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1 Einleitung 

„Die digitale Welt muss immer mehr selbstverständlicher Teil unserer Bildung werden – so wie 

sie schon längst ein selbstverständlicher Teil unseres Alltags geworden ist.“ (Bundesministe-

rium für Bildung und Forschung 2021). Diesen Satz sagte die Bundesbildungsministerin Kar-

liczek bei der Vorstellung der ‚Initiative Digitale Bildung‘, die sie gemeinsam mit der Bundes-

kanzlerin Merkel gegründet hat. Grund für den Start der Initiative ist der Ausbruch der Corona-

Pandemie, der durch die Maßnahmen zur Eindämmung des Pandemie-Geschehens bundesweit 

zur Digitalisierung des gesellschaftlichen Lebens geführt und dadurch Handlungsbedarfe im 

Bereich der digitalen Bildung aufgezeigt hat. Die Initiative hat deshalb zum Ziel, die Bildung 

mit und über digitale/n Medien im deutschen Bildungssystem weiter auszubauen und Menschen 

jeden Alters die Möglichkeit zu bieten, digitale Lernangebote zu nutzen und ihr Wissen über 

die digitalen Medien zu stärken (ebd.).  
 
Während das Schulsystem durch diese Initiative, wie auch durch andere Fördermaßnahmen 

seitens des Bundes und der Länder, wie beispielsweise den DigitalPakt Schule, mit der Digita-

lisierung seiner Bildungsangebote weiter voranschreitet, findet auf der Ebene der Frühen Bil-

dung nahezu keine Entwicklung statt: Maßnahmen zur digitalen Bildung junger Kinder sind 

gesellschaftlich noch immer stark mit negativen Wirkannahmen besetzt (vgl. Reichert-Garsch-

hammer 2016, 11) und werden im Setting der Kindertagesbetreuung dementsprechend selten 

praktiziert (vgl. Stiftung Haus der kleinen Forscher 2017, 6). In der kontroversen Debatte um 

mögliche Risiken und Potenziale des Medieneinsatzes in Kindertageseinrichtungen wird jedoch 

von mancher Seite auch die Forderung geäußert, die „[kindliche] Medienbildung nicht zu ig-

norieren, sondern kompetent zu begleiten“ (Klaudy & Nieding 2020, 32). Weil die digitalen 

Medien im Leben der Kinder omnipräsent sind (vgl. Lauffer & Röllecke 2016, 11) und von 

einer immer jünger werdenden Altersgruppe mit- und selbstgenutzt werden (vgl. Lampert, Süss 

& Trültzsch-Wijnen 2018, 27), sollten sie auch in der Frühen Bildung thematisiert und abge-

bildet werden. So könnte man die Kinder bei ihren ersten Erfahrungen mit digitalen Medien 

begleiten, ihre entwicklungsfördernden Potentiale nutzen und potenziellen Risiken für die kind-

liche Entwicklung entgegenwirken (vgl. Lienau & van Roessel 2019, 127). Gleichzeitig könnte 

man den Kindern schon früh erste Grundlagen der Medienkompetenz vermitteln und sie 

dadurch langfristig zur gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft befähigen (vgl. Rei-

chert-Garschhammer 2016, 5). 
 
Die Gestaltung der kindlichen Medienkompetenzförderung ist für alle beteiligten Handlungs-

träger/innen der Frühen Bildung eine große Herausforderung und braucht spezielle didaktische 
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und methodische Konzepte (vgl. Eder & Roboom 2018, 132). Weil sich die empirische For-

schung und die wissenschaftliche Literatur auf diesem Themengebiet derzeit hauptsächlich auf 

die grundsätzliche Frage nach der Relevanz und den Risiken kindlicher Mediennutzung und -

kompetenzförderung beziehen (vgl. Lüschen, Moschner & Walter-Laager 2017, 176), gibt es 

nur wenige wissenschaftlich fundierte Handlungsleitlinien für die Medienerziehung junger 

Kinder. Auch die Bildungsempfehlungen der einzelnen Länder greifen das Thema zu großen 

Teilen nur unzureichend auf (vgl. Lienau & van Roessel 2019, 145ff). Der Mangel an öffentli-

chen Leitlinien, Fachliteratur und empirischen Daten, an denen sie sich orientieren können, 

sowie die gesellschaftliche Ablehnung medienpädagogischen Handelns, können zu einer star-

ken Unsicherheit der pädagogischen Fachkräfte in Kindertageseinrichtungen führen. Aus die-

sem Grund soll sich diese Bachelorarbeit mit dem Einsatz von digitalen Medien, repräsentiert 

durch das Tablet, in der pädagogischen Praxis von Kindertageseinrichtungen beschäftigen. Da-

bei soll die Frage danach beantwortet werden, welche Rahmenbedingungen, Mittel und Vo-

raussetzungen es braucht, um Angebote zur Medienkompetenzförderung von 3- bis 6-Jährigen 

erfolgreich, kompetent und altersangemessen zu gestalten und potenziellen Risiken für die Kin-

der und ihre Entwicklung entgegenzuwirken. Auch die Frage danach, was die einzelnen Hand-

lungsträger/innen, die an der institutionellen Medienbildung der Kinder beteiligt sind, zum Er-

reichen dieses Zieles tun können, soll in dieser Arbeit beantwortet werden. Das Ziel der Arbeit 

ist die Formulierung konkreter Handlungsempfehlungen für die verschiedenen Handlungsträ-

ger/innen, die das Gelingen erfolgreicher Medienkompetenzförderung im Setting der Kinder-

tagesstätte gewährleisten sollen. Der strukturelle Aufbau dieser Handlungsempfehlungen soll 

sich an dem Qualitätssicherungsmodell von Tietze und Viernickel orientieren (vgl. Tietze & 

Viernickel 2016, 15f.), mit dem die pädagogische Qualität von Kindertageseinrichtungen mit 

Hilfe von vier Qualitätsdimensionen bemessen werden kann.  
 
Um eine theoretische Grundlage für die Beantwortung der leitenden Fragen dieser Bachelorar-

beit zu bilden, werden in Kapitel 2 direkt zu Anfang einige relevante wissenschaftliche Er-

kenntnisse und Theorien des Fachbereiches der Medienkompetenzförderung zusammengetra-

gen. Zuerst wird der Begriff der Medienkompetenz genauer definiert. Auch die gesellschaftli-

che Bedeutung des Kompetenzbereiches wird hier abgebildet, ebenso wie zwei theoretische 

Modelle zu seiner inhaltlichen Eingrenzung. Darauf aufbauend geht es im anschließenden Un-

terkapitel um die Entwicklung und spezifische Förderung der Medienkompetenz und um die 

verschiedenen pädagogischen Handlungsfelder, die mit ihr zusammenhängen. Wurden die bei-

den leitenden Begriffe dieser Bachelorarbeit – die Medienkompetenz und die 
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Medienkompetenzförderung – ausreichend untersucht, wird das Gerät vorgestellt, das im Zent-

rum des medienpädagogischen Handelns stehen soll: Der Tablet-Computer, im Folgenden auch 

Tablet genannt. Zunächst erfolgt eine kurze begriffliche Eingrenzung, im Anschluss wird er-

läutert, welche Vorteile das Gerät für die kindliche Medienkompetenzförderung in Kinderta-

geseinrichtungen gegenüber anderen digitalen Medien, wie dem Laptop oder dem Smartphone, 

bietet. Im letzten Teil von Kapitel 2 wird schließlich noch auf die Altersgruppe der 3- bis 6-

Jährigen eingegangen, an die sich die Bildungsangebote mit den Tablets richten sollen. Weil 

die Kapazität dieser Arbeit eine umfassende Darstellung des Entwicklungsstandes der Ziel-

gruppe nicht zulässt, werden hier lediglich die Entwicklungsstufen und Kompetenzen beleuch-

tet, die mit der Fähigkeit zur Nutzung digitaler Medien im Zusammenhang stehen. Außerdem 

werden in diesem Unterkapitel – auf der Grundlage von Empfehlungsliteratur – erste Hinweise 

auf besondere, altersgruppenspezifische Bedürfnisse und Risikofaktoren beschrieben.  
 
Wurde in Kapitel 2 eine theoretische Grundlage für das Thema Medienkompetenz geschaffen, 

soll in Kapitel 3 – unterlegt von wissenschaftlicher Literatur und empirischen Daten – ein Über-

blick über die aktuelle Situation der Medienerziehung in deutschen Kindertageseinrichtungen 

geschaffen werden. Dafür wird, in einem kurzen Exkurs, auch die gesellschaftliche und wis-

senschaftliche Debatte um die Relevanz von Medienerziehung in der Frühen Bildung erläutert, 

die einen maßgeblichen Einfluss auf die im darauffolgenden Unterkapitel dargestellte Haltung 

von Pädagog/innen und Eltern gegenüber dem Thema hat. Um ein umfassendes Stimmungsbild 

der beiden Gruppen abzubilden, werden einige wissenschaftliche Studien herangezogen. Nach 

der Ausführung der medienpädagogischen Haltung der verschiedenen Parteien wird schließlich 

auch die Haltung der Handlungsträger/innen in der deutschen Bildungspolitik betrachtet. In 

diesem Teil des Kapitels geht es besonders um die rechtliche Grundlage von Medienerziehung 

und die Verankerung medienpädagogischer Ansätze und Inhalte in den Bildungsplänen und 

Strategiepapieren von Bund und Ländern und der Europäischen Union. Die Einstellung dieser 

drei Parteien – der Gesellschaft, der Eltern und Pädagog/innen und der Bildungspolitik – be-

gründet schließlich den tatsächlichen Einsatz digitaler Medien in den Einrichtungen, der im 

letzten Teil von Kapitel 3 dargestellt wird. Auch hier werden verschiedene empirische Daten 

herangezogen, die in chronologischer Reihenfolge den zeitlichen Verlauf des Digitalisierungs-

prozesses deutscher Kindertageseinrichtungen abbilden.  
 
Im Anschluss an die Darstellung der theoretischen und tatsächlich bestehenden Grundlage 

kindlicher Medienerziehung wird in Kapitel 4 das Qualitätssicherungsmodell dargestellt, das 

die strukturelle Grundlage der Handlungsempfehlungen bilden soll. Diese werden danach auf 
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die vier Qualitätsdimensionen des Modells – die Orientierungs-, die Struktur-, die Organisati-

ons- und Management- und die Prozessqualität – aufgegliedert und orientieren sich inhaltlich 

an den fachlichen Grundlage der vorigen Kapitel und themenspezifischer Empfehlungsliteratur. 

Zuletzt werden im Fazit noch einmal die wesentlichen Erkenntnisse dieser Arbeit und die wich-

tigsten Empfehlungen für die kindliche Medienkompetenzförderung zusammengefasst, sowie 

die Fragestellungen der Arbeit beantwortet.  

 

2 Medienkompetenzförderung im Elementarbereich – eine theoretische Grundlage 

Im Zentrum der Fragestellung, mit der sich diese wissenschaftliche Arbeit beschäftigen soll, 

stehen einige Begrifflichkeiten und Bedingungen, die in diesem Kapitel näher eingegrenzt und 

betrachtet werden sollen. Allen voran wird eine Definition des Medienkompetenzbegriffes vor-

genommen, vorerst im Allgemeinen und ohne den Bezug zu einer bestimmten Altersgruppe. 

Im Anschluss werden die verschiedenen Kategorien der Medienkompetenzförderung darge-

stellt, mit einem besonderen Fokus auf denen, die im institutionellen Kontext der Frühen Bil-

dung von Bedeutung sind. Darauffolgend wird der Tablet-Computer, der das pädagogische Ar-

beitsgerät zur Medienkompetenzförderung in dieser Arbeit darstellt, vorgestellt. Abschließend 

werden die in diesen drei Unterkapiteln erworbenen Erkenntnisse in ein Verhältnis zu den Be-

dürfnissen der Kinder in der Altersgruppe von drei bis sechs Jahren gesetzt. 

 

2.1 Eine Definition des Medienkompetenzbegriffs 

Das Ziel dieser Bachelorarbeit ist es, Handlungsempfehlungen zur Förderung der kindlichen 

Medienkompetenz zu formulieren – das macht den Begriff der Medienkompetenz zu einer zent-

ralen Wirkgröße, weshalb dieses Kapitel seiner Definition und Eingrenzung dienen soll. 
 
Zunächst ist darauf hinzuweisen, dass sich der Medienkompetenzbegriff grundsätzlich auf das 

gesamte Spektrum an Medien beziehen kann (vgl. Lampert, Süss & Trültzsch-Wijnen 2018, 

109) – neben der kompetenten Nutzung von digitalen Medien, wie Smartphones, Tablets oder 

Computern, kann er sich ebenso auf die Nutzung klassischer Medien, wie von Büchern oder 

Zeitschriften, und elektronischer Medien, wie von dem CD-Player oder Festnetztelefon, bezie-

hen. Da die Fragestellung dieser Arbeit jedoch einen klaren Fokus auf den Gebrauch von Tab-

let-Computern zur Medienkompetenzförderung setzt und dieses Medium der Gruppe der digi-

talen Medien angehört, soll sich die nachfolgende Begriffserörterung der Medienkompetenz 

ausschließlich auf ihre Nutzung beziehen. Wichtig ist in dieser Hinsicht auch, dass unter den 

digitalen Medien neben den tatsächlichen technischen Endgeräten häufig auch die auf den 
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Geräten verwendbaren Anwendungen, Programme und Applikationen verstanden werden (vgl. 

DIVSI 2015, 12). 
 
Befasst man sich mit dem Begriff der Medienkompetenz näher, so stößt man in der Fachlitera-

tur oftmals auf ein spezielles Wort: „Schlüsselqualifikation“ (Neuß 2013, 35; Eder & Roboom 

2018, 133; Aschenbruck, Raabe & Risch 2019, 16; Klaudy & Nieding 2020, 44). Gemeint ist 

damit zumeist die große Bedeutung, die ihrem Erwerb für die Teilhabe an der Gesellschaft 

zukommt (vgl. Lampert, Süss & Trültzsch-Wijnen 2018, 2). Weil sie außerdem in Wechselwir-

kung zu anderen Schlüsselkompetenzen, wie beispielsweise den kommunikativen, sozialen 

oder lernmethodischen Kompetenzen, steht, wird sie außerdem als zentraler Faktor schulischen 

und beruflichen Erfolges betrachtet (vgl. Fthenakis & Walbiner 2018, 62ff.).  In einer anderen 

Quelle wird darüber hinaus davon ausgegangen, die Medienkompetenz stelle neben dem Lesen, 

Schreiben und Rechnen eine vierte Kulturtechnik dar (vgl. Reichert-Garschhammer 2016, 7). 
 
Wie aber kann es sein, dass einer einzelnen Kompetenz so große Auswirkungen auf den Le-

bensverlauf eines Menschen zugeschrieben werden? Fest steht in jedem Fall, dass der Medien-

kompetenzbegriff weit mehr als die bloßen technischen Fähigkeiten umfasst, die es zur Bedie-

nung digitaler Medien braucht – er beinhaltet vielmehr eine Kombination verschiedener Fähig- 

und Fertigkeiten (vgl. Stiftung Medienpädagogik Bayern 2019, 8). Der Erziehungswissen-

schaftler Baacke versuchte bereits vor einiger Zeit, den Medienkompetenzbegriff in einem the-

oretischen Modell zu definieren und entwarf dafür die vier Dimensionen der Medienkompetenz 

(vgl. Baacke 1996, 120): Die Medienkritik, mit der er das analytische Erfassen gesellschaftli-

cher Prozesse und das Anwenden dieses Wissens auf das eigene Handeln meint. Die Medien-

kunde, die das Wissen einer Person über die verwendeten Medien und ihre zugrundeliegenden 

Systeme beschreibt. Die Mediennutzung, die sowohl rezeptive als auch interaktive Fähigkeiten 

beinhaltet. Und die Mediengestaltung, mit der er das innovative und kreative Gestalten medialer 

Produkte meint (ebd.). Obwohl Baacke sein Modell in keinen direkten Bezug zur pädagogi-

schen Praxis stellt, setzte er damit einen ersten Standard für die Medienerziehung in Kinderta-

gesstätten, wie sie noch heute praktiziert wird (vgl. Aschenbruck, Raabe & Risch 2019, 7).  
 
In den vergangenen zwanzig Jahren gab es einige andere Wissenschaftler/innen, die die in Baa-

ckes Modell dargestellten Ansätze in anderen Medienkompetenzmodellen an die neuen Her-

ausforderungen durch die zunehmende Digitalisierung anpassten und sie in einen direkten pä-

dagogischen Kontext stellten. Die Medienpädagogin Theunert beispielsweise ging bei der Ent-

wicklung ihres Modells ebenso wie Baacke davon aus, dass Medienkompetenz eine komplexe 
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Kombination aus verschiedenen Teilkompetenzen beinhaltet, teilte diese aber lediglich in drei 

Kategorien ein: Das Wissen einer Person über die Medienwelt, ihre Inhalte und die Aktivitäten, 

die sie bietet, ihre Technik und ihre Funktionen für das gesellschaftliche, soziale und persönli-

che Leben – die Reflektion, zu der die Person auf sich selbst, die Medien und die Gesellschaft 

bezogen in der Lage ist – und das Handeln mit Medien, das selbstbestimmt, aktiv, kreativ und 

kommunikativ sein sollte (vgl. Theunert 2013, 20). Der soziale Aspekt der Medienkompetenz, 

der in diesem Modell bereits angedeutet wird, wird auch in anderen Quellen hervorgehoben: 

Die Stiftung Medienpädagogik Bayern weist zum Beispiel auf das soziale Verantwortungsbe-

wusstsein hin, dass bei einer medienkompetenten Person – bezogen auf andere wie auch auf 

sich selbst – vorhanden sein solle (vgl. Stiftung Medienpädagogik Bayern 2019, 8). Gerade 

hinsichtlich der Tatsache, dass digitale Medien immer häufiger zu Kommunikationszwecken 

genutzt werden, zählt zu dem sozialen Aspekt von Medienkompetenz auch die Fähigkeit, Me-

dienbotschaften gestalten zu können und so gesellschaftlich zu interagieren (vgl. Lampert, Süss 

& Trültzsch-Wijnen 2018, 100).  
 
Die Medienkompetenz ist dabei keineswegs ein statischer Zustand, der entweder erreicht oder 

nicht erreicht ist, sondern vielmehr eine „zentrale Aufgabe lebenslangen Lernens“ (Lampert, 

Süss & Trültzsch-Wijnen 2018, 109). In diesem Prozess muss neben der Kompetenzentwick-

lung des Individuums auch der stetige Fortschritt der Technologien und der gesellschaftlichen 

und politischen Vorstellungen und Erwartungen, die mit ihnen verknüpft sind, beachtet werden 

– da die Bedeutung des Medienkompetenzbegriffs unmittelbar von ihnen abhängt, machen ihre 

Veränderungen ihn zu einem sich fortwährend weiterentwickelnden Konzept (vgl. Fthenakis & 

Walbiner 2018, 54). Der stetige Wandel des Begriffs, ebenso wie die fehlende Ausdifferenzie-

rung bezüglich der konkreten medienbezogenen Kompetenzen der verschiedenen Altersgrup-

pen (vgl. Lampert, Süss & Trültzsch-Wijnen 2018, 109f.), könnten den Mangel an empirischen 

Studien, die den Begriff systematisch untersuchen, erklären (vgl. Lampert, Süss & Trültzsch-

Wijnen 2018, 124). Trotz dieses Mangels an konkreten Daten, die die Funktionalität der hier 

aufgeführten Definition des Medienkompetenzbegriffs belegen, ist dieses Verständnis als the-

oretische Grundlage für die Erarbeitung der Handlungsempfehlungen in dieser Arbeit hinrei-

chend geeignet. 

 

2.2 Die Medienkompetenzförderung 

Das Ziel der in Kapitel 5 formulierten Handlungsempfehlungen ist die kindliche Medienkom-

petenzentwicklung – diese wird entweder durch erste Erfahrungen im häuslichen Umfeld 
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angeregt oder aber explizit durch pädagogische Interventionen und Angebote gefördert. Das 

Thema der Medienkompetenzförderung und -entwicklung wird durch verschiedene Begrifflich-

keiten geprägt, die im Folgenden dargestellt werden sollen.  
 
Ein Begriff, der die Vielzahl aller Maßnahmen auf dem Feld der Pädagogik, die sich mit der 

Medienkompetenzentwicklung von Kindern befassen, zusammenfasst, ist die Medienpädago-

gik: Sie beschreibt „im weiteren Sinne alle Theorien und Studien, welche sich mit der Rolle der 

Medien in Erziehung, Bildung und Sozialisation befassen“ (Lampert, Süss & Trültzsch-Wijnen 

2018, 1). In der Medienpädagogik werden die digitalen Medien sowohl als Werkzeug der kind-

lichen Bildung als auch als Gegenstand von kindlicher Bildung verstanden – sie bezieht sich 

also neben dem Bildungsbereich der Medienkompetenzförderung auch auf die anderen Bil-

dungsbereiche, die im Rahmen der kindlichen Entwicklung angesprochen werden können (vgl. 

Lauffer & Röllecke 2016, 11f.).  
 
Betrachtet man die praktische pädagogische Arbeit, so findet die kindliche Medienkompetenz-

förderung in den meisten Fällen im Rahmen von Medienerziehung statt. Dieser Begriff meint 

alle pädagogischen Interventionen und Angebote, die zur Vermittlung von Medienkompetenz 

eingesetzt werden (vgl. Bodenmann & Zemp 2015, 25), die konkreter also die Entwicklung 

eines reflektierten, funktionalen und sozialverantwortlichen Nutzungsverhaltens von digitalen 

Medien bei den Kindern fördern sollen (vgl. Trabandt 2019, 25). Mit der Medienerziehung von 

Kindern sollte im besten Falle schon früh begonnen und diese für alle gleichermaßen zugäng-

lich gemacht werden (vgl. Neuß 2013, 34). Die Bildungswissenschaftlerin Friedrichs-Liesen-

kötter teilt die Medienerziehung in drei idealtypische Handlungsbereiche auf: Die handlungs- 

und produktionsorientierte Medienarbeit, die rezeptionsorientierte Medienarbeit und die refle-

xive Medienarbeit (vgl. Friedrichs-Liesenkötter 2016, 73f.). Unter der handlungs- und produk-

tionsorientierten Medienarbeit versteht die Autorin die Verwendung digitaler Medien als Ge-

staltungs- und Ausdrucksmittel – also einen Prozess, bei dem die Kinder selbst Medienprodukte 

erschaffen (ebd.). Konkrete Beispiele für diese Form der Medienarbeit sind unter anderem das 

Fotografieren, das Aufnehmen und Bearbeiten von Filmen, das Schreiben und Tippen oder das 

Recherchieren im Internet (vgl. Schubert et al. 2018, 22ff.). Mit der rezeptionsorientierten Me-

dienarbeit ist die Nutzung der Geräte durch die Kinder und die Pädagog/innen gemeinsam ge-

meint, die keinem produktiven, sondern einem rezeptiven Prozess dient (vgl. Friedrichs-Lie-

senkötter 2016, 73). Zu dieser Kategorie der Medienerziehung gehören Tätigkeiten wie das 

Ansehen von Medieninhalten, zum Beispiel von wissenschaftlichen Erklär-Videos oder selbst-

hergestellten Filmen, und das Anhören von Hörspielen, Musik oder Märchen (vgl. Schubert et 
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al. 2018, 26f.). Anders als die beiden ersten Formen der Medienarbeit kann bei der reprodukti-

onsorientierten oder reflexiven Form Medienerziehung auch ohne den Einsatz digitaler Medien 

stattfinden: Hier geht es primär um das Aufgreifen und reflexive Aufarbeiten der Medienerleb-

nisse der Kinder (vgl. Friedrichs-Liesenkötter 2016, 73f.). Beispiele für pädagogische Maßnah-

men auf dieser Handlungsebene sind die Initiation von Gesprächen über die kindlichen Medi-

enerfahrungen und Interessen oder Entwicklungsthemen im Zusammenhang mit digitalen Me-

dien, sowie die Anregung künstlerischer oder expressiver Tätigkeiten wie dem Rollenspiel, 

dem Malen oder dem Basteln (vgl. Schubert et al. 2018, 27f.). Die drei hier dargestellten For-

men der Medienarbeit sind in der pädagogischen Praxis in Kindertageseinrichtungen nur selten 

eindeutig als eine der Reinformen zu identifizieren – häufig werden mehrere medienpädagogi-

sche Aktivitäten miteinander kombiniert (vgl. Friedrichs-Liesenkötter 2016, 73. Wenn bei-

spielsweise während eines Waldausfluges von den Kindern Naturfotos mit dem Tablet-Com-

puter aufgenommen und nach der Rückkehr in den Gruppenraum mit Hilfe eines Beamers an 

der Wand präsentiert werden, sowie schließlich in der Gruppe unter Anleitung der betreuenden 

Pädagog/innen über die Erfahrungen im Wald und den Prozess des Fotografierens gesprochen 

wird, sind alle drei Formen der Medienerziehung in einem pädagogischen Angebot vertreten. 

Der Begriff der Medienerziehung ist dem der Medienkompetenzförderung gleichzusetzen und 

wird in dieser Arbeit deckungsgleich verwendet. 
 
Neben der Medienerziehung gibt es auch den Bereich der Mediendidaktik. Auf diesem Gebiet 

wird insbesondere die Rolle digitaler Medien in formellen und informellen Lern- und Lehrpro-

zessen betrachtet (vgl. Lampert, Süss & Trültzsch-Wijnen 2018, 11). In der pädagogischen Pra-

xis der Mediendidaktik stehen, anders als bei der Medienerziehung, nicht die Maßnahmen zur 

reinen Medienkompetenzförderung im Fokus, sondern die Verwendung digitaler Medien für 

die gezielte Förderung anderer spezifischer Bildungsbereiche und Kompetenzen, wie beispiels-

weise zur Sprachförderung oder zur Förderung mathematischer Fähigkeiten (vgl. Friedrichs-

Liesenkötter 2016, 83).  
 
Während sich die Medienerziehung und die Mediendidaktik also vorwiegend auf die Lernpro-

zesse bei den Kindern, als Adressat/innen medienerzieherischer und -didaktischer Maßnahmen, 

beziehen, beinhaltet der Begriff der Medienbildung die Medienkompetenzentwicklung von 

Menschen aller Altersstufen im Sinne des lebenslangen Lernens (vgl. Lampert, Süss & Trültz-

sch-Wijnen 2018, 2). Lienau und van Roessel weisen vor diesem Hintergrund auf die Prozess-

haftigkeit von Medienbildung hin und zeigen auf, dass sich die Entwicklung und Veränderung 

von Medienkompetenz über die gesamte Lebensdauer eines Menschen erstreckt und sich dieser 
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dabei auch den technologischen Entwicklungen der Medien, die er nutzt, immer wieder anpasst 

(vgl. Lienau & van Roessel 2019, 128). Die Medienbildung ist demzufolge ein Bereich der 

Medienpädagogik, der nicht nur die Kinder betrifft, sondern ebenso ihre erwachsenen Bezugs-

personen. Gerade für die Pädagog/innen ist dieser Aspekt von Bedeutung, da ihre sogenannte 

medienpädagogische Kompetenz eine wesentliche Voraussetzung für ihr erfolgreiches medien-

erzieherisches Handeln ist (vgl. Lampert, Süss & Trültzsch-Wijnen 2018, 129)! Blömeke ent-

warf im Jahr 2003 ein Modell zur Beschreibung der medienpädagogischen Kompetenzen von 

Lehrkräften, das sich auch zur Anwendung auf Pädagog/innen von Kindertageseinrichtungen 

eignet: Demnach umfasst die medienpädagogische Kompetenz sowohl die eigene Medienkom-

petenz der Fachkräfte als auch ihre medienerzieherischen und -didaktischen Kompetenzen, also 

ihr Wissen und ihre Fähigkeiten, um digitale Medien in der Praxis zielgerichtet zu verwenden, 

und außerdem Kompetenzen, die die Berücksichtigung der Lernvoraussetzungen der Kita und 

der institutionellen und strukturellen Voraussetzungen des medienpädagogischen Handelns be-

inhalten (vgl. Blömeke 2003, 234).  
 
Nach dieser Zusammenfassung aller wichtigen Begriffe zur kindlichen Medienkompetenzför-

derung im Kontext von Kindertageseinrichtungen stellt sich abschließend die Frage danach, 

welche Handlungsfelder für die Erarbeitung der Handlungsempfehlungen im Rahmen dieser 

Arbeit von besonderer Relevanz sind: Da der Fokus dieser Arbeit auf der Medienkompetenz-

förderung von Kindern im Alter von drei bis sechs Jahren liegt, soll der wesentliche Schwer-

punkt auf der Medienerziehung, weniger auf der Mediendidaktik und der Medienbildung lie-

gen. Weil die Pädagog/innen für die kompetente Gestaltung medienerzieherischer Angebote 

ihrerseits jedoch auch auf medienpädagogische Kompetenzen angewiesen sind, muss auch die-

ser Bereich in den Handlungsempfehlungen Berücksichtigung finden. 

 

2.3 Das Tablet als pädagogisches Arbeitsgerät 

In diesem Kapitel wird der Tablet-Computer vorgestellt, der im Folgenden Tablet genannt wird 

und dessen Verwendung im Kontext der medienpädagogischen Praxis im thematischen Zent-

rum dieser Arbeit stehen soll. Neben einer kurzen Definition und Eingrenzung des Begriffs soll 

an dieser Stelle auch untersucht werden, inwieweit das Tablet für den Gebrauch im Alltag von 

Kindertagesstätten gut oder weniger gut geeignet ist.  
 
Unter dem Begriff ‚Tablet‘ sollen in dieser Arbeit alle mobilen, flachen Computer verstanden 

werden, die durch einen Touchscreen bedient werden können – dazu zählen die gängigen Mar-

ken-Modelle, die für Erwachsene und Kinder gleichermaßen geeignet sind, wie auch die Geräte, 
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die explizit für den Gebrauch durch Kinder konzipiert sind. Tablets werden zu der Kategorie 

der digitalen Medien gezählt, die häufig den klassischen Medien, zu denen zum Beispiel Kin-

derbücher zählen, und den elektronischen nicht-digitalen Medien, wie beispielsweise CD-Play-

ern, gegenübergestellt werden.  
 
Im Vergleich zu anderen digitalen Medien, wie zum Beispiel dem Laptop, bietet das Tablet 

entscheidende Vorteile, möchte man es im pädagogischen Alltag von Kindertageseinrichtungen 

einsetzen. Betrachtet man seine physischen Eigenschaften, so zeigt sich, dass es durch seine 

geringe Größe, sein geringes Gewicht und die Tatsache, dass kein weiteres Zubehör benötigt 

wird, leicht zu handhaben und mobil an wechselnden Orten einsetzbar ist (vgl. Kucirkova 2014, 

1). Obwohl das Gerät also klein genug ist, um diese Mobilität zu gewährleisten, ist der Bild-

schirm gleichzeitig – anders als der eines Smartphones – groß genug, um von den Kindern gut 

bedient werden zu können (vgl. Michael Cohen Group 2011, 5). Dadurch, dass der Bildschirm 

ein Touchscreen ist, ist es für die Kinder, insbesondere vor dem Hintergrund, dass sich ihre 

motorischen Fähigkeiten noch in der Entwicklung befinden, zudem einfacher, das Tablet zu 

bedienen, als einen Laptop oder Computer, der über eine Maus und eine Tastatur gesteuert 

werden muss (vgl. Schubert et al. 2018, 15). Die Software, mit der die gängigen Modelle be-

spielt sind, ist außerdem intuitiv und einfach zu bedienen, sowohl von den Pädagog/innen als 

auch den Kindern (vgl. Neuß 2013, 41). Durch diese Eigenschaften vereinfacht ein Tablet, in 

Innen- wie Außenräumen, „spontanes, situationsorientiertes Handeln und eröffnet eine Vielzahl 

neuer kreativer Möglichkeiten, die die bisherige pädagogische Arbeit quer durch alle Bildungs-

bereiche ergänzen“ (Reichert-Garschhammer 2016, 9). Die Grundfunktionen, über die jedes 

Gerät von Anfang an verfügt – wie beispielsweise die Kamera oder die Audiofunktion – sind 

gut für das kreative und gestalterische Arbeiten mit Kindern geeignet (vgl. Aufenanger 2017, 

17). Auch die Tatsache, dass man diese Grundfunktionen durch zusätzlich aufgespielte Appli-

kationen je nach Bedarf ergänzen kann, macht das Tablet zum optimalen digitalen Arbeitsgerät 

im Bereich der kindlichen Medienkompetenzförderung. Es gibt mittlerweile eine Vielzahl von 

Lern-Apps, die sich mit verschiedenen pädagogischen, bildungsrelevanten Themen auseinan-

dersetzen und für verschiedene Altersgruppen, wie auch die der 3- bis 6-Jährigen, geeignet sind 

(vgl. Lüschen, Moschner & Walter-Laager 2017, 165). Durch die Auswahl der Apps und ihre 

programm-internen Einstellungen lässt sich der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben für die Kin-

der individuell auf ihre Bedürfnisse und ihren Entwicklungsstand anpassen (vgl. Trabandt 

2019, 6). Des Weiteren reagieren manche Apps auf gelöste Aufgaben mit einer direkten, indi-

viduellen Rückmeldung durch verbales Lob oder visuelle Effekte – eine Reaktivität, die in 
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pädagogischen Lern-Settings sonst nur in einer pädagogischen Eins-zu-Eins-Betreuung erreich-

bar ist (ebd.).  

 

2.4 Hinweise für die medienpädagogische Arbeit mit 3- bis 6-Jährigen 

In der Debatte um die Relevanz von Medienerziehung in Kindertagesstätten, die in Kapitel 3.1 

näher dargestellt wird, wird von den Befürworter/innen der kindlichen Mediennutzung hervor-

gehoben, digitale Medien sollten ab dem Zeitpunkt in der frühen Bildung eingesetzt werden, zu 

dem sie von den Kindern als „Vermittler von Botschaften und als Aktionsfelder“ (Theunert & 

Demmler 2007, 3) verstanden werden. Bezüglich der kindlichen Nutzung von Tablets erreichen 

Kinder diesen Punkt im Alter von circa zwei Jahren: Ab diesem Zeitpunkt etwa können sie 

Tablets bedienen und verstehen (vgl. Michael Cohen Group 2011, 5). Während sie ihre physi-

sche Lebensumwelt in den vorigen, ersten beiden Lebensjahren vorwiegend über einzelne Sin-

neseindrücke erkunden und auch ein Tablet lediglich als eine Quelle von Sinnesreizen wahr-

nehmen, fangen sie circa ab dem zweiten Geburtstag an, bewusst mit der Bedienung der Geräte 

zu experimentieren, ohne jedoch komplexere inhaltliche Zusammenhänge verstehen zu können 

(vgl. Initiativbüro „Gutes Aufwachsen mit Medien“ 2017, 7). Im Alter von drei bis sechs Jahren 

schließlich befinden sie sich auf einer von Theunert entworfenen Skala zu den Stadien der Me-

dieneignung in der Phase, in der sie beginnen, Medienangebote umfassender zu entdecken (vgl. 

Theunert 2013, 13). Konkret bedeutet das, dass die Kinder die Inhalte und Funktionen der Ge-

räte entdecken, sie als Quellen von Unterhaltung und Wissen erkennen, sie zunehmend eigen-

ständig bedienen wollen, inhaltliche Botschaften zu entschlüsseln vermögen und zwischen Fik-

tion und Realität unterscheiden können (ebd.). Wenngleich diese Fähigkeiten eine gute Voraus-

setzung zur kindlichen Medienkompetenzförderung darstellen, ist dennoch zu beachten, dass 

sie in dieser Altersgruppe nur auf einem „Einstiegsniveau“ (Theunert 2013, 20) gefördert wer-

den kann. Betrachtet man die Medienerziehung als einen Teil der Medienbildung, wie sie in 

Kapitel 2.2 beschrieben ist, ist die Medienkompetenzförderung ab dem dritten Lebensjahr le-

diglich der Einstieg in einen lebenslangen Lernprozess. 
 
Obwohl die Phase der Medienaneignung, in der sich 3- bis 6-jährige Kinder befinden, wie eben 

beschrieben bereits von dem Streben nach Selbstständigkeit und Autonomie geprägt ist, sollte 

ihre Nutzung von Tablets in jedem Falle von Erwachsenen begleitet werden (vgl. Klaudy & 

Nieding 2020, 32). Neben der Aufgabe der Medienkompetenzförderung kommt ihnen auch eine 

beschützende Funktion zu: Weil Kinder in diesem Alter noch sehr empfänglich für Werbung 

sind, insbesondere für die der Hersteller von Merchandise-Artikeln von populären 
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Medienhelden (vgl. Theunert 2013, 13), besteht ohne die Aufklärung durch einen Erwachsenen 

und die gemeinsame Reflektion die Gefahr, dass die Werbebranche die Kinder für ihre Zwecke 

benutzt (vgl. Lepold & Ullmann 2018, 11). Auch dem Risiko, dass die Kinder auf verstörende 

Inhalte oder versteckte Kaufaufforderungen treffen, kann durch die Begleitung durch Erwach-

sene begegnet werden (vgl. Reichert-Garschhammer 2020, 12). Die von vielen Seiten befürch-

teten Risiken für die kindliche Entwicklung, die mit der Tablet-Nutzung von Kindern dieser 

Altersgruppe assoziiert werden und in Kapitel 3.1 ausführlicher beschrieben sind, müssen bei 

der Medienerziehung von 3- bis 6-Jährigen zwar berücksichtigt werden, stehen allerdings stets 

in einem engen Zusammenhang mit einer extensiven Nutzungsdauer durch die Kinder (vgl. 

Aufenanger 2017, 17). Daher sollte sich bestenfalls an die Empfehlungen der Bundeszentrale 

für gesundheitliche Aufklärung gehalten werden, die für diese Altersgruppe eine Nutzungs-

dauer von maximal dreißig Minuten pro Tag vorsieht (vgl. BZgA 2019). So wird gleichzeitig 

dem allgemeinen Risiko begegnet, dass die Nutzung von Tablets in zeitliche Konkurrenz zu 

der Nutzung anderer Medienarten geraten könnte. 

 

3 Die aktuelle medienpädagogische Situation in deutschen Kindertagesstätten 

Nachdem im vorigen Kapitel eine theoretische Grundlage für das Erstellen der Handlungsemp-

fehlungen in Kapitel 5 geschaffen wurde, soll an dieser Stelle aufgezeigt werden, an welchem 

Punkt sich die Medienerziehung in deutschen Kindertageseinrichtungen aktuell befindet. Durch 

die Betrachtung der allgemeinen gesellschaftlichen Debatte um die Relevanz von Medienerzie-

hung, ihrer Verankerung in der Bildungspolitik von Bund und Ländern und einiger empirischer 

Daten zum Meinungsbild von Pädagog/innen und Eltern sowie zur derzeitigen Verbreitung di-

gitaler Medien in der pädagogischen Praxis von Kindertageseinrichtungen lassen sich Bedarfe 

und Herausforderungen erkennen, die bei der Formulierung der finalen Handlungsempfehlun-

gen berücksichtigt werden müssen. 

 

3.1 Die Debatte um die Relevanz von Medienerziehung 

Im schulischen Kontext wird die Nutzung digitaler Medien im Unterricht, wie die Verwendung 

von Smartboards, Computern oder Tablets, bereits seit einiger Zeit als wichtiger Bestandteil 

der kindlichen Bildung anerkannt (vgl. Herzig 2008, 498), empfängt umfangreiche politische 

Förderung, wie beispielsweise durch den DigitalPakt Schule aus dem Jahr 2019 (vgl. Bundes-

ministerium für Bildung und Forschung 2019), und steht seit dem Ausbruch der Covid-19-

Pandemie verstärkt im Fokus des allgemeinen Interesses (vgl. Eickelmann & Gerick 2020, 

154). Betrachtet man hingegen die Verwendung digitaler Medien im Kontext der frühen 
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Bildung, so stößt man auf eine öffentliche Debatte, die sich als „zunehmend intensiv und z.T. 

[zum Teil] sehr kontrovers“ (Fröhlich-Gildhoff & Fröhlich-Gildhoff 2017, 225) beschreiben 

lässt und deren Inhalt durch verhältnismäßig wenige Forschungsdaten gestützt ist (vgl. Klaudy 

& Nieding 2020, 32). Obwohl der Themenschwerpunkt dieser Arbeit auf der Gestaltung von 

Angeboten zur Medienkompetenzförderung liegt, muss auch die öffentliche Debatte um ihre 

grundlegende Relevanz kurz thematisiert werden, weil sie die Einstellung und das Verhalten 

von Familien, Pädagog/innen, Wissenschaftler/innen und Politiker/innen und somit indirekt 

auch die Ausgestaltung und Umsetzung der in Kapitel 5 beschriebenen Handlungsempfehlun-

gen beeinflusst.  
 
Der Auslöser der Debatte um die Relevanz medienpädagogischer Arbeit in Kindertagesstätten 

ist die Entwicklung des gesellschaftlichen Bildes früher Bildung und die daraus resultierende 

Tatsache, dass die frühe Medienerziehung über den familiären Kontext hinaus auch als Aufgabe 

außerfamiliärer Bildungsorte verstanden wird (vgl. Lienau & van Roessel 2019, 129). Im Laufe 

der letzten Jahre wurden einige Initiativen, Stiftungen, Projekte und Vereine gegründet, die sich 

für den Einsatz digitaler Medien im pädagogischen Alltag von Kindertagesstätten engagieren 

(wie zum Beispiel die Initiative ‚Gutes Aufwachsen mit Medien‘, das Projekt ‚DigiKids‘ oder 

das Modellprojekt ‚Medienkompetenzkitas NRW‘ uvm.) und auch in der Politik wurde die in-

stitutionelle Medienerziehung junger Kinder, wie in Kapitel 3.3 beschrieben, stärker themati-

siert. Diesen Bemühungen und Entwicklungen gegenüber stehen einige Menschen, die Kinder-

tagesstätten frei von jeglichen digitalen Medien halten wollen (vgl. Reichert-Garschhammer 

2016, 11) und die sogenannte bewahrpädagogische Haltung vertreten, welche sich neben der 

Besorgnis um die Verdrängung der klassischen Medien wie Bilderbücher durch die digitalen 

Medien (vgl. Bleckmann 2014, 6) vor allem durch einen gesteigerten Fokus auf die Risiken des 

Konsums digitaler Medien für die Kinder auszeichnet (vgl. Lampert, Süss & Trültzsch-Wijnen 

2018, 84). Besonders hervorgehoben werden die gesundheitlichen Risiken, die der zu frühen 

oder zu zeitintensiven Nutzung digitaler Medien durch Kinder nachgesagt werden: Sie soll bei-

spielsweise die sozio-emotionale Entwicklung der Kinder beeinträchtigen (Fröhlich-Gildhoff 

& Fröhlich-Gildhoff 2017, 226), Bewegungsmangel, Haltungsschäden und ein zu hohes Kör-

pergewicht begünstigen (vgl. Spitzer 2017, 205) und durch den stimulierenden Charakter von 

Bildschirmmedien ein gewisses Suchtpotential innehaben (vgl. Bodenmann & Zemp 2015, 37). 

Weil der Fernsehkonsum im jungen Alter in einer älteren Studie außerdem im Zusammenhang 

mit Aufmerksamkeitsstörungen steht (vgl. Christakis, DiGiuseppe, McCarthy & Zimmermann 

2004, 710), wird dies auch von digitalen Medien angenommen (vgl. Fröhlich-Gildhoff & 
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Fröhlich-Gildhoff 2017, 225f.). Über die Argumente gegen die generelle Nutzung digitaler Me-

dien im Kindesalter hinaus wird im Bildungskontext häufig damit argumentiert, Lernen sei aus-

schließlich durch mehrdimensionale, sensomotorische Tätigkeiten möglich, nicht jedoch durch 

das zweidimensionale Bedienen eines Bildschirmmediums, wie des Tablets (vgl. Fröhlich-

Gildhoff & Fröhlich-Gildhoff 2017, 225). Abgesehen von dem bewahrenden Gedanken einer 

medienfreien Kindheit kritisieren viele Gegner/innen der Digitalisierungs-Entwicklungen, dass 

die Kinder beim Gebrauch digitaler Medien ins Internet gelangen und dort weiteren Risiken 

ausgesetzt sein könnten, insbesondere bezogen auf den Schutz ihrer personenbezogenen Daten 

(vgl. Klaudy & Nieding 2020, 33), die Begegnung mit nicht altersangemessenen oder verstö-

renden Inhalten (vgl. Reichert-Garschhammer 2020, 12) und die Werbebranche, die die Kinder 

über das Internet als explizite Adressat/innen ansprechen könnte (vgl. Lepold & Ullmann 2018, 

11). Fröhlich-Gildhoff und Fröhlich-Gildhoff weisen bei der Betrachtung dieser vielseitigen 

Risiken früher kindlicher Nutzung digitaler Medien jedoch darauf hin, dass es nur wenige wis-

senschaftliche Langzeitstudien zu den Effekten digitaler Medien auf (früh-)kindliche Entwick-

lungsprozesse gäbe und die Argumente der Kritiker/innen größtenteils auf „Vermutungen und 

Analogieschlüssen“ (Fröhlich-Gildhoff & Fröhlich-Gildhoff 2017, 225) basieren. Darüber hin-

aus sind bezüglich der negativen Folgen kindlicher Mediennutzung häufig keine klaren linearen 

Wirkungsverhältnisse darzustellen: Die Frage, ob die Chancen oder Risiken überwiegen, hängt 

maßgeblich davon ab, auf welche individuelle Art und Weise die digitalen Medien im jeweili-

gen Fall eingesetzt werden (vgl. Bleckmann 2014, 4). 
 
Die Abhängigkeit der Risiken von den jeweiligen Rahmenbedingungen des kindlichen Medi-

ennutzungsverhaltens sehen die Befürworter/innen der Verwendung digitaler Medien in Kin-

dertageseinrichtungen als Chance: Weil ein Großteil der Kinder im familiären Kontext ohnehin 

mit digitalen Medien in Berührung kommt, bietet die zusätzliche Nutzung in Kindertagesein-

richtungen die Möglichkeit, den Medienumgang in der Familie zu ergänzen (vgl. Lepold & 

Ullmann 2018, 8) und potentiellen Risiken präventiv entgegenzuwirken, indem die Tablets oder 

anderen digitalen Medien von geschultem Fachpersonal „wohlüberlegt, sorgfältig, sicher und 

pädagogisch zielgerichtet eingesetzt werden“ (Reichert-Garschhammer 2020, 39). Außerdem 

können sich in der Tablet-Nutzung im Kontext der frühen Bildung neue Fördermöglichkeiten 

in den verschiedenen Bildungsbereichen, wie beispielsweise auf der sprachlichen oder kogni-

tiven Entwicklungsebene, auftun (vgl. Neuß 2013, 35) und Bildungsgerechtigkeit durch einen 

flächendeckenden Zugang zu qualitativ hochwertigen, altersangemessenen und pädagogisch 

zielgerichteten Medieninhalten gefördert werden (vgl. DIVSI 2015, 17).  
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3.2 Ein Stimmungsbild von Pädagog/innen und Eltern 

Nachdem im vorigen Kapitel die verschiedenen Parteien in der Diskussion um die Relevanz 

von digitalen Medien in Kindertageseinrichtungen dargestellt wurden, soll dieses Kapitel nun 

näher darauf eingehen, inwieweit die öffentliche Debatte Einfluss auf die tatsächliche, empi-

risch bemessene Haltung von Pädagog/innen und Eltern nimmt. Die Forschung, die sich in den 

letzten Jahren mit dem Stimmungsbild dieser beiden Handlungsträger beschäftigte, bezog sich 

weniger auf Tablets als explizites Endgerät, als auf digitale (Bildschirm-)Medien im Generellen 

– da Tablets jedoch eine Unterkategorie des digitalen Medienbegriffs darstellen, sind die erho-

benen Daten in diesem Kontext trotzdem aussagekräftig. 
 
Insgesamt zeigt sich die Tendenz zu einer kritischen Haltung gegenüber der kindlichen Medi-

ennutzung im Kontext der Kindertagesbetreuung, die in der gesellschaftlichen Debatte zu be-

obachten ist, auch in den einzelnen Meinungen der Erwachsenen im System der Kindertages-

betreuung (vgl. Reichert-Garschhammer 2016, 11). Aus der Gruppe der Eltern waren im Jahr 

2012 in einer Befragung von über 600 Elternteilen von Kindern zwischen zwei und fünf Jahren 

über die Hälfte der Meinung, Tablets seien grundsätzlich nichts für Kinder (vgl. MPFS 2012, 

21). Trotz dieser Überzeugung werden den Kindern digitale Medien tendenziell eher im fami-

liären als im institutionellen Kontext angeboten (vgl. Trabandt 2019, 12): In einer Eltern-Be-

fragung im Jahr 2014 gaben 9% an, ihre 2- bis 5-jährigen Kinder dürften einmal oder mehrmals 

in der Woche ein Smartphone nutzen und 7% ein Tablet (vgl. MPFS 2014, 7). Die DIVSI-U9-

Studie stellte 2015 bei einer Befragung von über 1800 Eltern 3- bis 8-Jähriger außerdem fest, 

dass die Nutzung internetfähiger Geräte sich mit dem Alter intensiviert: So durfte in der Gruppe 

der 3-Jährigen jedes zehnte Kind das Internet nutzen, in der Gruppe der 6-Jährigen waren es 

schon knapp 30 Prozent (vgl. DIVSI 2015, 16). Die Eltern, die ihren Kindern im Kita-Alter 

bereits eine Nutzung digitaler Medien erlauben, tun dies mit Vorsicht: Häufig werden Regeln 

zum Inhalt und zur Dauer der Nutzung aufgestellt, außerdem werden die meisten Kinder von 

ihren Eltern bei der Benutzung der Medien begleitet (vgl. IfD Allensbach 2015, 11f.).  
 
In Bezug auf die Nutzung digitaler Medien im Kontext der Kindertagesbetreuung waren bei 

einer Befragung im Jahr 2012 lediglich 10% der Eltern von Kita-Kindern der Meinung, der 

Bereich der Medienerziehung sei ein wichtiger Themenbereich der frühen Bildung – der Be-

reich ‚Sprachförderung und -diagnostik‘ wurde im Vergleich von 70% der Eltern als wichtig 

erachtet (vgl. Marci-Boehncke, Müller & Rath 2012, 7). In einer Erhebung zwei Jahre später, 

im Jahr 2014, waren immerhin 14% der Eltern der Meinung, es sei die Aufgabe von Kinderta-

geseinrichtungen, junge Kinder beim Umgang mit digitalen Medien zu begleiten (vgl. IfD 
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Allensbach 2015, 19). Zu einem ähnlichen Schluss kam auch eine Studie des Deutschen Ju-

gendinstituts aus demselben Jahr, bei der 17% der Mütter von Klein- und Vorschulkindern eher 

der Aussage zustimmten, es sei die Aufgabe von Kindertagesstätten und Tagesmüttern, dass ihr 

Kind dort auch den Umgang mit dem Internet lerne (vgl. Deutsches Jugendinstitut 2016, 32). 
 
Dass die Eltern von Kita-Kindern den Einsatz digitaler Medien in den Einrichtungen eher kri-

tisch sehen, könnte einer der Gründe dafür sein, dass zwischen ihnen und den Pädagog/innen, 

die ihre Kinder betreuen, nur wenig Austausch über medienpädagogische Themen stattfindet 

(vgl. Meister, Friedrichs, Keller, Pielsticker & Temps 2012, 32). Dabei ist jedoch auch zu be-

achten, dass die Gruppe der Pädagog/innen im Vergleich zu der der Eltern kaum eine bessere 

Meinung von der Verwendung digitaler Medien in der pädagogischen Praxis hat: In den Jahren 

2010 bis 2012 waren 17,4% der befragten Erzieher/innen im Rahmen des KidSmart Projektes 

in Nordrhein-Westfalen (bei einer Stichprobengröße von n=175) der Ansicht, die Kita solle 

einen medienfreien Raum darstellen (vgl. Marci-Boehncke, Müller & Rath 2012, 8). Eine ak-

tuelle Studie – die Befragung der pädagogischen Leitungskräfte in 190 deutschen Kindertages-

einrichtungen – zeigt, dass diese medienkritische Haltung in der Gruppe der Pädagog/innen 

teilweise noch vertreten wird: 16% der Studienteilnehmer/innen gaben an, nicht gern mit digi-

talen Medien zu arbeiten und 12% stimmten der Aussage zu, die Kinder hätten in den Familien 

schon genug Kontakt mit digitalen Medien (vgl. Knauf 2020, 99), womit sie gleichzeitig einen 

der wesentlichen Gründe für die medienkritische Haltung innerhalb des pädagogischen Fach-

personals von Kindertageseinrichtungen thematisieren. In der Erhebung des Instituts für De-

moskopie Allensbach stimmten derselben Aussage sogar 75% der befragten Erzieher/innen zu 

(vgl. IfD Allensbach 2015, 58) und positionieren sich damit hinter dem bewahrpädagogischen 

Ideal der medienfreien Kindertagesstätte als Schonraum. In derselben Umfrage zeigten sich 

außerdem 83% der Erzieher/innen besorgt darum, dass die Nutzung digitaler Medien eine In-

formationsüberflutung der Kinder bewirken könne und 65% meinten, die vielen Möglichkeiten 

digitaler Medien würden schnell davon ablenken, was man den Kindern eigentlich vermitteln 

wolle (vgl. IfD Allensbach 2015, 58).  
 
Ein weiterer Aspekt, der die kritische Haltung mancher pädagogischen Fachkräfte gegenüber 

der Nutzung digitaler Medien begründet, hat einen besonders starken Einfluss auf die Umset-

zung medienpädagogischer Ansätze in der Praxis: Die medienpädagogische Kompetenz der 

Pädagog/innen. In einer Befragung von 231 im Gruppendienst tätigen Pädagog/innen in Nie-

dersachsen zeigte sich ein deutlicher Zusammenhang zwischen einer hohen Eigeneinschätzung 

der eigenen medienpädagogischen Kompetenzen der Fachkräfte und der Häufigkeit, mit der sie 



 

 19 

(Tablet-)Computer in der pädagogischen Praxis einsetzten (vgl. Nolte 2014, 218). Ältere wie 

jüngere Studien zeigen Unsicherheiten deutscher Erzieher/innen hinsichtlich fehlender techni-

scher Kenntnisse zur Bedienung digitaler Geräte (vgl. IfD Allensbach 2015, 58) und eines be-

grenzten Wissens über die Medienpädagogik, den Medienkompetenzbegriff und medienpäda-

gogische Handlungsfelder in der Praxis (vgl. Gimmler & Six 2007, 192). Diese Verunsicherung 

zeigt sich auch in einer Partnerbefragung, die im Rahmen einer Studie von Friedrichs und Meis-

ter im Jahr 2011 mit 98 Erzieher/innen durchgeführt wurde: 50% der Befragten bewerteten ihre 

subjektive Medienkompetenz mit der Schulnote ‚befriedigend‘, 27% mit den Schulnoten ‚aus-

reichend‘ oder ‚mangelhaft‘ und dementsprechend nur sehr wenige mit ‚gut‘ oder ‚sehr gut‘ 

(vgl. Friedrichs & Meister 2015, 10). In einer Studie, die wenige Jahre später ebenfalls zur 

medienpädagogischen Selbsteinschätzung von Erzieher/innen durchgeführt wurde, stellte sich 

außerdem ein beträchtlicher Altersunterschied innerhalb der Gruppe der Befragten heraus, bei 

dem sich die jüngeren Erzieher/innen sowohl hinsichtlich ihres Könnens als auch ihres Wissens 

signifikant kompetenter einschätzten (vgl. Nolte 2014, 218). Andere Kompetenzbereiche, wie 

beispielsweise die Lesekompetenz, unterlagen hingegen keinem Altersunterschied und wurden 

verglichen mit der Medienkompetenz beträchtlich höher eingeschätzt (ebd.). 

 

3.3 Die bildungspolitischen Rahmenbedingungen 

Die Medienbildung von Kindern wurde in der Politik bereits diskutiert, als man unter dem Me-

dienbegriff noch ausschließlich die klassischen Medien verstand und digitale Medien wie 

Smartphones oder Tablets noch nicht existierten – erstmals eingebracht wurde das Thema in 

die bildungspolitische Debatte in Deutschland durch einen Beschluss der Jugend- und Famili-

enministerkonferenz zur Relevanz von Medienpädagogik in der Kinder- und Jugendhilfe im 

Jahr 1996 (vgl. Reichert-Garschhammer 2020, 13). Obwohl neben den klassischen Medien seit 

einigen Jahren auch die digitalen Medien Teil bildungspolitischer Diskussionen sind, ist ihre 

Verwendung im pädagogischen Kontext nicht bundeseinheitlich beschlossen. Auf rechtlicher 

Ebene schafft das Sozialgesetzbuch VIII den Ansatz eines Handlungsrahmens, insbesondere 

durch den in §22 beschriebenen Anspruch auf ganzheitliche Förderung im Rahmen der Kinder-

tagesbetreuung, die sich an der „Lebenssituation sowie den Interessen und Bedürfnissen des 

einzelnen Kindes orientieren“ (§22 Abs. 3 SGB VIII) soll. Diese Lebensweltorientierung be-

zieht sich nach Aschenbruck, Raabe und Risch auch auf die digitalen Medien, mit denen die 

Kinder bereits im jungen Alter in Kontakt kommen (vgl. Aschenbruck, Raabe & Risch 2019, 

6). Auf europäischer Ebene bietet die sogenannte Kinderrechtsstrategie des Europarats einen 

Orientierungsrahmen für die einzelnen Länder: Das 2016 veröffentlichte Papier fordert alle EU-



 

 20 

Staaten explizit dazu auf, Kinder in Bildungseinrichtungen bei dem Erlernen eines partizipier-

ten, sicheren, kreativen und kritischen Umgangs mit digitalen Medien zu unterstützen (vgl. 

Council of Europe 2016, 20). Auf Bundesebene greift der bereits 2004 veröffentlichte ‚Gemein-

same Rahmen der Länder für die Frühe Bildung in Kindertagesstätten‘ aufgrund seines Alters 

weder die digitalen Medien noch das Internet in den Formulierungen der Bildungsbereiche auf 

(vgl. Kultusministerkonferenz 2004). Allerdings wurde im selben Jahr, in dem auch die Kin-

derrechtsstrategie des Europarats erschien, von der Kultusministerkonferenz ein ergänzendes 

Strategiepapier mit dem Titel ‚Bildung in der digitalen Welt‘ entworfen (vgl. Kultusminister-

konferenz 2016), das sich inhaltlich an einem von der Europäischen Union veröffentlichen Rah-

men orientiert (vgl. European Commission 2013). Der in dem Strategiepapier enthaltene Kom-

petenzrahmen ist zwar lediglich für die Verwendung im Kontext der schulischen Bildung ge-

dacht, eignet sich nach ersten Erkenntnissen aus einem Modellversuch aber auch für die Ver-

wendung im Kontext der frühen Bildung (vgl. Reichert-Garschhammer 2020, 24).  
 
Bildungspolitische Rahmenbedingungen, die über diese beschriebenen, recht vagen Strategien 

oder Empfehlungen hinausgehen, finden sich in den Bildungsplänen für Kindertageseinrich-

tungen der einzelnen Bundesländer – die verschiedenen Pläne behandeln das Thema der Medi-

enerziehung jedoch mit starken Unterschieden hinsichtlich der fachlichen Qualität, des Um-

fangs und der Ausführlichkeit, mit der die pädagogischen Ansätze zum erfolgreichen Einsatz 

digitaler Medien in den Einrichtungen erläutert werden (vgl. Neuß 2013, 37). Eine genauere 

Analyse aller 16 Bildungspläne für Kindertageseinrichtungen zeigt, dass lediglich zehn Bun-

desländer den Bereich ‚Medien‘ in ihren Plänen ‚sehr ausführlich‘ oder ‚ausführlich‘ behan-

deln, während sich drei Bundesländer nur ‚eingeschränkt‘ mit dem Thema beschäftigen und die 

weiteren drei Länder ‚fehlend bis schwach‘ (vgl. Lienau & van Roessel 2019, 145ff.). Gemes-

sen werden diese vier Qualitätskategorien daran, ob und inwieweit die vier Dimensionen der 

Medienkompetenz nach Baacke – die in Kapitel 2.1 näher beschrieben sind – in dem jeweiligen 

Bildungsplan verankert sind (vgl. Lienau & van Roessel 2019, 140). Die Abbildung 1 auf Seite 

21 zeigt, mit welcher Intensität die Medienerziehung in den jeweiligen Bildungsplänen veran-

kert ist. Neben der in der Grafik dargestellten Verteilung der Qualitätskategorien auf die ein-

zelnen Bundesländer zeigte die Analyse außerdem auf, dass die Frage danach, wie umfassend 

das Thema Medienerziehung in den Bildungsplänen aufgegriffen wird, auch mit dem Alter ih-

rer Veröffentlichung zusammenhängt: Vor allem die jüngeren Pläne behandeln das Thema Me-

dienerziehung intensiver und beziehen sich dabei ebenso auf die Nutzung digitaler Medien wie 

klassischer oder elektronischer Medien (vgl. Lienau & van Roessel 2019, 148). 
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Abbildung 1: Intensität der Verankerung des Bereiches Medienerziehung in den Bildungspro-

grammen der einzelnen deutschen Bundesländern (Lienau & van Roessel 2019, 144) 

 

Dass die einzelnen Bildungspläne das Thema Medienerziehung so unterschiedlich behandeln, 

hat einen unmittelbaren Einfluss darauf, wie medienpädagogische Elemente in der direkten pä-

dagogischen Praxis aufgegriffen werden: Sie nehmen für die Kindertagesstätten eine soge-

nannte Legitimationsfunktion ein und begründen die fachliche Ausrichtung der institutionellen 

Konzepte (vgl. Neuß 2013, 37). Auch für die inhaltliche Gestaltung von Aus- und Fortbildungs-

inhalten durch die Berufsschulen und Aus- und Weiterbildungsinstitute sind die Bildungspläne 

richtungsweisend (ebd.) und bestimmen somit darüber, ob und inwieweit angehende pädagogi-

sche Fachkräfte medienpädagogische Kompetenzen erwerben, die wiederum, wie in Kapitel 

3.2 beschrieben, für den tatsächlichen Einsatz digitaler Medien in der Praxis maßgeblich wich-

tig sind (vgl. Nolte 2014, 218). 

 

3.4 Der derzeitige Einsatz von Tablets in den Einrichtungen 

Nachdem in den vorigen drei Unterkapiteln – mit der öffentlichen Debatte, der Einstellung der 

Pädagog/innen und Eltern und den politischen und rechtlichen Rahmenbedingungen – die äu-

ßeren Einflüsse auf die Medienerziehung in der pädagogischen Praxis dargestellt wurden, soll 

dieses Kapitel einen Überblick darüber geben, wie deutsche Kindertageseinrichtungen mit 
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(Tablet-)Computern ausgestattet sind und wie die Geräte, wenn sie vorhanden sind, genutzt 

werden.  
 
Grundsätzlich findet die Nutzung von Tablets und anderen digitalen Endgeräten durch junge 

Kinder vorwiegend im familiären Umfeld statt (vgl. Trabandt 2019, 12). In Kindertagesstätten 

werden nach wie vor die klassischen Medien, wie zum Beispiel Bilderbücher (vgl. Friedrichs 

& Meister 2015, 10; Reichert-Garschhammer 2016, 11), oder elektronische Medien, wie Foto-

apparate oder CD-Player (vgl. Friedrichs & Meister 2015, 6), bevorzugt. Im internationalen 

Vergleich, beispielsweise zu den USA oder den skandinavischen Ländern, gestaltet Deutsch-

land die Einführung digitaler Medien in den Bereich der frühen Bildung insgesamt mit mehr 

Zurückhaltung und weniger Optimismus (vgl. Feil 2016, 44, zit. n. Trabandt 2019, 3). 
 
Der Prozess unterliegt Reichert-Garschhammer zufolge jedoch einem deutlichen zeitlichen 

Wandel: So sei der Stellenwert, den Medienerziehung in Kindertageseinrichtungen in Deutsch-

land innehatte, bis zum Jahr 2015 relativ gering gewesen und es hätten sich bis zu diesem Zeit-

punkt keine nennenswerten Fortschritte in der Verbreitung digitaler Medien in der pädagogi-

schen Praxis erkennen lassen (vgl. Reichert-Garschhammer 2020, 25). Lauffer und Röllecke 

unterlegen diese These mit der im Jahr 2016 formulierten Aussage, Deutschland sei trotz der 

zunehmenden politischen Unterstützung „von einer weitreichenden Umsetzung [...] noch mei-

lenweit entfernt“ (Lauffer & Röllecke 2016, 12). Die Auffassung der Autor/innen wird gestützt 

durch empirische Daten, die in diesem Zeitraum erhoben wurden: Die Befragung von 476 El-

ternteilen von Kindern, die Kindertageseinrichtungen besuchen, im Rahmen der MiniKIM-Stu-

die im Jahr 2014 ergab beispielsweise, dass nur 4% der Kindertagesstätten über eines oder 

mehrere Tablets verfügen (vgl. MPFS 2014, 29). Die mangelnde Ausstattung deutscher Kin-

dertagesstätten mit digitalen Medien zu diesem Zeitpunkt wurde auch durch eine Umfrage des 

Instituts für Demoskopie Allensbach bestätigt, die ergab, dass 68% der befragten Erzieher/in-

nen die Ausstattung ihrer Einrichtung mit Computern und anderen digitalen Medien als 

‚schlecht‘ oder ‚sehr schlecht‘ einschätzten, während sie 20% als ‚gut‘ und lediglich 3% als 

‚sehr gut‘ beurteilten (vgl. IfD Allensbach 2015, 33). Neben der Ausstattung wurde in dieser 

Umfrage auch die tatsächliche Nutzung digitaler Medien im pädagogischen Alltag untersucht 

und auch hier deuteten die Ergebnisse darauf hin, dass die Verbreitung digitaler Medien in der 

pädagogischen Praxis noch nicht weit fortgeschritten war: Nur 3% der befragten Erzieher/innen 

gaben an, digitale Medien in ihrer Gruppe ‚häufig‘ zu nutzen, 11% ‚ab und zu‘ und 86% ‚selten‘ 

oder ‚nie‘ (vgl. IfD Allensbach 2015, 30). 
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Ab dem Jahr 2016 hätte sich nach Reichert-Garschhammer schließlich eine stärkere Entwick-

lung in der Digitalisierung der frühen Bildung in Deutschland abgezeichnet: Besonders die 

Häufigkeit von Tagungen und Publikation zeigten ein steigendes öffentliches und fachliches 

Interesse an dem Thema Medienerziehung, und auch die stattfindenden Praxisbefragungen und 

Modellprojekte belegten nach Meinung der Autorin eine „Aufbruchsstimmung beim Thema 

Digitale Medien in der Kita“ (Reichert-Garschhammer 2020, 26). Bei einer Befragung von 709 

pädagogischen Fach- und Leitungskräften aus Kindertagesstätten in ganz Deutschland verfüg-

ten im Jahr 2017 bereits 11,9% der Erzieher/innen in ihrer Einrichtung über den Zugang zu 

einem Tablet und in 7% der Einrichtungen durften die betreuten Kinder das Gerät gemeinsam 

mit ihren Erzieher/innen nutzen (vgl. Stiftung Haus der kleinen Forscher 2017, 6). Der Laptop 

war deutlich weiter verbreitet: Ihn konnten 81,5% der Erzieher/innen nutzen, in 30,9% der Ein-

richtungen hatten auch die Kinder Zugriff auf ihn (ebd.). Eine Studie aus dem Jahr 2019, an der 

190 Kindertageseinrichtungen in Sachsen, Baden-Württemberg und Nordrhein-Westfalen be-

teiligt waren, bestätigt hinsichtlich der Geräteausstattung einen weiteren Aufwärtstrend: In der 

Umfrage verfügte bereits ein Großteil der Einrichtungen über einen oder mehrere Computer – 

einschließlich Laptops und Tablets – und 27% der pädagogischen Gruppen-Teams hatten ein 

eigenes Endgerät in ihrem Gruppenraum oder teilten es sich gruppenübergreifend mit den Kol-

leg/innen (vgl. Knauf 2019, 3). Die Kinder hatten in dieser Befragung in 41% der Einrichtungen 

Zugang zu den Bildschirmmedien, wobei mehr als zwei Drittel dieser Einrichtungen den Kin-

dern diese Möglichkeit erst ab einem Alter von etwa vier Jahren gaben (vgl. Knauf 2019, 11). 

Auch in anderen Quellen wird darauf hingewiesen, dass die Nutzung digitaler Medien in den 

Einrichtungen häufig den Pädagog/innen vorbehalten ist, beispielsweise zur Entwicklungsdo-

kumentation (vgl. Friedrichs & Meister 2015, 7). Werden Tablets auch zur pädagogischen Ar-

beit am Kind eingesetzt, so werden sie vielfältig und kreativ verwendet (vgl. Schubert et al. 

2018, 31), insbesondere für die gezielte Förderung einzelner Kompetenzen, zum Spielen alters-

angemessener Spiele und zur Recherche im Internet (vgl. Knauf 2019, 3).  

 

4 Das Qualitätssicherungsmodell nach Tietze und Viernickel 

Als theoretische, strukturgebende Grundlage der in Kapitel 5 formulierten Handlungsempfeh-

lungen soll ein pädagogisches Qualitätssicherungsmodell dienen, das im fachlich-wissenschaft-

lichen Diskurs bereits von verschiedenen Autor/innen beschrieben wurde und im Folgenden 

vorwiegend entlang der Beschreibung von Tietze und Viernickel aus dem Jahr 2016 dargestellt 

werden soll (vgl. Tietze & Viernickel 2016, 15f.). Konzipiert wurde das Modell mit dem Ziel, 

die Qualität der pädagogischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen über subjektive 
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Wie in der Abbildung 2 zu erkennen, ist die pädagogische Qualität in dem Qualitätssicherungs-

modell nach Tietze und Viernickel in verschiedene Qualitätsdimensionen aufgeteilt, die wiede-

rum in die Kategorien Input, Output und Outcome aufgegliedert sind. Betrachtet man die Grafik 

von links nach rechts, so lässt sich erkennen, dass die Dimensionen des Inputs das Output be-

einflussen und dieses wiederum Einfluss auf das Outcome hat. Mit dem Begriff Outcome ist 

der tatsächliche Bildungs- und Erziehungsfortschritt bei dem Kind gemeint, sowohl direkt be-

einflusst durch die Dimensionen von In- und Output als auch indirekt durch die Auswirkungen, 

die die Qualität der einzelnen Dimensionen auf das Denken und Handeln seiner Eltern haben 

(vgl. Tietze 2008, 19f.). Während das angestrebte Outcome die kindliche Medienkompetenz-

entwicklung, die in Kapitel 2 bereits beschrieben wurde, darstellt, sollen die verschiedenen 

Qualitätsdimensionen des In- und Output, gegliedert nach ihren Kategorien, in den nachfolgen-

den Absätzen näher beschrieben und definiert werden. 
 
Unter die Kategorie des Inputs fallen, wie in Abbildung 2 zu erkennen, die Dimensionen der 

Orientierungsqualität und der Strukturqualität. Die Orientierungsqualität umfasst laut Tietze 

und Viernickel die pädagogischen Orientierungen, nach denen die Kindertageseinrichtung die 

pädagogische Arbeit im institutionellen Alltag ausrichtet – also gleichermaßen die Werte und 

Überzeugungen der angestellten Pädagog/innen als auch die pädagogische Konzeption der Ein-

richtung und ihres Kita-Trägers und die bildungspolitischen Rahmenbedingungen und Empfeh-

lungen, verankert in den Bildungsplänen der Länder und im Nationalen Kriterienkatalog (vgl. 

Tietze & Viernickel 2016, 16). Strehmel und Ulber weisen in ihrer Beschreibung des Qualitäts-

sicherungsmodells außerdem darauf hin, dass diese Dimension sich insbesondere an der Klar-

heit, Differenziertheit und Transparenz pädagogischer Ziele und Handlungen bemesse (vgl. 

Strehmel & Ulber 2017, 24). Möchte man die Orientierungsqualität explizit auf den Bildungs-

bereich der Medienerziehung beziehen, so sollte insbesondere untersucht werden, inwieweit 

medienpädagogische Ansätze in der Bildungspolitik Beachtung finden und wie die Ausbildung 

die pädagogischen Fachkräfte auf die Medienerziehung in der Praxis vorbereitet. Darüber hin-

aus soll auch die Verankerung der Medienerziehung in der pädagogischen Konzeption von Trä-

gern und Einrichtungen betrachtet werden.  
 
Die zweite Dimension, die in dem Qualitätssicherungsmodell unter die Kategorie des Inputs 

fällt, ist die Strukturqualität. Sie beschreibt im Wesentlichen „die räumlich-materialen und so-

zialen Rahmenbedingungen, unter denen das pädagogische Handeln stattfindet“ (Tietze & 

Viernickel 2016, 16). Diese Rahmenbedingungen bestehen meist über einen längeren Zeitraum, 

weil sie den Pädagog/innen in der Regel von institutionsexternen Personen und öffentlichen 
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Institutionen, wie den Politiker/innen oder dem Träger der Einrichtung, vorgegeben werden 

(vgl. Kluczniok & Kuger 2009, 160). Auf die Qualität einer gesamten Einrichtung bezogen 

beinhaltet die Strukturqualität insbesondere den Betreuungsschlüssel innerhalb der Gruppen 

und die Menge an Kindern, die in ihnen betreut werden, die Gestaltung und Ausstattung der 

Räumlichkeiten, aber auch die personalen Rahmenbedingungen, wie die Menge und Qualifika-

tion der pädagogischen Fachkräfte, und die Zeit, die ihnen für die Vor- und Nachbereitung und 

die unmittelbare Gestaltung von pädagogischen Bildungsangeboten zur Verfügung gestellt 

wird (ebd.). Dieselben Aspekte sollten auch bei der Eingrenzung des Modells auf die Qualität 

von Medienerziehung betrachtet werden. 
 
Die eben dargestellten Dimensionen des Inputs, die Orientierungs- und Strukturqualität, neh-

men beide unmittelbaren Einfluss auf die Dimension des Outputs, die Prozessqualität. Gemeint 

ist mit diesem Begriff die tatsächliche pädagogische Praxis, also die Art und Weise, wie die 

Pädagog/innen die Bildung und Erziehung der Kinder im institutionellen Alltag gestalten (vgl. 

Tietze & Viernickel 2016, 16). Konkret fallen unter die Prozessqualität die Interaktion zwi-

schen den Pädagog/innen und Kindern, die Anregungen, die die Fachkräfte den Kindern für 

ihre altersgerechte Entwicklung geben und die Maßnahmen, die sie zur Kompetenzförderung 

der Kinder in den einzelnen Bildungsbereichen ergreifen (ebd.). Außerdem umfasst der Begriff 

die Interaktion der Pädagog/innen mit den Eltern der Kinder, also die Gestaltung einer erfolg-

reichen Erziehungspartnerschaft, als auch die Interaktionen innerhalb der Peer-Groups und in-

nerhalb des pädagogischen Teams (vgl. Schwarz & Viernickel 2009, zit. n. Tietze & Viernickel 

2016, 16). Obwohl der letztendliche Wert der Prozessqualität, wie in der Abbildung 2 darge-

stellt, zu einem nicht geringen Teil von den Dimensionen der Orientierungs- und der Struktur-

qualität bestimmt wird, gibt es unabhängig von ihnen auch eine hohe Varianz innerhalb der 

Prozesse selbst (vgl. Tietze 2008, 25). Das Qualitätssicherungsmodell ist also nicht ausschließ-

lich linear zu betrachten – auch die Prozessqualität ist direkt beeinflussbar und muss deshalb 

in den Handlungsempfehlungen in Kapitel 5 berücksichtigt werden. Bezogen auf den Bereich 

der Medienerziehung beinhaltet die Qualitätsdimension hauptsächlich die Art und Weise, wie 

medienpädagogische Angebote von den Pädagog/innen gestaltet und begleitet werden, welche 

Rolle die Tablets im pädagogischen Alltag einnehmen und wie die Eltern im Rahmen der Er-

ziehungs- und Bildungspartnerschaft in den Prozess der institutionellen Medienerziehung ihrer 

Kinder mit einbezogen werden.  
 
Zwischen den Dimensionen der Orientierungs- und Strukturqualität, die alle äußeren Rahmen-

bedingungen und Einflussfaktoren des Systems der Kindertagesbetreuung beinhalten, und der 
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Prozessqualität, die die tatsächlich realisierte Pädagogik beschreibt, steht noch eine vierte Qua-

litätsdimension: Die Organisations- und Managementqualität. Bei ihr steht das Handeln der 

pädagogischen Einrichtungsleitung im Fokus, welches darüber entscheidet, ob, inwieweit und 

in welcher Form die Rahmenbedingungen des Inputs einen Einfluss auf das Output im pädago-

gischen Alltag haben (vgl. Tietze & Viernickel 2016, 17). Das Maß der Auswirkungen wird im 

Rahmen der Organisations- und Managementqualität insbesondere durch die Summe und Qua-

lität der ergriffenen Maßnahmen zur institutionsinternen Qualitätsentwicklung und -sicherung, 

sowie die Arbeit im Team, also die Regelmäßigkeit und inhaltliche Ausgestaltung der Team-

sitzungen, den Zugang zu Fortbildungen und das Organisieren institutionsinterner Evaluationen 

bestimmt (ebd.). Die Dimension der Organisations- und Managementqualität ist nicht klar der 

Kategorie des Inputs oder Outputs zugeordnet, sondern nimmt eine moderierende Funktion ein 

(ebd.). Bezogen auf die Medienerziehung in Kindertagesstätten müssen im Sinne der Organi-

sations- und Managementqualität vor allem die unternehmensinternen Prozesse der Teamarbeit 

und der Qualitätsentwicklung, sowie das Handeln der Leitungskraft betrachtet werden, die ge-

meinsam mit dem Träger Einfluss auf den Zugang der Mitarbeiter/innen zu medienpädagogi-

schen Fort- und Weiterbildungen sowie die technische Ausstattung und Infrastruktur der Ein-

richtung hat.  
 
Neben den Dimensionen der Orientierungsqualität, der Strukturqualität, der Organisations- 

und Managementqualität und der Prozessqualität hat auch der gesellschaftliche, regionale und 

fachliche Kontext, in den die Einrichtung eingebettet ist, also beispielsweise das Vorhandensein 

und die Verfügbarkeit von Anbietern von Fachberatung oder der Umfang und die Qualität von 

Weiterbildungsangeboten einen Einfluss auf die pädagogische Qualität einer Einrichtung – 

diese sogenannte Kontextqualität wird in den Handlungsempfehlungen in Kapitel 6 jedoch 

nicht weiter thematisiert, weil sie nur schwer beeinflussbar ist und die Kapazitäten dieser Arbeit 

eine so ausführliche Erarbeitung des Themas nicht zulassen. Die anderen vier Qualitätsdimen-

sionen werden in ihrer hier dargestellten Struktur das Grundkonstrukt der in Kapitel 6 erarbei-

teten Handlungsempfehlungen bilden.  

 

5 Handlungsempfehlungen zur erfolgreichen Medienkompetenzförderung in Kin-

dertageseinrichtungen 

Auf der Grundlage der gesammelten Informationen über die theoretischen und praktischen 

Rahmenbedingungen der Medienerziehung in deutschen Kindertageseinrichtungen, die in den 

vorigen Kapiteln zusammengetragen wurden, werden in diesem Kapitel nun einige 
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Handlungsempfehlungen formuliert, orientiert an der wissenschaftlichen Empfehlungsliteratur 

zur Medienerziehung in Kindertageseinrichtungen und den Erkenntnissen aus den Kapiteln 2 

und 3 und strukturell aufgebaut entlang des Qualitätssicherungsmodells von Tietze und Vierni-

ckel. Wie in Titel und Fragestellung bereits erörtert, ist das Ziel dieser Handlungsempfehlun-

gen, die Beteiligten des Bildungsprozesses darin zu unterstützen, die Medienkompetenz der 3- 

bis 6-Jährigen zu fördern. Weil dieses Ziel – die kindliche Medienkompetenz – wie in Kapitel 

2.1 beschrieben jedoch nicht endgültig erreicht werden kann, da sie weniger ein statischer Zu-

stand als ein stetig fortlaufender Entwicklungsprozess ist (vgl. Lampert, Süss & Trültzsch-

Wijnen 2018, 109), soll sich der Erfolg oder Nicht-Erfolg der in den Handlungsempfehlungen 

beschriebenen Maßnahmen vielmehr an der Qualität des Prozesses orientieren, in dem die 

Handlungsträger/innen die Kinder bei der Entwicklung der verschiedenen Fertigkeiten unter-

stützen, die sie für einen medienkompetenten Umgang mit Tablets benötigen (vgl. Theunert 

2013, 20). 
 
Die Handlungsträger/innen dieses Prozesses teilen sich im institutionellen Kontext der Medi-

enerziehung auf mehrere soziale Gruppen auf, die miteinander kooperieren müssen, um erfolg-

reiche Medienerziehung gewährleisten zu können (vgl. Lauffer & Röllecke 2016, 12): Die Pä-

dagog/innen, die das Kind und seine Familie im unmittelbaren pädagogischen Alltag betreuen; 

die Leitungskraft der Kindertageseinrichtung, in der das Kind betreut wird; der Träger der Ein-

richtung; das Fachpersonal, das für die Aus-, Fort- und Weiterbildung der Fachkräfte zuständig 

ist; und nicht zuletzt die Politiker/innen, die für die Inhalte dieser Aus-, Fort- und Weiterbil-

dungsgänge verantwortlich sind und die fachlichen Orientierungen der Pädagog/innen durch 

die Veröffentlichung von Bildungsprogrammen und Positionspapieren beeinflussen. Diese ver-

schiedenen Handlungsträger/innen werden, entlang der Qualitätsdimensionen nach Tietze und 

Viernickel, in diesem Kapitel alle angesprochen, um den qualitativen Ausbau des gesamten 

Kita-Systems im Sinne erfolgreicher kindlicher Medienkompetenzförderung zu ermöglichen.  

 

5.1 Empfehlungen auf der Ebene der Orientierungsqualität 

Die erste Qualitätsdimension, in deren Rahmen Handlungsempfehlungen für die erfolgreiche 

Medienkompetenzförderung 3- bis 6-Jähriger formuliert werden sollen, ist die Orientierungs-

qualität. Wie in Kapitel 4 bereits dargestellt, umfasst diese Ebene nach dem Qualitätssiche-

rungsmodell von Tietze und Viernickel insbesondere die pädagogische Ausrichtung oder Ori-

entierung der am Bildungsprozess beteiligten Handlungsträger/innen. Bezogen auf den Hand-

lungsbereich der Medienerziehung sollen mit diesem Kapitel hauptsächlich die Politiker/innen, 
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die an der deutschen Bildungspolitik beteiligt sind, die Mitarbeiter/innen von Berufs- und 

Hochschulen, Universitäten und Fort- und Weiterbildungsinstituten, die Angestellten bei Trä-

gern deutscher Kindertagesstätten, sowie die Leitungskräfte und das pädagogische Personal der 

Einrichtungen angesprochen werden (vgl. Tietze & Viernickel 2016, 16).  
 
Eine große Bedeutung für den Erfolg medienerzieherischer Maßnahmen im institutionellen 

Kontext haben die bildungspolitischen Rahmenbedingungen, vor deren Hintergrund sie statt-

finden – sie bestimmen sowohl über die praktische Orientierung der einzelnen Bildungseinrich-

tungen als auch darüber, in welchem Maß medienpädagogische Inhalte in den Ausbildungs- 

und Studiengängen angehender pädagogischer Fachkräfte gelehrt werden (vgl. Klaudy & Nie-

ding 2020, 53). Die deutschen Politiker/innen, die sich mit der Bildungspolitik von Bund und 

Ländern beschäftigen, tragen Verantwortung für die Ermöglichung und Entwicklung von Me-

dienerziehung in Kindertagesstätten, indem sie einen entsprechenden Ausbau der Infrastruktur 

ermöglichen, die Einrichtungen, beispielsweise durch finanzielle Förderung, fortlaufend bei der 

Integration digitaler Medien in die pädagogische Praxis unterstützen und die Aus-, Fort- und 

Weiterbildung der Pädagog/innen im Gruppendienst durch die Gestaltung der Vorgaben in den 

Lehr- und Bildungsplänen so weiterentwickeln, dass die pädagogischen Fachkräfte für die Ar-

beit im medienerzieherischen Bereich ausreichend qualifiziert sind (vgl. Lauffer & Röllecke 

2016, 12). In den vorangegangenen Kapiteln dieser Arbeit zeigte sich auf der Ebene der Bil-

dungspolitik insbesondere an zwei Stellen ein dringender Handlungsbedarf: Bei der Veranke-

rung von Medienerziehung in den Bildungsempfehlungen der Länder und bei der Gewichtung 

medienpädagogischer Inhalte im Bereich der Aus- und Fortbildung von Erzieher/innen und an-

derem pädagogischen Fachpersonal.  
 
In Kapitel 3.3 dieser Arbeit wurde bereits festgestellt, dass sich die Bildungspläne für Kinder-

tageseinrichtungen der einzelnen Bundesländer im Hinblick auf die Verankerung von Medien-

erziehung erheblich unterscheiden (vgl. Lienau & van Roessel 2019, 145ff.). Die qualitativen 

Unterschiede der Bildungsempfehlungen, ebenso wie der Mangel an bundesweit einheitlichen 

Empfehlungen für den Einsatz digitaler Medien in der frühen Bildung, stellen für die Verbrei-

tung und Verankerung der Medienerziehung in der Praxis von Kindertageseinrichtungen einen 

eher hemmenden Faktor dar, unter anderem wegen der Legitimationsfunktion, die die Empfeh-

lungen für die pädagogische Orientierung von Einrichtungen und einzelnen Pädagog/innen in-

nehaben (vgl. Neuß 2013, 37). Da das Ziel der erfolgreichen Medienkompetenzförderung von 

Kindern nur dann erreichbar ist, wenn der Entwicklungsprozess auf der Grundlage einer ge-

meinsamen Orientierung aller Beteiligten geschieht, richtet sich die erste 







 

 32 

beeinflusst. Die Konzeption einer Einrichtung stellt in gewisser Weise eine Verbindung zwi-

schen den theoretischen Ansätzen, die in den Bildungsprogrammen und Strategiepapieren der 

Bildungspolitik beschrieben sind, und der direkten pädagogischen Praxis im Gruppenalltag dar 

– hier werden aus Empfehlungen direkte Handlungsleitlinien für die Pädagog/innen abgeleitet. 

Verfolgt eine Einrichtung das Ziel, Tablets zur Medienkompetenzförderung der betreuten Kin-

der einzusetzen, so sollte dieser Prozess in keinem Falle leichtfertig oder bedenkenlos begonnen 

werden (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Fröhlich-Gildhoff 2017, 227) – die Art und Weise des Ein-

satzes von Tablets in der pädagogischen Praxis sollte vielmehr fest in dem pädagogischen Kon-

zept der Einrichtung verankert werden (vgl. Friedrichs-Liesenkötter 2016, 82). Die Klarheit der 

aufgestellten Regeln und beschriebenen Maßnahmen im pädagogischen Konzept steht in einem 

engen Zusammenhang mit dem Erfolg der Umsetzung in der Praxis (vgl. Bleckmann 2014, 19). 

Im besten Falle sollten die angestrebten medienpädagogischen Ansätze in einem eigenen Me-

dienkonzept erläutert werden (vgl. Reichert-Garschhammer 2020, 45). Im Zentrum des Kon-

zeptes sollte die Förderung und Vermittlung kindlicher Medienkompetenz stehen (vgl. Aschen-

bruck, Raabe & Risch 2019, 8). Es sollte also klar formulierte Ziele und Maßnahmen enthalten, 

die einen systematischen Entwicklungsprozess hin zur Verankerung medienpädagogischer In-

halte in den Alltag der Einrichtungen aufzeigen (vgl. Reichert-Garschhammer 2020, 45) und 

an den individuellen Medienerfahrungen der Kinder und den einschlägigen Beobachtungen der 

Pädagog/innen ansetzen (vgl. Stiftung Medienpädagogik Bayern 2019, 12). Neben den Maß-

nahmen, die sich auf die direkte pädagogische Arbeit mit den Kindern beziehen, sollte das Me-

dienkonzept außerdem auch den angestrebten Umgang und mögliche Maßnahmen zur Koope-

ration mit den Eltern beinhalten, die als wichtigste Begleitpersonen der Kinder in ihrer Medi-

enbildung – in der Kindertageseinrichtung wie auch im häuslichen Umfeld – unbedingt mit 

einzubeziehen sind (vgl. Schubert et al. 2018, 32). Informationen dazu, wie eine Erziehungs-

partnerschaft gestaltet werden kann, um die kindliche Medienkompetenzentwicklung zu unter-

stützen, werden in Kapitel 5.4 dargestellt.  
 
Die Entwicklung des medienpädagogischen Konzeptes sollte in jedem Falle in Zusammenar-

beit von Einrichtung und Kita-Träger geschehen: Letzterer ist nicht nur zuständig für das Schaf-

fen und Erhalten finanzieller, materieller, struktureller und personeller Rahmenbedingungen, 

die die erfolgreiche Medienerziehung von Kindern voraussetzt, sondern hat auch die Aufgabe, 

sich mit der Kindertagesstätte über die Zielsetzung des Tablet-Einsatzes zu verständigen, ins-

besondere darüber, in welcher Form die Geräte genutzt werden sollen und welche Kompeten-

zen bei den Pädagog/innen, die im Gruppendienst tätig sind, gestärkt werden müssen (vgl. 
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Die räumlichen Rahmenbedingungen spielen zwar für die generelle Strukturqualität von Bil-

dungseinrichtungen eine wichtige Rolle – im direkten Bezug auf den Bildungsbereich der Me-

dienerziehung sind jedoch nur wenige Aspekte zu beachten. In manchen Quellen wird, im Sinne 

der Übersichtlichkeit der Angebote und der Erleichterung der pädagogischen Begleitung durch 

Fachkräfte, die Einrichtung einer räumlich begrenzten Tablet-Ecke (vgl. Trabandt 2019, 11) 

oder einer medienpädagogischen Lern- und Experimentierwerkstatt (vgl. Aschenbruck, Raabe 

& Risch 2019, 9) empfohlen. Das Vorhandensein solcher ausgewiesenen Räume oder Zonen 

zur Nutzung der Geräte ist jedoch optional und keine grundsätzliche Voraussetzung für den 

Erfolg der Angebote. Die Verfügbarkeit einer stabilen und flächendeckenden Internet-Verbin-

dung in den Räumen der Kindertageseinrichtung, in denen medienpädagogisch gearbeitet wer-

den soll, sind hingegen unbedingt erforderlich „für den Datenaustausch, die Sicherung von Pro-

jektergebnissen [und] die Präsentation von Medienprodukten“ (Bastian et al. 2018, 23, zit. n. 

Reichert-Garschhammer 2020, 64). Zur räumlichen Ausstattung sollten außerdem auch ausrei-

chende und sichere Lade- und Aufbewahrungsmöglichkeiten für die Tablets gehören (vgl. Tra-

bandt 2019, 11). 
 
Ein weiterer wichtiger struktureller Aspekt der Medienerziehung ist die adäquate Ausstattung 

der Kindertageseinrichtung beziehungsweise der einzelnen Elementargruppen mit den Geräten 

selbst (vgl. Friedrichs-Liesenkötter 2016, 85). Da die Ausstattung deutscher Einrichtungen mit 

Tablets laut aktueller Studien, wie in Kapitel 3.4 bereits dargestellt, noch sehr begrenzt ist, 

besteht hier besonderer Handlungsbedarf seitens der Träger und Einrichtungen. Eine Empfeh-

lung des Pädagogen Trabandt ist ein Verhältnis von sechs Elementarkindern zu einem Tablet – 

so ist das medienpädagogische Geschehen für die Pädagog/innen überschaubar und die admi-

nistrative Wartung der Geräte gut zu gewährleisten (vgl. Trabandt 2019, 11). Hat sich das pä-

dagogische Team auf die Menge der Tablets geeinigt, gilt es außerdem, ein Modell zu wählen, 

das mit seinen Funktionen und seiner Handhabung der individuellen medienpädagogischen 

Zielsetzung der Einrichtung entspricht (vgl. Reichert-Garschhammer 2016, 12). Auch die in-

haltliche Ausstattung des Tablets mit Funktionen und Applikationen sollte gemeinsam im Team 

besprochen werden: Sie sollte möglichst übersichtlich gehalten werden und gut strukturiert 

sein, weil die Kinder so besser damit arbeiten können und kognitiv nicht zu sehr beansprucht 

werden (vgl. Reichert-Garschhammer 2020, 42) und die Pädagog/innen ihre Interaktion mit den 

Geräten so leichter überblicken, begleiten und unterstützen können (vgl. Trabandt 2019, 10). 

Werden den Kindern neben den Grundfunktionen auch medienpädagogische Apps angeboten 

– was aufgrund der intuitiven Bedienbarkeit empfohlen wird (vgl. Kucirkova 2014, 1) – dann 
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des Zugangs der Institutionsmitglieder zu medienpädagogischen Fort- und Weiterbildungsan-

geboten soll in einer Handlungsempfehlung festgehalten werden. 
 
Im Zentrum der Organisations- und Managementprozesse einer Kindertageseinrichtung steht 

ihre Leitungskraft – weil die Umsetzung von Medienerziehung in der Praxis mit einigen großen 

organisatorischen, strukturellen und qualitätsbezogenen Entwicklungsprozessen einhergeht, 

stellt ihr Handeln einen wichtigen Einflussfaktor für die Qualität der medienpädagogischen An-

gebote dar. Eine in Kapitel 3.2 dargestellte Studie, in der Leitungskräfte von Kindertagesein-

richtungen zum Thema Medienerziehung befragt wurden, zeigt deutlich, dass einige von ihnen 

medienpädagogischen Ansätzen derzeit noch skeptisch gegenüberstehen: So gaben beispiels-

weise 12% der 190 Befragten an, Kinder seien im häuslichen Umfeld bereits genug in Kontakt 

mit digitalen Medien (vgl. Knauf 2020, 99). Durch die wissenschaftliche Erkenntnis dessen, 

dass eine positive Einstellung von pädagogischen Leitungskräften gegenüber medienpädagogi-

schen Aktivitäten sowohl für die Fortbildungsbereitschaft der Fachkräfte als auch für den Me-

dieneinsatz in der pädagogischen Praxis förderlich ist (vgl. Klaudy & Nieding 2020, 53), ge-

winnen diese Umfragewerte eine besondere Relevanz. Über eine offene Einstellung der päda-

gogischen Leitung gegenüber der Medienerziehung hinaus sind auch ihre organisatorischen Fä-

higkeiten entscheidend für den Erfolg der medienpädagogischen Maßnahmen in der Praxis: 

Ihre Bemühungen um eine adäquate Ausstattung der Einrichtung mit ausgewählten Endgeräten 

und der notwendigen Infrastruktur (vgl. Friedrichs & Meister 2015, 3) und die Initiation und 

Koordination teaminterner Entwicklungsprozesse, beispielsweise der Organisation von Dienst-

besprechungen oder Fortbildungen von einzelnen oder mehreren Mitarbeiter/innen, sind ein 

wesentlicher Aspekt erfolgreicher Medienerziehung. 
 
Um die optimale Unterstützung der Einrichtung bei einer Entwicklung hin zu erfolgreicher 

kindlicher Medienkompetenzförderung zu gewährleisten, muss die Leitungskraft mit vielen an-

deren Prozess-Beteiligten kooperieren: Mit dem Kita-Träger gemeinsam gilt es beispielsweise, 

die Zielsetzung und Umsetzung der im Konzept verankerten Ideen abzustimmen und das Per-

sonalmanagement sowie die materielle und personelle Ausstattung der Einrichtung zu organi-

sieren (vgl. Knauf 2020, 100). Außerdem sollte Leitungskraft mit dem Träger auch die juristi-

schen Sachverhalte rund um die Nutzung digitaler Medien mit Kindern besprechen, insbeson-

dere bezüglich des Datenschutzes (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Fröhlich-Gildhoff 2017, 227) und 

der Verwendung privater Geräte der Mitarbeiter/innen in Bildungs- und Arbeitsprozessen (vgl. 

Reichert-Garschhammer 2016, 12). Eine Handlungsempfehlung, die sich an die pädagogische 

Leitung von Kindertageseinrichtungen richtet, lautet deshalb:  
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Hat das pädagogische Team der Kindertageseinrichtung die Rolle, die die Tablets in der Praxis 

einnehmen sollen, klar bestimmt, können im Kleinteam konkrete Bildungsangebote zur kindli-

chen Medienkompetenzförderung geplant und anschließend durchgeführt werden. Die Art der 

Angebote kann dabei in die drei Formen der Medienarbeit aufgeteilt werden, wie sie in Kapitel 

2.2 bereits dargestellt wurden: Die handlungs- und produktionsorientierte Medienarbeit, die 

rezeptionsorientierte Medienarbeit und die reflexive Medienarbeit (vgl. Friedrichs-Liesenkötter 

2016, 73f.). In der Fachliteratur gibt es geteilte Meinungen dazu, ob und inwieweit die eine 

oder andere Form der Medienarbeit einen Vorteil für den Bildungsprozess der Kinder bieten 

kann. Manche Wissenschaftler/innen vertreten die Meinung, Medienerziehung sollte – als Ge-

genpol zu dem eher rezeptiven Mediengebrauch der Kinder im familiären Umfeld – eher hand-

lungsorientiert sein, wie durch die Selbstgestaltung eigener Medienprodukte (vgl. Lampert, 

Süss & Trültzsch-Wijnen 2018, 100). Die Lernerfolge könnten bei dieser Form der Medienar-

beit außerdem dadurch gesteigert werden, dass in dem Angebot weniger das letztendliche Pro-

dukt als der Prozess des Erschaffens im Mittelpunkt steht und die Ergebnisse dieses Prozesses 

nach Ende des Angebotes – unabhängig von einer Bewertung – gebührend gewürdigt werden 

(vgl. Friedrichs-Liesenkötter 2016, 84). Neben der handlungs- und produktionsorientierten Me-

dienarbeit erfüllt jedoch auch die reflexive Medienarbeit eine wichtige Funktion im Prozess der 

kindlichen Medienkompetenzentwicklung – schließlich ist es enorm wichtig, dass die Päda-

gog/innen den Einsatz von digitalen und nicht-digitalen Medien, ihre Unterschiede und Mög-

lichkeiten mit den Kindern gemeinsam altersangemessen reflektieren (vgl. Lepold & Ullmann 

2018, 8). Die Medienpädagogin Bleckmann weist darauf hin, dass vor allem die Kombination 

mehrerer Formen in einem Angebot optimal sei und führt dabei das Beispiel an, ein Kind könne 

ein selbst hergestelltes Medienprodukt viel bewusster und aufmerksamer rezipieren als eines, 

zu dem es keinen persönlichen Bezug hat (vgl. Bleckmann 2012, 106). Letztendlich lässt sich 

in der pädagogischen Praxis häufig nicht klar zwischen den drei Reinformen der Medienarbeit 

unterscheiden, weil sie häufig miteinander verknüpft werden (vgl. Friedrichs-Liesenkötter 

2016, 74) – bei einem Ausflug in den Wald beispielsweise könnten im Sinne der handlungs- 

und produktionsorientierten Medienarbeit von den Kindern mit dem Tablet Naturfotografien 

erstellt und später im Gruppenraum gemeinsam mit den Pädagog/innen rezipiert und reflektiert 

werden. Vermutlich macht die Form, für die sich die Fachkräfte in einzelnen Angeboten ent-

scheiden, hinsichtlich der pädagogischen Qualität keinen wesentlichen Unterschied – letzten 

Endes erfüllen alle drei Formen ihre eigene, wertvolle Funktion für die kindliche Medienkom-

petenzentwicklung.  
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Weil die Gestaltung medienpädagogischer Angebote sehr individuell und vielfältig sein kann – 

durch die drei verschiedenen, miteinander kombinierbaren Formen der Medienarbeit, aber auch 

durch andere Faktoren wie die Schwerpunkte des Medienkonzeptes einer Einrichtung, die Al-

tersgruppe der Kinder, ihre Bedürfnisse und Interessen, die Materialien und Applikationen, die 

für das Angebot zur Verfügung stehen und vieles mehr – werden in diesem Unterkapitel keine 

konkreten Beispiele für die Angebotsgestaltung im Sinne einer hohen Prozessqualität genannt. 

Vielmehr sollen in den folgenden Absätzen einige Eigenschaften genannt werden, die den me-

dienpädagogischen Bildungsangeboten laut der Empfehlungsliteratur zugrunde liegen sollten.  
 
Eine erste Eigenschaft eines medienpädagogischen Bildungsangebotes, die sehr wesentliche 

Auswirkungen auf den Erfolg der Medienkompetenzförderung hat, ist, dass sich seine Gestal-

tung unbedingt am einzelnen Kind orientiert (vgl. Lepold & Ullmann 2018, 12)! Es sollten 

sowohl seine individuellen Bedürfnisse und Präferenzen berücksichtigt werden (vgl. Lampert, 

Süss & Trültzsch-Wijnen 2018, 98) als auch die medialen Erfahrungen und Erlebnisse, die das 

Kind in Bezug auf die Tablet-Nutzung bereits gesammelt hat (vgl. Stiftung Medienpädagogik 

Bayern 2019, 12). Diese Medienerfahrungen sollten in dem Angebot bewusst „aufgegriffen, 

ergänzt und vertieft werden“ (ebd.). Orientieren sich die Pädagog/innen, die das Angebot zur 

Medienerziehung gestalten, an den Bedürfnissen der einzelnen Kinder, sollte ein weiterer As-

pekt berücksichtigt werden: Die Freiwilligkeit der Teilnahme. Wenn ihnen diese Entscheidung 

offen steht, „können die Kinder entsprechend ihrer jeweiligen Bedürfnisse, Stimmungen und 

Interessen selbst eine Wahl treffen und aus eigener Motivation heraus teilnehmen.“ (Stiftung 

Medienpädagogik Bayern 2019, 13). Weil die Kinder sich im Alter von drei bis sechs Jahren 

nicht nur an einem speziellen Punkt ihrer allgemeinen kindlichen Entwicklung – bezüglich ihrer 

sozialen, kognitiven oder motorischen Kompetenzen – befinden, sondern auch in einer be-

stimmten Phase ihrer Mediennutzung – wie sie in Kapitel 2.4 beschrieben ist – sollte sich die 

Gestaltung der medienpädagogischen Angebote auch an dem Entwicklungsstand der teilneh-

menden Kinder orientieren (vgl. Friedrichs-Liesenkötter 2016, 85). So sollte beispielsweise der 

Schwierigkeitsgrad der verwendeten Applikation oder der möglicherweise gestellten Aufgabe 

die kognitiven Fähigkeiten der Teilnehmer/innen nicht übersteigen.  
 
Eine weitere Eigenschaft von medienpädagogischen Angeboten mit einer hohen Prozessquali-

tät ist neben der Orientierung an den kindlichen Bedürfnissen, dem Entwicklungsstand und dem 

Erfahrungsschatz der Kinder außerdem die Orientierung an den jeweiligen Alltagserfahrungen 

der Kinder, zu denen sie die Medienerfahrungen, die sie machen, in Beziehung setzen können 

sollten (vgl. Theunert 2013, 21) – Angebote zur Medienerziehung sollten also nicht nur kind- 
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lernen sie die Möglichkeiten des Tablets kennen und geben Anregungen, um sie kreativ in den 

pädagogischen Alltag einzubinden (vgl. Aschenbruck, Raabe & Risch 2019, 5). Die Kinder 

sollten dabei, wie bereits beschrieben, ausreichend Freiraum bekommen, um aktiv und partizi-

pativ mit den Geräten arbeiten zu können (vgl. Theunert 2013, 21). Bei der Begleitung der 

Kinder sollten die Fachkräfte beobachten, wie die Kinder auf die angebotenen Anwendungen 

und Inhalte reagieren, und beurteilen, inwieweit sie für das individuelle Kind und seine persön-

liche Medienkompetenzentwicklung tatsächlich geeignet sind (vgl. Bleckmann 2014, 19). 

Gleichzeitig sollten die Fachkräfte auch eine soziale Funktion erfüllen, indem sie den Kindern 

zwischenmenschliche Zuwendung und emotionale Nähe vermitteln (vgl. Eder & Roboom 2018, 

135). Bei der Begleitung der Kinder sollten die Pädagog/innen stets aufmerksam und kon-

zentriert sein – ihr Blickkontakt und ihre Resonanz sind für die Kinder von großer Bedeutung, 

insbesondere wegen der potenziellen kindlichen Faszination für Bildschirmmedien (vgl. 

Aschenbruck, Raabe & Risch 2019, 6). Die Interaktion und die Gespräche zwischen den päda-

gogischen Fachkräften und den Kindern sind außerdem „von zentraler Bedeutung für den Be-

wusstwerdungsprozess und die Entwicklung von Fertigkeiten, Selbstvertrauen und Neigungen 

der Kinder betreffend sinnvollen und produktiven Engagements mit dem iPad“ (Fthenakis & 

Walbiner 2018, 32). Darüber hinaus können die Kinder von den Pädagog/innen den Umgang 

mit den neuen kulturellen Bedingungen in Sprache und Kommunikation lernen, die in der Le-

benswelt von Tablets vorherrschen (vgl. Lepold & Ullmann 2018, 12). 
 
Die Pädagog/innen haben neben der Rolle der pädagogischen Begleiter/innen auch eine Schutz-

funktion inne: Durch das Vorhandensein „tragfähige[r] reale[r] Beziehungen“ (Bleckmann 

2012, 87) und ihre stetige Interaktion mit den Kindern schützen sie die Kinder vor der Medien-

sucht, weil sie den virtuellen Erfahrungen unmittelbare menschliche Begegnungen gegenüber-

stellen (ebd.). Durch das Eingreifen in potenziell gefährliche Situationen und die gemeinsame 

Reflektion mit den Kindern über die Erfahrungen, die sie mit den Tablets und den dort abgeru-

fenen Inhalten machen, können die Fachkräfte die Kinder auch vor anderen Risiken für ihre 

Entwicklung schützen (vgl. Lepold & Ullmann 2018, 12). In Angeboten zur weiteren Reflek-

tion können sie die Kinder zusätzlich explizit für die Risiken der Tablet-Nutzung sensibilisie-

ren, wie beispielsweise durch das Angebot, einen ‚Tablet-Führerschein‘ zu erwerben (vgl. 

Friedrichs-Liesenkötter 2016, 82). 
 
Zusammenfassend lässt sich hinsichtlich der Begleitung der Kinder bei der Teilnahme an me-

dienpädagogischen Angeboten folgende Handlungsempfehlung für die Pädagog/innen formu-

lieren:  
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pädagogischen Fachkräften sollte dabei auf zwei Ebenen ansetzen: Zum einen sollten die Eltern 

von den Pädagog/innen bezüglich der Verwendung von Tablets in der Familie beraten werden, 

weil diese eine wesentliche Rahmenbedingung für den Erfolg der Medienerziehung in der Kin-

dertageseinrichtung darstellt (vgl. Schubert et al. 2018, 2). Zum anderen sollten sich beide Par-

teien gemeinsam zu einer erfolgreichen Medienerziehung in der Kindertageseinrichtung be-

sprechen. 
 
Die Beratung und Information der Eltern im Sinne einer Stärkung des Medien-Bildungsortes 

Familie sind unter anderem deshalb so wichtig, weil die Eltern hinsichtlich der Mediennutzung 

ihrer Kinder eher verunsichert sind (vgl. Stiftung Medienpädagogik Bayern 2019, 19) und ihr 

Informations- und Beratungsbedarf bezüglich kindlicher Medienerziehung stetig ansteigt (vgl. 

Klaudy & Nieding 2020, 32). Die Tatsache, dass mit einer erhöhten Unsicherheit der Eltern 

häufig auch restriktive Maßnahmen, wie beispielsweise Mediennutzungsverbote, einhergehen 

(vgl. DIVSI 2015, 18), die ihrerseits wiederum die Möglichkeit verringern, dass Kinder Medi-

enkompetenz entwickeln können, verdeutlicht den Bedarf an Beratung durch die Pädagog/in-

nen zusätzlich.  
 
Um die Eltern bei der Initiation eines kompetenten und gesunden Medienumgangs des Kindes 

im familiären Umfeld zu unterstützen, sollten die Fachkräfte die Eltern in Beratungsgesprächen 

für den Tablet-Einsatz zur gezielten kindlichen Medienerziehung (vgl. Neuß 2013, 35) und 

mögliche Risikofaktoren (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Fröhlich-Gildhoff 2017, 227) sensibilisie-

ren, sie in ihrer eigenen Medienkompetenz stärken und ihnen Anregungen für die altersange-

messene Beschäftigung und Beschränkung mit und von Tablets geben (vgl. Theunert 2013, 20) 

und dadurch den Bildungsort Familie stärken (vgl. Reichert-Garschhammer 2020, 46). In die-

sen Gesprächen sollte seitens der Pädagog/innen besonders darauf geachtet werden, die Eltern 

zu keinem Zeitpunkt als Lernende zu adressieren und ihnen dadurch das Gefühl zu vermitteln, 

sie entsprächen nicht den Bildungsvorstellungen der Fachkräfte (vgl. Schubert et al. 2018, 32). 

Dieses Risiko besteht insbesondere im Kontakt der Pädagog/innen mit Eltern aus benachteilig-

ten Milieus, mit Familien mit Migrationshintergrund oder solchen, die ethnischen Minderheiten 

zugehören (ebd.).  
 
Genau wie bei der Verständigung über die kindliche Mediennutzung im familiären Kontext 

sollten die Pädagog/innen und Eltern auch bezüglich der institutionellen Medienkompetenzför-

derung in einem engen Austausch miteinander stehen (vgl. Initiativbüro „Gutes Aufwachsen 

mit Medien“ 2017, 7). Von diesem Austausch können beide Parteien gleichermaßen profitieren: 
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Die Eltern erfahren, über welche Medienkompetenzen ihr Kind aus pädagogischer Perspektive 

bereits verfügt, was es kann und wo die Fördermaßnahmen bei ihm ansetzen können – und die 

Pädagog/innen erhalten im Gegenzug Informationen über den Medienumgang des Kindes zu 

Hause und die Maßnahmen, die dort möglicherweise bereits zu seiner Medienkompetenzförde-

rung ergriffen werden (vgl. Stiftung Medienpädagogik Bayern 2019, 20). So können alle Be-

teiligten einen ganzheitlichen Blick auf das Kind entwickeln, Handlungsbedarfe erkennen und 

gemeinsam individuelle Fördermaßnahmen für das Kind planen (ebd.). Im gemeinsamen Dis-

kurs zur institutionellen Medienkompetenzförderung sollten die Pädagog/innen den Eltern den 

Wert von Medienerziehung in der Kindertagesstätte vermitteln (vgl. Schubert et al. 2018, 43) 

und so der teils verbreiteten bewahrpädagogischen Haltung der Eltern, wie sie in Kapitel 3.2 

dargestellt ist, entgegenwirken. Außerdem sollten die Fachkräfte die Eltern über die geplanten 

und bereits ergriffenen Maßnahmen transparent und stetig informieren und die Familien zur 

Mitgestaltung animieren (vgl. Reichert-Garschhammer 2020, 46). Neben der Mitgestaltung der 

medienpädagogischen Praxis zählt zur aktiven Partizipation der Eltern auch, dass die Päda-

gog/innen auf ihre Fragen, Sorgen und Wünsche eingehen (vgl. Aschenbruck, Raabe & Risch 

2019, 17f.). Eine weiterführende Maßnahme wäre in diesem Sinne – sofern es die strukturellen 

Rahmenbedingungen der Einrichtung zulassen – die Gestaltung, Durchführung und Auswer-

tung einer evaluativen Elternbefragung, um die Haltung, Bedürfnisse, Bedenken und Fragen 

der Eltern besser erfassen zu können (vgl. Stiftung Medienpädagogik Bayern 2019, 22).  
 
Beide Aspekte der erziehungspartnerschaftlichen Arbeit, also die Beratung und Information der 

Eltern zum Medienumgang in der Familie als auch der Austausch über die Medienerziehung in 

der Kindertageseinrichtung, können sowohl im täglichen Austausch wie beispielsweise in den 

Tür- und Angelgesprächen, als auch in den regelmäßigen Entwicklungsgesprächen stattfinden 

(vgl. Aschenbruck, Raabe & Risch 2019, 16). Andere Settings, die sich für den thematischen 

Austausch zwischen Pädagog/innen und Eltern, aber auch innerhalb der Elternschaft selbst, an-

bieten, sind themenspezifische Elternabende, Gesprächskreise oder Elterncafés (vgl. Stiftung 

Medienpädagogik Bayern 2019, 21ff.). Der Austausch von Pädagog/innen und Eltern über die 

kindliche Medienerziehung im gemeinsamen Gespräch sollte zu jeder Zeit auf der Aufgeschlos-

senheit aller Beteiligten, dem Verständnis der jeweiligen Perspektiven, Akzeptanz, Toleranz 

und gegenseitiger Wertschätzung basieren (vgl. Stiftung Medienpädagogik Bayern 2019, 19), 

während Abwertung und Kritik eher vermieden werden sollten (vgl. Bleckmann 2014, 14). Eine 

besondere Berücksichtigung seitens der Fachkräfte sollten die vielfältigen sozialen und kultu-

rellen Hintergründe der Familien einer jeweiligen Einrichtung finden, sowie die daraus 
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verschiedene Interessen, Bedürfnisse, Ansprüche Erwartungen berücksichtigten und miteinan-

der vereinen – die des Trägers, der Einrichtungsleitung, der anderen pädagogischen Fachkräfte 

ihres Teams, die der Eltern, und nicht zuletzt die der übrigen Kinder, die ebenfalls Teil der 

Elementargruppe oder der Kleingruppe für das medienpädagogische Angebot sind.  
 
Bei ihrer Arbeit im Kontext dieses Kooperations-Netzes stoßen die Pädagog/innen auf ver-

schiedene Herausforderungen, die ihre Gestaltung des kindlichen Medienbildungsprozesses be-

hindern. Eine der größten Herausforderungen ist die weite gesellschaftliche Verbreitung be-

wahrpädagogischer Haltungen und risikoorientierter Meinungen – diese Grundstimmung der 

Gesellschaft schlägt sich auch in der Haltung der am Bildungsprozess beteiligten Handlungs-

träger/innen nieder, hemmt ihr Engagement für die Einführung und Verankerung von Medien-

erziehung in der Frühen Bildung und fördert die Skepsis und die Befürchtungen bezüglich eines 

kindlichen Medienumgangs in der Kindertageseinrichtung. Aufklärungsarbeit über die tatsäch-

lichen, wissenschaftlich belegten Potenziale und Risiken der Medienerziehung zu leisten und 

skeptische Eltern oder Kolleg/innen für den Wert dieses Bildungsbereiches und die Notwen-

digkeit dessen, digitale Medien als Teil der kindlichen Lebenswelt anzuerkennen, zu sensibili-

sieren, gehört deshalb fest zum Handlungsfeld der medienpädagogisch arbeitenden Fachkräfte. 

Erschwert wird ihre Arbeit auf diesem Gebiet auch durch den Mangel an Aufmerksamkeit, den 

die kindliche Medienkompetenzförderung in der deutschen Bildungspolitik erfährt. Die Skepsis 

und Zurückhaltung der Politiker/innen zeigt sich vor allem in der größtenteils unzureichenden 

Verankerung der Medienerziehung in den Bildungsplänen der Länder. Durch die Legitima-

tionsfunktion, die diese für die Bildungsarbeit in den Kindertageseinrichtungen, die Gestaltung 

der Fortbildungslandschaft auf dem Gebiet der Medienerziehung, aber auch in den Ausbil-

dungs- und Studiengängen für angehende pädagogische Fachkräfte erfüllen, könnte der Skepsis 

von Eltern, Mitarbeiter/innen von Trägern, Leitungskräften und Pädagog/innen gleichermaßen 

entgegengewirkt werden. Die Aus- und Fortbildung könnte, würden entsprechende bildungs-

politische Maßnahmen ergriffen werden, gleichzeitig die Unsicherheiten der pädagogischen 

Fachkräfte hinsichtlich der Theorie und Praxis, ebenso aber auch der Technik von Mediener-

ziehung verringern, die einen zusätzlich hemmenden Faktor für die tatsächliche medienpäda-

gogische Praxis deutscher Kindertagesstätten darstellt.  
 
Wie es das Qualitätssicherungsmodell nach Tietze und Viernickel zeigt, müssen im Sinne einer 

erfolgreichen Medienkompetenzförderung von Kindern im Alter von drei bis sechs Jahren also 

erst Änderungen und Maßnahmen in den Dimensionen des Inputs, also der Orientierungs- und 

Strukturqualität, ergriffen werden, um eine Grundlage für das tatsächliche pädagogische 
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Handeln der Kita-Träger, der Leitungskräfte und der Pädagog/innen im Gruppendienst auf den 

Ebenen der Organisations- und Managementqualität sowie der Prozessqualität zu schaffen. 

Diese können dann darauf aufbauend konkrete Maßnahmen in den einzelnen Kindertagesstätten 

ergreifen. Die Mitarbeiter/innen der Kita-Träger und die Leitungskräfte der Einrichtungen kön-

nen sich demnach der konzeptuellen Verankerung der Medienerziehung, dem Anstoßen und 

Moderieren teaminterner Qualitätsentwicklungs- und -sicherungsprozesse und der Unterstüt-

zung der Pädagog/innen bei der Entwicklung und Umsetzung der Medienbildungsangebote 

widmen. Gleichzeitig können sie sich um das Beschaffen und Verwalten der institutionellen 

Ressourcen, auf materieller und personeller Ebene, kümmern. Die Pädagog/innen können, mit 

dieser Unterstützung als Grundlage, ihren vielfältigen kooperativen und pädagogischen Aufga-

ben nachkommen: Der Entwicklung, Verankerung und Umsetzung eines gemeinsamen medi-

enpädagogischen Standpunktes im gesamten Team. Dem Erstellen eines gruppenübergreifen-

den Regelwerkes zur Mediennutzung von Kindern und Mitarbeiter/innen. Dem Entwickeln von 

individuellen Zielen zur Medienkompetenzförderung einzelner Kinder und Kleingruppen und 

der Gestaltung von Bildungsangeboten, die sich an den Bedürfnissen und Erfahrungen, dem 

Entwicklungsstand und der Lebenswelt des Kindes orientieren. Der anschließenden Reflektion 

über das Angebot und den Bildungsprozess des Kindes. Der Gestaltung einer Erziehungspart-

nerschaft mit den Eltern, die der Medienkompetenzförderung ihres Kindes und dem Schaffen 

kohärenter Lernerfahrungen in beiden Bildungsorten zuträglich ist. Und der Weiterbildung und 

stetigen Aktualisierung des eigenen medienpädagogischen Fachwissens und praxisbezogener 

Kompetenzen. 
 
Die Summe aus den verschiedenen Maßnahmen – denen der Pädagog/innen im Gruppendienst, 

der Leitungskräfte, Kita-Träger, Lehrkräfte in den Ausbildungs- und Studiengängen und der 

Bildungspolitiker/innen – beantwortet schließlich die zweite Frage dieser Bachelorarbeit da-

nach, was die Handlungsträger/innen der Frühen Bildung im Einzelnen für eine erfolgreiche 

kindliche Medienkompetenzförderung tun können, und gewährleistet im Sinne des Qualitätssi-

cherungsmodells nach Tietze und Viernickel ein hohes Bildungs-Outcome bei dem einzelnen 

Kind.  
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