anderes?

(90) Kind: Ja, z.B. Hot Wheels. Da gibt ndmlich 'ne Sendung von Hot Wheels.

Das sind Autos, die fahren ganz schnell. Hot Wheels sind Autos dann. Aber es gibt auch

echte Hot Wheels Autos. [...].

(91) Interviewer: Und ist das ein Spiel oder ist es eine Internetseite, dieses Hot Wheels?

(92) Kind: Eine Internetseite.

Die crossmediale Orientierung dieses Jungen wechselt zwischen den Medien Fernseher,
Computer und Internet. Ausgangspunkt jedoch ist Hot Wheels als Fernsehsendung. Erst
danach wird dieser Inhalt zum Computer- und/oder Internetinhalt gemacht.

Einer seiner Mitkita-Kinder aus demselben Kulturkontext fligt seinem Spielinteresse Serien
und/oder Filme hinzu. Das Internet beschrinkt sich also nicht auf die Rezeption von
(Kinder-)Filmen. Allerdings ist die Internetnutzung der deutschen Jungen insgesamt als

gering zu kennzeichnen:

Kind 10, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(139) Puppe: Warst du [mit dem Computer| schon mal im Internet?
(140) Kind: Eh, nd! Nur meine Eltern.
(141) Puppe: Mh.
(142) Kind: Da hab’ ich Shaun geguckt.
(143) Puppe: Was hast du da geguckt?
(144) Kind: Shaun, das Schaf.
(147) Puppe: Am Computer? Im Internet?
(148) Kind: Ja.
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Ein deutsches Madchen unterscheidet das Internet gezielt vom Computer, indem es auf die
Konnektivitdt dieser beiden Medien zu sprechen kommt. Das Internet ist ihrer Aussage nach
,,am Computer* (Kind 17, 95). Die einzige Funktion, die sie dem Internet zuschreibt, ist
die des Spielens und Schreibens — iiber ihre Funktionsvielfalt scheint sie nicht informiert zu
sein.

(95) Puppe: Weillt du denn, was Internet ist?

(96) Kind: Ja, am Computer.

(97) Puppe: Und was kann man damit machen?

(98) Kind: Ein Spiel.

(99) Puppe: Hast du noch eine andere Idee, was man damit machen kann?

(100) Kind: Nein.

(101) Puppe: Mit dem Internet (...).

(102) Kind: Es schreibt auch.

Im Zusammenhang mit dem Schreiben wird deutlich, dass hier zunédchst keiner Person,
sondern dem Internet eine Schreibfdhigkeit zugeschrieben wird. In der Fortsetzung jedoch
wird die eigentliche Schreibaktivitit betont. Dennoch ist dem Kind eine gewisse
Unsicherheit im Hinblick auf sein Wissen iiber das Internet zuzuschreiben:

(102) Puppe: Ja, das ist interessant. Da kann man E-Mails schreiben, oder? Und die

verschicken an andere Leute [...].

(103) Kind: Alles.

Das Schreiben verbindet Kind 20 mit der Eingabe von Spielen in das entsprechende
Eingabefeld im Browser, aber auch mit anderen Schreibaktivitdten. Es scheint zu wissen,
dass im Internet auch fiir und in andere/n Kontexte/n geschrieben wird:

(64) Puppe: [...] [K]ennst du das Internet?

(65) Kind: Ja.

(66) Puppe: Kannst du mir erkldren, was das ist? Ich kenn’ das gar nicht. Ich hab’ das nur

mal gehort.

(67) Kind: Da kann man schreiben.

(69) Kind: [...] und Spiele eingeben.
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Die deutsch-tiirkischen Médchen verfolgen in ihrer Internetnutzung ein konkretes Muster.
Sie nehmen ihre Medienfiguren oder andere Inhalte zur Grundlage und gehen gezielt auf
die Suche nach dieser. Einmal sind es die Kinderserien und Medienfiguren Barbie und Hello
Kitty, einmal andere Inhalte wie Roboter. Manchmal scheint der Inhalt nicht von grofler
Bedeutung zu sein; es geht darum zu spielen. In Bezug auf Hello Kitty ist zu erwdhnen, dass

das Kind diesen Inhalt in der Regel lieber am Fernseher schaut (vgl. hierzu Kapitel 10.3.2):

Kind 50, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(174) Puppe: [...] Und was machst du dann da [im Internet]?
(175) Kind: Da kann ich spielen.
(177) Kind: Barbie und andere Sachen.
(180) Puppe: [...].Boah, da kann man ja ganz schon viel mit machen mit dem Internet, ne?

(181) Kind: Hmhm (bejahend).

Kind 48, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(150) Puppe: [...] Was ist Internet?
(151) Kind: Das, das, der hat auch Herzen, aber das ist bisschen bunt aus (...), das bisschen
bunt.
(152) Puppe: Fiir Spiele?
(153) Kind: Ja (...) ehja, da ist so ein rotes Marienkéfer und das ist schwarz und da muss

man immer klicken, damit das Spiel, damit ich das Spiel spielen kann.

Kind 44, Miadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(42) Puppe: Darfst du zu Hause an den Computer?
(43) Kind: (Nickt zustimmend).
(45) Kind: Ich kann alleine.
(46) Puppe: Echt? Alleine?
(47) Kind: Meine (unverstiandlich) Internet.
(50) Puppe: Echt? Und was machst du da im Internet?
(51) Kind: Spielen.
(52) Puppe: Und was fiir Spiele?
(53) Kind: Roboter.
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Kind 46, Miadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(37) Puppe: [...] Was machst du denn [...] [mit dem Computer]?
(38) Kind: Spielen und malen.
(39) Puppe: Und was spielst du damit zu Hause?
(40) Kind: Ja (...) einfach ganz viele Spiele.
(41) Puppe: Was denn z.B.? Kannst du mir das sagen?
(42) Kind: (Uberlegt, schiittelt den Kopf) Ne.
(43) Puppe: Ne? Und was malst du da?
(44) Kind: (Uberlegt). Ich spiele nur Hello Kitty, ne und ich male nur Hello Kitty
(...) und ich gucke Hello Kitty-Filme abends.

Obwohl im letzten Interviewausschnitt der Computer als Ausgangspunkt dient, ist zu
vermuten, dass das Médchen Hello Kitty vor allem im Internet spielt und malt. Diese
Vermutung baut an erster Stelle auf der Aussage ,,/.../ einfach ganz viele Spiele (ebd., 40)
auf, die unter anderem an die Aussage von Kind 50 erinnert. Dort wird die Medienfigur
Barbie hervorgehoben, und es wird hinzugefiigt, dass auch noch andere Sachen gespielt
werden (vgl. ebd., 177). Ahnlich verhilt es sich mit Kind 46. Hier taucht Hello Kitty als
Mal-, Spiel- und Fernsehfigur auf. Zuséatzlich zu Hello Kitty werden aber auch viele andere
Spiele gespielt.

Besonders spannend ist der FEinblick in die Internettitigkeit von Kind 48. Das
deutsch-tiirkische Médchen schildert seine Vorgehensweise auf einer Spielseite sehr
anschaulich. Mit seiner Wortwahl ,klicken* (vgl. ebd., 153)) weist es zudem auf ein
vorhandenes Medienvokabular hin. Es folgt einem roten Marienkéfer, den es solange
anklicken muss, bis es schlieBlich auf die Spielseite mit ihrem favorisierten Spiel gelangt.
Von besonderer Bedeutung ist auch die Aussage von Kind 35, dem einzigen
deutsch-tiirkischen Jungen, dessen Bekanntschaft mit dem Internet, so ist zu vermuten, via
eines Instant-Messaging-Dienstes erfolgte. Es dulert zunédchst das Internet nicht zu kennen.
Kurz daraufhin stellt sich heraus, dass es im familidren Kontext via Internet am Computer
mit anderen Personen gesprochen hat. Seine Reaktion (vgl. ebd., 180) ist Aulerst interessant,
weil es darin in erster Linie ein Missverstindnis und in zweiter Linie eine
Selbstverstidndlichkeit zum Ausdruck bringt:

(175) Puppe: Ok! Sag mal, dieses Internet (...) hast du davon schon mal gehort?
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(176) Kind: Was?

(177) Puppe: Vom Internet.

(178) Kind: Nein.

(179) Puppe: Nein? Das kann man so am Computer irgendwie. Da kann man ins Internet
gehen.

(180) Kind: Ach ja (...) so sprechen.

(181) Puppe: Aha! Macht ihr das zu Hause?

(182) Kind: Ja! In das Computer.

(183) Puppe: Erzéhl mal, was machst du denn oder wer macht das denn da?

(184) Kind: Da sprechen wir.

(185) Puppe: Mit wem denn?

(186) Kind: Eh (...).

(187) Puppe: Mit anderen Leuten?

(188) Kind: Ja.

(189) Puppe: Und sprichst du alleine?

(190) Kind: Nein! Andere (...) Papa (...) mein Mama und Papa spricht auch.

(191) Puppe: Aha! Und konnt ihr die anderen dann auch sehen an dem Computer?
(192) Kind: Jaa.

(195) Puppe: Hm, das ist ja klasse. Wo sind denn die dann?

(196) Kind: In der Computer.

(199) Puppe: Hm! Kennst du die Leute, mit denen ihr dann da sprecht?

(200) Kind: Ja.

(201) Puppe: Ja?

(202) Kind: In Tiirkisch.

(203) Puppe: Aha! Sind die in der Tirkei dann? (...) Oder sprecht ihr auf Tirkisch. Oder
deine Eltern?

(204) Kind: Ers Tiirkisch.

(209) Puppe: Aha! Und da sprecht ihr am Computer Tiirkisch mit denen?

(210) Kind: Ja.

Das Kind schildert eine fiir ihn normale Situation mit seinen Eltern zu Hause am Computer.

Die Eltern scheinen den Kontakt zu ihrer Herkunftsfamilie in der Turkei mittels eines

Instant-Messaging-Dienstes zu pflegen. Damit dieser Kontakt reibungslos gelingen kann,

finden ein Mediengerdt und eine Medienfunktion Anwendung. AuBerdem sind fiir die
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Kommunikation verbales Wissen in der tiirkischen Sprache erforderlich. Das Kind
beobachtet lediglich, dass sie sich mit fiir ihn bekannten Personen, welche die Eltern und
das Kind horen und sehen konnen, in einer (medialen) Kommunikationssituation befinden.
Uber die Lokalisierung dieser Menschen sowie die Distanz, die auf technologischem Wege
iiberwunden werden muss, um ein solches Gesprich iiberhaupt verwirklichen zu kénnen
(vgl. Kapitel 2.3; 4.1), ist sich das Kind nicht bewusst. Fiir den deutsch-tiirkischen Jungen
befinden sich diese Personen einfach nur im Computer und die Kommunikation erfolgt auf
Tiirkisch.

Die Uberwindung transnationaler Grenzen ist fiir das Kind selbstverstindlich. Hinzu
kommt, dass im Zusammenhang mit dem Internet jetzt auch die tiirkische Sprache an
Relevanz gewinnt. Diese ist nicht nur Kommunikationssprache zu Hause, sondern auch als
ein Medium zu begreifen, das eine Kommunikation mit der Familie in der Tiirkei iiberhaupt
erst moglich werden lisst. Die Uberwindung transnationaler Grenzen mittels des Internets
allein ist somit nicht ausreichend. Es bedarf sprachlicher Kompetenzen, hier in der
tiirkischen Sprache, um von dieser Grenziiberschreitung schliefllich vollends Gebrauch

machen zu konnen.

10.2.5 Spielkonsolennutzung der Kinder

In diesem Kapitel richtet sich der Fokus auf jenes Medium, das allen voran zum Spiele
spielen gemacht und gedacht ist: die Spielkonsole. Umso erstaunlicher ist die Tatsache, dass
die deutsch-tiirkischen und deutschen Méadchen keine Aussagen zu diesem Medium treffen.
Im Rahmen dieser Arbeit stellt sich die Spielkonsole als ein Medium der Jungen, hier im
Besonderen derer mit tiirkischen Wurzeln, heraus.

Insgesamt dullerten sich sechs Kinder zu ihrer Beschiftigung mit diesem Medium zu Hause.
Zwei von ihnen nannten mehr als nur einen Spielkonsolennamen. Werden die Aussagen
dieser Kinder zusammengefasst, so gelten der Nintendo und die Playstation als die
beliebtesten Spielkonsolen der Jungen. Von den acht Kinderaussagen bezog sich die Hilfte
auf den Nintendo, drei Aussagen richteten sich auf die Playstation und es duflerte sich

lediglich ein deutsch-tiirkischer Junge zur X-Box.
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Wird nach der Anzahl der Spiele an den jeweiligen Spielkonsolen unterschieden, so kommt
es innerhalb der Spielkonsolen zu einer neuen Rangierung. Die meisten Spiele werden an
der Playstation gespielt. Hier sind es in der Summe acht, also doppelt so viele Spiele, die,
im Vergleich zum Nintendo, von den Kindern gespielt werden. Die X-Box kommt nur
einmal zum Einsatz.

Dabei hat eine hohe Anzahl der Spieltdtigkeiten an einer Spielkonsole nicht automatisch
eine Erhohung der damit spielenden Kinder zur Folge. Haufig sind es nur ein oder zwei
Kinder, die mit mehr als nur einem Spiel an der Spielkonsole ihre Zeit zu Hause verbringen.
Inwieweit die Summe der Spiele einen direkten Einfluss auf den zeitlichen Umfang in der
Auseinandersetzung mit diesen Medien ausiibt, kann im Rahmen dieser Arbeit nicht néher
untersucht werden. Allerdings ist es moglich, anhand der medienerzieherischen
MafBnahmen zu Hause (vgl. Kapitel 8.1.8) eine Vorstellung von moglichen Regelungen in
Bezug auf die kindliche Mediennutzung zu erhalten.

Die Spielinteressen der Jungen unterscheiden sich dabei nicht grundlegend voneinander. Im
Fokus stehen hauptsichlich solche Spiele, die individual und/oder Mannschaftssportarten
umfassen. Zu nennen sind die Sportarten Fufsball (FIFA), Basketball und Tennis. Hinzu
kommen Spiele mit medialem Bezug, also Spiele, die bekannte Medienfiguren wie
Spiderman, Mario (Kart) oder (Super) Sonic zum Inhalt haben. Einzelne Spielinteressen
wie Dschungelabenteuer, Gorilla oder Sport, im Sinne einer sportlichen Tdtigkeit mit einer
Spielkonsole, sind in den Kinderaussagen ebenso festzustellen (vgl. Kind 3; 26-47, 81-84;
Kind 11, 74-77; Kind 38, 103-108; Kind 41, 71ff., 112-117):

Bemerkenswert ist, dass die Kinder von sich aus auf die Spielkonsolen zu sprechen
kommen. Kind 3 wechselt das Thema vom Computer und Kind 33 vom Internet zu den
Spielkonsolen. Es besteht also seitens dieser tiirkeistimmigen Kinder, aber auch bei Kind
38, ein weiterer deutsch-tiirkischer Junge, das unmittelbare Bediirfnis, sich zu den
Spielkonsolen und ihren Inhalten zu duflern.

Da die Puppe auf Augenhdhe mit den Kindern ist und das Verhiltnis mdglicherweise auch
als ein solches empfunden wird (vgl. Kapitel 7.4.5), zogern die Kinder nicht auch eigene
Fragen zu stellen. So gelingt es beispielsweise einem anderen deutsch-tiirkischen Jungen,
Kind 41, auf die Spielkonsolen aufmerksam zu machen (vgl. ebd., 115). Damit zeigt es nicht

nur, dass es den Nintendo kennt. Dariiber hinaus strahlt es durch die Frage an die Puppe,
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bezogen auf diese Spielkonsole und der Nutzung dieser und deren Inhalte, eine gewisse
Sicherheit aus (vgl. ebd., 115f.).

Eine weitere Auffilligkeit kommt im Zusammenhang mit dem Aspekt des Spiels zum
Vorschein. Dieses Mal ist es Kind 41 (vgl. ebd.), das in den Mittelpunkt riickt. Der deutsch-
tiirkische Junge differenziert eindeutig zwischen seinen Spieltitigkeiten an der Playstation
und drauBlen. Ein Spiel, das er an der Playstation spielt, ist fiir ihn nicht mit einem Spiel,
das er nicht daran spielt, zu verwechseln (vgl. ebd., 71). Das Spiel scheint fiir ihn, abhéngig
vom situativen Kontext, mehrere Facetten zu haben. Gleichzeitig ist zu erkennen, dass die
Spieltdtigkeit draullen eine grofBere korperliche Anstrengung erfordert, als das Spiel an der
Playstation (vgl. ebd., 73).

Alles in allem stehen den Kindern im Zusammenhang mit den Spielkonsolen mehrere Spiele
zur Verfiigung. Es entsteht jedoch der Eindruck, als ob die Kinder, was ihre Spieltdtigkeiten
an den Spielkonsolen anbelangt, eine kleinere Vielfalt an Spielmdglichkeiten haben.
Deshalb stellt sich die Frage, ob und inwiefern ein Mediengerét nur fiir bestimmte Spiele
und Aktivitdten als geeignet wahrgenommen wird. Anders gefragt: Spielen Kinder manche
Spiele lieber mit der Spielkonsole, am Computer oder im Internet? In diesem
Zusammenhang richtet sich der Fokus auch auf die Mddchen. Warum finden Spielkonsolen
in den medialen Spielwelten der Maddchen keinen Platz? Womit sind die Entscheidungen

der Kinder zu begriinden?

10.2.6 Sonstige Mediennutzung der Kinder

Die nachfolgenden Medien erhalten durch die Kinder unterschiedliche Gewichtung. In den
Puppet-Interviews mit ihnen kamen diese eher selten und dann nur durch sehr wenige von
thnen zur Sprache. Die Kinder wurden in den Puppet-Interviews allen voran nach ihren
Mediennutzungspraxen mit den Medien Fernseher, Computer, Internet und Spielkonsolen
gefragt. Zusétzlich zu diesen riickten teilweise andere Medien in den Vordergrund: das
Buch, der digitale Fotoapparat, der CD- und DVD-Player und das Handy/Smartphone.
Deshalb sollen im Folgenden diese Medien zusammengefasst und die wenigen Aussagen

zu ihrem Nutzungsverhalten mit diesen vorgestellt werden.
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Die letztgenannten Medien sind sowohl fiir einen sehr {ibersichtlichen Teil der Jungen als
auch fiir einen sehr iibersichtlichen Teil der Mddchen von Relevanz. Das wohl attraktivste
Medium unter den letztgenannten Medien stellt fiir einige deutsch-tiirkische Kinder das
Handy/Smartphone und der DVD-Player und fiir einige deutsche Kinder der CD- und DVD-
Player, dann aber auch das Buch, dar. Der digitale Fotoapparat scheint kaum Teil der
lebens- und medienweltlichen Wirklichkeit der Kinder zu sein.
Der Einblick in die Medienwelt der deutsch-tiirkischen Kinder fiihrt vor Augen, dass das
Handy/Smartphone von einigen deutsch-tiirkischen Jungen nur zum Spielen gebraucht
wird. Thre beiden gleichaltrigen Mitkita-Kinder mit denselben Wurzeln scheinen auch
andere Funktionen dieses Mediums entdeckt zu haben. Als besonders kompetent erweist
sich Kind 45. Dieses deutsch-tiirkische Madchen hat kein eigenes Handy/Smartphone. [hm
wird der Zugang zu diesem Medium durch ihre Schwester und ithrem Vater ermdglicht:

(118) Puppe: Und haben deine Geschwister ein Handy?

(119) Kind: Hmhm (bejahend).

(120) Puppe: Oder ein Fotoapparat?

(121) Kind: Meine Schwester hat nur ein Telefon.

(124) Puppe: Hast du auch schon mal telefoniert?

(125) Kind: Mhmh (verneinend).

(126) Puppe: Noch nie? Irgendwie mit der Oma oder mit irgendjemanden?

(127) Kind: Doch.

(128) Puppe: Doch! Hast du doch schon telefoniert. Ne, das vergisst man immer. Auch

schon mit dem Handy und nur mit dem Festnetztelefon?

(129) Kind: Mit Handy und Haustelefon.

(130) Puppe: Schon! Und hast du mit dem Handy schon mal was anderes gemacht, aufer

telefonieren?

(131) Kind: Ja.

(132) Kind: Mh, gespielt.

(134) Puppe: Kann man auf dem Handy spielen? Was gibt’s da fiir Spiele? Also, was hast

du da gespielt?

(135) Kind: Kugelspiel.

(138) Puppe: Hast du schon mal auf nem Gameboy oder so gespielt?

(139) Kind: Ich hatte einmal von meinem Vater Handy fotografiert.

(140) Puppe: Oh, dann hast du schon mal fotografiert mit dem Handy? Toll!
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(141) Kind: Und da die Bilder angeguckt.
(142) Puppe: Auf dem Handy oder auf dem Computer?
(143) Kind: Handy.

Die Erfahrungen dieses Maddchens mit diesem Mobilfunkgerit beschrianken sich nicht auf
das Telefonieren. Damit kann, wie beispielsweise Hellenschmidt (2009) im Hinblick auf
die Handy-/Smartphonenutzung der Gruppe der Jugendlichen darstellte, auch telefoniert
werden. Dariiber hinaus kann damit aber auch gespielt und fotografiert werden. Im
Anschluss daran ist es sogar mdglich sich die Fotos darauf anzuschauen.

Ein weiteres deutsch-tiirkisches Méddchen schildert ihr Interesse am Telefonieren. Auch
wenn es diese Tatigkeit zundchst im Zusammenhang mit dem Computer erwéhnt, wird
deutlich, dass es gerne mit einem Telefon telefoniert. Es scheint also bei ihnen, auch wenn
nur fiir eine kleine Minderheit der deutsch-tiirkischen Méadchen, ein gewisses Interesse am
Telefon/Handy/Smartphone und der Tatigkeit des Telefonierens vorhanden zu sein.

Wie bereits geschildert, liegt der Schwerpunkt bei den deutsch-tiirkischen Jungen auf der
Spielaktivitit. Genauso wie ihre weiblichen Mitkita-Kinder mit einem tiirkischen
Migrationshintergrund sind sie nicht im Besitz eines solchen Mediengerites. Kind 28 findet
erst durch seinen Bruder zu diesem hybriden Medium Zugang. Andere Funktionen dieses
Mediums scheinen den beiden deutsch-tiirkischen Jungen mdglicherweise bekannt, dafiir

aber fir sie nicht unmittelbar relevant zu sein:

Kind 28, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:

(45) Kind: Er (der Bruder) ldsst mich immer mit seinem Handy spielen (...) Pistole, Knarre.
Da ist so eine Kettensdge, die macht so (zeigt mit den Handen von oben nach unten und
macht das passende Gerdusch dazu) da kommt Blut raus.

(46) Puppe: Das musst du mit mal genauer erkldren. Was ist da auf dem Handy?

(47) Kind: Auto, Ballspiel, Knarrenspiel (...) und (iiberlegt) da ist so ein Stein (zeigt mit den
Hénden) mit Spitzen (...) und da kommt ein Mensch vorbei und dann kommt der Stein runter
und wenn man den nicht sieht, dann kommt da Blut raus.

(48) Puppe: Oh, das klingt echt gefahrlich ein bisschen. Kann man denn noch andere Sachen

mit dem Handy machen?
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(49) Kind: Bei dem Knarrenspiel sind so Knarren und die Kettensédge und eine Wasserpistole
und eine Bombe und eine Schnachne.

(50) Puppe: Was ist denn das?

(51) Kind: Das ist auch eine Knarre, die macht alle Menschen tot (...) von den Avatars. Die

blauen Dinger. Kennst du die?

Die Spielpréferenz von Kind 28 ist auf Action, Kampf und Gefahr ausgerichtet. Wie die
Medien Computer, Internet und Spielkonsolen dient in diesem Kontext also auch das
Handy/Smartphone als Mittel zum Zweck. Der spezielle Fokus auf Spiele mit Waffen, hier
Knarren und auf eine Kettensidge, scheint dabei vor allem bei den deutsch-tiirkischen Jungen
auf grofes Interesse zu stofen (vgl. Kapitel 10.1.2).

Der DVD-Player findet unter den deutsch-tiirkischen Jungen lediglich bei Kind 27
Anwendung. Dieses schaut mittels dieses Mediums seine Fernsehinhalte gerne auch auf
DVD (vgl. ebd., 66ff.). Medienfiguren sind den deutsch-tiirkischen Méadchen genauso
wichtig. Hier sind es aber nicht Cars oder Cars dhnliche Figuren wovon sie sich begeistern
lassen. Ganz nach ihren genderspezifischen Mediennutzungsmotiven riickt im Rahmen der
DVD-Nutzung erneut eine weibliche Fernsehfigur ins Rampenlicht; Pippi Langstrumpf,
eine, im Vergleich zu Barbies und Prinzessinnen, weniger attraktive Figur. Allerdings stellt
sich heraus, dass es weniger das Motiv der Asthetik, als vielmehr das Motiv

Unterhaltung/Spaf3 ist, dass das Interesse dieses Madchens weckt:

Kind 50, Méadchen aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(144) Puppe: [...]. Was machst du denn am liebsten, wenn du zu Hause bist?
(145) Kind: DVD von Pippi Langstrumpf.
(146) Puppe: Gucken?
(147) Kind: Hmhm (bejahend).
(150) Puppe: Warum findest du die denn so toll?
(151) Kind: Weil die immer lustig ist.

Der DVD-Player findet also bei den deutsch-tlirkischen Médchen an Gefallen. Ihre
gleichkulturell geprigten ménnlichen Peers finden, dhnliche wie die deutschen Médchen,

weniger den Zugang zu diesem Medium. Anders aber die deutschen Jungen. Zur DVD-
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Nutzung stehen von drei Aussagen zur Uberpriifung zur Verfiigung. Kind 2, einem
deutschen Jungen, wird die DVD-Nutzung mdéglicherweise durch die Verfiigbarkeit eines
eigenen Fernsehers im Wohnzimmer erleichtert:

(169) Puppe: Mit wem guckst du denn zusammen?

(170) Kind: Alleine.

(171) Puppe: Alleine? Hast du schon einen eigenen Fernseher [...]?

(172) Kind: Eigenen.

(173) Puppe: Einen eignen im Zimmer?

(174) Kind: Ne, im Wohnzimmer

(175) Puppe: Und guckst du da immer morgens oder nachmittags nach der Kita?

(176) Kind: Immer morgens.

(177) Puppe: Morgens? Was kommt da morgens? Was guckst du da?

(178) Kind: Ne, ich hab’ DVDs.

(179) Puppe: Und da schaust du dann Filme an, oder?

(180) Kind: Filme.

Durch den verfiigbaren DVD-Player und die DVD-Filme spielt fiir dieses Kind die
Sendezeit keine maB3gebende Rolle mehr:

(239) Puppe: Was guckst du denn abends immer?

(240) Kind: Das gleiche.

(241) Puppe: Auch Spongebob? Aber das kommt doch nicht immer.

(242) Kind: Das hab’ ich auf DVD.

Auf DVD stehen auch einem deutschen Méddchen Filminhalte zur Verfiigung. Allerdings ist
dieses sowie ein weiteres deutsches Méddchen auch an dem CD-Player interessiert; an einer
Ho6r-CD von Bibi Blocksberg und Benjamin Bliimchen (vgl. Kind 16, 98) oder aber an der
von Mamma-Mia (vgl. Kind 26, 139f.).

Kind 26 teilt zudem mit, dass es gerne, wenn es gelangweilt ist, Bilderbiicher guckt. Hinter
der Rezeption eines Bilderbuches scheint dabei mehr verborgen zu sein, als beispielsweise

im Fall von zwei ihrer Mitkita-Kinder:

Kind 26, Méadchen aus einem deutschen Haushalt:

(113) Puppe: [...] Guckst du denn auch zu Hause gerne Bilderbiicher an?
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(114) Kind: Ja.

(116) Kind: Wenn es mir langweilig ist.

(117) Puppe: Wenn dir langweilig ist, guckst du Bilderbiicher?

(118) Kind: Dann kuschel ich mich mit meinem Hund zusammen. Weil dann habe ich ein

Kuscheltier. [...].

Kind 2, Junge aus einem deutschen Haushalt:
(125) Puppe: Und du hast ein T-Shirt an. Von den Wilden Kerlen. [...].
(126) Kind: Ja.
(127) Puppe: Hast du schon mal was gesehen? Hast du da schon mal das Buch erzéhlt
bekommen? Oder den Film gesehen?

(128) Kind: Ich hab’ das Buch davon.

Kind 32, Junge aus einem deutsch-tiirkischen Haushalt:
(225) Puppe: [...]. Hast du auch Biicher?
(226) Kind: Ja, sehr viele sogar.
(227) Puppe: Ja? Und was liest du da gerne?
(228) Kind: Dings, so ein Hundbuch. Da sind alle Tiere drin. Da sind dings (...) Ente drin,
ehm, Kuh drin und, und Katze drin. Da ist Pferd drin, Libellen, Fische, Frosche, ehm dings,
Hunde, eh, eh Schife.

Das deutsche Miadchen verbindet mit Biichern ihre Kuschelmomente mit ithrem Hund.
Dadurch erreicht die Lesetétigkeit eine andere Dimension. Der deutsche Junge befasst sich
in seiner freien Zeit mit den Wilden Kerlen. Mdglicherweise findet hier sogar ein
Identifikationsmoment statt, weshalb er ein T-Shirt von den Wilden Kerlen tragt. Durch ein
weiteres Medium, hier das Buch, erweitert er das Kontaktfeld zu den Wilden Kerlen. Der
deutsch-tiirkische Junge scheint sich allgemein fiir das Lesen zu interessieren. Er gibt an,
im Besitz von sehr vielen Biichern zu sein. Ein Themenschwerpunkt bildet fiir ihn die
Tierwelt. Da er fiir die Welt der Biicher Begeisterung findet und gerne liest, befasst er sich
mittels dieses Sekundédrmediums mit seinen favorisierten Inhalten.

Die in diesem Kapitel vorgestellten Medien nehmen jedoch sehr selten und nur im Kontext
von sehr wenigen Kindern eine zentrale Rolle in den kindlichen Lebens- und Medienwelten

ein. Deshalb bilden diese Priferenzen eher die Ausnahme als die Regel. Biicher, DVD- und
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CD-Player sowie die anderen genannten Medien riicken eher in den Hintergrund. Um es mit
der Aussage eines anderen deutsch-tiirkischen Jungen, Kind 41, in Bezug auf das Buch,
abzuschlieBen:

(249) Puppe: [...]. Liest du denn gerne Biicher?

(250) Kind: Mhmbh (...) (verneinend).

(251) Puppe: Nein? [...] [L]iest deine Mama dir gerne Biicher vor? Oder dein Papa?

(252) Kind: Nein, nein! Auch nicht, auch nicht!

10.2.7 Fazit

Es erfolgte eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit den Mediennutzungspriaferenzen der
vier- und fiinfjdhrigen deutsch-tiirkischen und deutschen Jungen und Médchen (vgl. Kapitel
10.3.1). Neben dem Fernseher (vgl. Kapitel 10.3.2) richtete sich der Blick auf die Medien
Computer (vgl. Kapitel 10.3.3), Internet (vgl. Kapitel 10.3.4), Spielkonsolen (vgl. Kapitel
10.3.5) und auf sonstige Medien (vgl. Kapitel 10.3.6), wie beispielsweise das Buch,
Handy/Smartphone, den CD- und DVD-Player, aber auch auf den digitalen Fotoapparat. Zu
den letztgenannten Medien stehen teilweise nur sehr wenige Informationen zur Verfiigung,
weshalb diese zusammenfassend behandelt wurden.

Der Fernseher stellte sich im alltdglichen Medienhandeln aller Kinder als das relevanteste
Mediengerit heraus. Gleichzeitig jedoch ist zu konstatieren, dass insbesondere die digitalen
Medien Computer und Internet bereits einen Platz in den kindlichen Medienwelten
gefunden haben und mit dem Fernseher mehr oder weniger konkurrieren. Zu den
Spielkonsolen duBlerten sich ausschlieBlich die Jungen.

Die groBte Bekanntschaft mit den medialen Inhalten und Figuren erreichen die Kinder
mittels des Fernsehers. Der Fernseher ist also als dasjenige Mediengerit hervorzuheben, das
den Kindern den ersten und unmittelbaren Zugang zu einer Vielzahl an Medieninhalten und
-figuren ermdglicht. Erst in einem néchsten Schritt iibertragen sie ihre medialen und
inhaltlichen Priferenzen, ganz im Sinne der 6konomischen Ebene der Medienkonvergenz
(vgl. Kapitel 4.1.2), auf andere Mediengerite — hier an erster Stelle auf den Computer und
das Internet (vgl. Kapitel 10.3.3; 10.3.4). Das bedeutet: Ausgangspunkt aller kindlichen

Mediennutzungspréferenz ist der Fernseher, konkreter der Fernsehinhalt. Aufgrund dieser
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Tatsache stellen, nach Ansicht des Verfassers, die neuen Medien zunichst kaum eine
Konkurrenz fiir den Fernseher dar. Vielmehr scheinen diese auf dessen Existenz angewiesen
zu sein, weil erst durch die Verfiigbarkeit dieses Mediengerites die neuen bzw. anderen
Medien in den Wahrnehmungsbereich der Kinder riicken. Deshalb sind diese zunéchst als
eine Erweiterung der kindlichen Mediennutzungsmdoglichkeiten zu begreifen.

Im Hinblick auf die favorisierte Mediennutzungssprache ist zu konstatieren, dass die Kinder
an erster Stelle deutschsprachige Inhalte rezipieren und nutzen. Tiirkisches Fernsehen
generell und tiirkische Medien speziell stehen den deutsch-tiirkischen Kindern in ihrem
(medialen) Alltag zu Hause zwar zur Verfiigung, jedoch werden diese von ihnen eher selten
bis kaum in Anspruch genommen. Thre Medienwelt ist, wie die ihrer deutschen Mitkita-
Kinder auch, als deutsch zu charakterisieren (vgl. Kapitel 10.3.2). Dieser Fakt ist auf die
Zentralitdt der deutschen Sprache in der Alltags- und Lebenswelt der deutsch-tiirkischen
Kinder zuriickzufiihren. Thre Zweitsprache Deutsch ist selbstverstdndlicher Bestandteil ihrer
alltdglichen Lebenswelt (vgl. Kapitel 6.2.3; 11.1.2). Die deutsche Sprache steht dabei nicht
auflerhalb von ihnen. Sie scheinen die deutsche Sprache in dem Malle verinnerlicht zu
haben, als dass sie diese kaum noch von ihrer Person und ihrem lebensweltlichen Alltag
trennen konnen (vgl. Kapitel 10.3.2; 10.3.4).

Weitere Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede, sind eher in Bezug auf die
Mediennutzungspriferenzen der Vier- und Fiinfjdhrigen festzustellen. In diesem
Zusammenhang sind sowohl gender- als auch herkunftsspezifische Einfliisse zu
beobachten. Die Jungen beschiftigen sich in ihrem medialen Alltag fast ausschlieSlich mit
mdnnlich und die Madchen mit weiblich konnotierten Inhalten. Action-, Fantasie-, Grusel-
, Horror- oder Westerninhalte sagen eher den Jungen, Unterhaltung, Komodie und
Liebesfilme eher den Médchen zu. Gleichzeitig jedoch stellte sich heraus, dass es den
deutschen Kindern, solang es sich nicht um ihre Lieblingsinhalte und/oder -figuren handelt,
eher gelingt, sich von festen Gendermustern zu ldsen, als ihren gleichaltrigen deutsch-
tirkischen Peers.

Wihrend also die deutsch-tiirkischen Kinder bei ihrer Mediennutzung eindeutig
genderspezifischen Merkmalen folgen, ist bei den deutschen Kindern eine strikte
Verfolgung gendergerechter Medieninhalte nicht die Regel. Deshalb sind zwischen den

deutsch-tiirkischen Madchen und Jungen im Hinblick auf ihre Lebens- und Medienwelten
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deutliche Unterschiede zu erkennen. Die Lebens- und Medienwelten der deutschen
Maidchen und Jungen zeigen eher Gemeinsamkeiten auf. Inwieweit sich diese kindliche
Orientierung auf das kindliche Verhalten und die kindlichen Sichtweisen sowie auf den
Bekanntheitsgrad zwischen den Kindern, trotz dhnlicher herkunftskultureller Erfahrungen,
auswirkt, scheint eine wichtige Frage zu sein, die es zu klédren gilt. Konkret geht es darum
zu erfahren, inwieweit diese kindliche Orientierung, als ein Produkt familidrer
Sozialisationserfahrungen, etwas Trennendes oder Verbindendes zur Folge hat?
Verbindende Elemente zwischen den Kindern sind auf allen Ebenen vorhanden. Es sollte
jedoch deutlich geworden sein, dass diese, je nach Herkunftskultur, unterschiedlich
ausgeprigt sind und in unterschiedlichen Intensititen vorkommen (vgl. Kapitel 10.3.2).
Die Kinder machen auch von der technischen Ebene der Medienkonvergenz Gebrauch (vgl.
Kapitel 4.1.2). Sie nutzen den Computer, das Internet oder aber auch das Handy/Smartphone
hauptsichlich zum Spielen. Der Hauscomputer wird dabei stets als anders wahrgenommen
und vom KidSmart-Computer in der Kita unterschieden. Des Weiteren unterscheiden die
Kinder stets zwischen einem Computer fiir Kinder und Erwachsene. lhren eigenen
Computer beschreiben sie hédufig als klein und unecht, den der Erwachsenen hingegen als
grofp und echt. Wenn sie also im Besitz eines Computers sind, dann handelt es sich hiufig
um einen Spiel- und keinen richtigen Computer. Dennoch ist zu konstatieren, dass der
direkte Zugang zu diesem Medium den Kindern in der Familie nur selten ermdglicht wird.
Davon sind vor allem die deutschen Kinder betroffen (vgl. Kapitel 10.3.3).

Die Konnektivitit der Medien Computer und Internet ist ihnen auch bekannt. Nur in
wenigen Fillen gelingt es den Kindern diese beiden Medien voneinander nicht zu
unterscheiden. Insgesamt scheinen die deutsch-tiirkischen Jungen ihren Peers im Umgang
mit dem Internet voraus zu sein. Sie machen sowohl im Hinblick auf den Umgang mit der
Terminologie als auch hinsichtlich der Nutzung dieses Mediums einen sicheren Eindruck.
Sie verhalten sich aktiv und sind in der Lage mehr als nur eine Internetseite zu benennen.
Bis auf den Haushalt der deutsch-tiirkischen Jungen scheinen in allen anderen Haushalten
kindliche Internetaktivititen eine nur (sehr) geringe Rolle zu {ibernehmen; in den
Haushalten der deutschen Jungen eine zum Teil hohere, als in denen der Mddchen insgesamt

(vgl. Kapitel 10.3.4).
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Interessant ist dabei die Tatsache, dass mit dem Computer und hauptsidchlich dem Internet
das Schreiben bzw. Tippen verbunden wird. Die Schreibtitigkeit wird sogar als eine
Grundvoraussetzung begriffen, um etwas zu spielen. lhre Tatigkeiten im Internet
beschriinken sich aber nicht nur auf das Spiel. Ahnlich wie beim Computer oder dem
Handy/Smartphone werden hier, von einzelnen Kindern, auch andere Tatigkeiten
ausgeflihrt. Manchmal wird damit Musik gehort, manchmal ein Kinderfilm oder eine
Kinderserie geschaut. In einem Fall berichtet ein deutsch-tiirkischer Junge sogar via Internet
mit anderen Personen videobasiert kommuniziert zu haben. Das Internet, der Computer oder
das Handy/Smartphone, alle diese hybriden Medien werden von Kindern in mehrfacher
Hinsicht genutzt — es wird von der hybriden Funktionalitit dieser Medien Gebrauch
gemacht (vgl. ebd.). Die Méddchen nutzen das Handy/Smartphone gerne zum Telefonieren,
die Jungen hingegen spielen gerne damit. Der Computer dient als Spielcomputer, allerdings
werden damit, wenn nur sehr selten, auch Fotos oder Filme geguckt (vgl. Kapitel 10.3.5).
In der Auseinandersetzung mit dem Mediennutzungsverhalten, den medialen und
inhaltlichen Priaferenzen der Kinder konnen somit allen voran Informationen und Aussagen
zu den Medienkompetenzbereichen (vgl. Kapitel 6.3.4) Medienkunde und Mediennutzung
ermittelt werden. Die Medienkompetenzbereiche Medienkritik, Mediengestaltung und
Medienkommunikation stellen sich als weniger relevant heraus — diese scheinen
herkunftskulturellen Einfliissen zu unterliegen.

In der Folge ist davon auszugehen, dass den vier und flinf Jahre alten Kindern vor der
Projektdurchfiithrung primédr Gelegenheiten der medialen Wissensaneignung und des
aktiven Medienumgangs ermoglicht wurden. Kreative, innovative oder kritisch-reflexive
Momente der Mediennutzung und medialen Beschéftigung scheinen sie selten bis kaum
erfahren zu haben — zumindest nicht explizit. Im Zentrum aller kindlichen Mediennutzung
steht die informative, teilweise aber auch instrumentell-qualifikatorische Medienkunde
sowie die rezeptiv-anwendende Mediennutzung.

Im Fokus ihrer Mediennutzung sind Medieninhalte, an denen sie grof3es Gefallen finden.
Sie beschéftigen sich mit Spielen, sowohl am Computer als auch im Internet, ohne sich
Gedanken tliber Zeit und Dauer ihrer Mediennutzung zu machen. Auch gelingt es thnen nicht
in jedem Fall die Medieninhalte, die ihren Medienalltag bestimmen, konkret beim Namen

zu benennen. Im Zentrum ihrer medialen Beschéftigungen stehen andere Faktoren und
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Motive (vgl. hierzu Kapitel 10.1.2). Es scheint fast so, als ob sie sich manchmal im Zustand
eines Flows befinden — sie sind ginzlich fokussiert und konzentriert, erinnern sich lediglich
an einzelne, fiir das Spiel charakteristische Elemente.

Moglicherweise deshalb schétzen sie ihre medialen Fahig- und Fertigkeiten hdufig positiv
ein. Selten sind sie der Meinung, dass sie etwas nicht oder weniger gut konnen, als ihre
Mitkita-Kinder. In diesen Féllen scheinen sie sich ihren Stdrken und Schwichen bewusst zu
sein; auch sind sie in der Lage, das Anforderungsniveau bzw. den Schwierigkeitsgrad
medialer Inhalte und Handlungen, in Abhéngigkeit von ihren eigenen medialen Fihig- und
Fertigkeiten, fiir sich einzuschitzen. Insgesamt sind ihre AuBerungen positiver Natur. Wenn
sie iiber ihre medialen Beschiftigungen berichten, dann hiufig iiber solche Aspekte, die
thnen gelingen, ihnen viel Freude bereiten oder eine Herausforderung fiir sie darstellen. Sie
scheinen von einem realistischen Blick begleitet zu werden.

Innerhalb der sonstigen Medien stellen sich das Buch und der CD-Player als die
favorisierten Medien von wenigen deutschen Méadchen, das Handy/Smartphone als das
favorisierte Medium von wenigen deutsch-tiirkischen Kindern und der DVD-Player als das
von wenigen deutschen Jungen und deutsch-tiirkischen Madchen heraus. Der CD-Player
wurde von keinem Jungen, das Handy/Smartphone und der digitale Fotoapparat von keinem
deutschen Jungen thematisiert. Bis auf das letztgenannte Medium scheinen alle anderen
Medien, besonders der DVD-Player und das Handy/Smartphone, fiir die Vier- und
Fiinfjdhrigen im familidren Haushalt von Relevanz zu sein.

Den Spielkonsolen ist dabei ein Sonderstatus zu verleihen. Es sind ausschlielich die
Jungen, die im Besitz dieser Medien sind und das Bediirfnis verspiiren, dariiber zu reden.
Folglich stellt sich im Rahmen dieser Arbeit die Spielkonsole als ein Medium der Jungen,

hier im Besonderen der deutsch-tiirkischen heraus (vgl. Kapitel 10.3.6).
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