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Kinder wachsen in Deutschland in einer Gesell-
schaft auf, in der digitale Medien und Künstliche 
Intelligenz (KI) eine immer größere Bedeutung 
erhalten. „Aufwachsen heute heißt Aufwachsen 
mit Medien.“ (Theunert 2013a) Dabei sind zwei 
Dynamiken eng miteinander verbunden: „zum 
einen [die Dynamik] der sich im Rahmen medi-
al-technischer Wandlungsprozesse (etwa Digi-
talisierung, Konvergenz) dynamisch verändern-
den Mediendienste und Medienangebote und 
zum anderen [die Dynamik] der sich dynamisch 
vollziehenden Entwicklung von Heranwachsen-
den.“ (Paus-Hasebrink 2022, S.  789  f.) Mit dem 
Grundschulalter nimmt der eigenständigen Me-
diengebrauch deutlich zu. Angebote wie YouTu-
be und TikTok werden fester Bestandteil des All-
tags vieler Kinder (Brüggen/Dreyer et al. 2022, 
S. 42 ff.). Die medienbezogenen Tätigkeiten von 
Kindern und ihre Nutzungsmotive sind vielfältig 
und eng mit ihrem Alltagsleben, ihren Interes-
sen und Entwicklungsaufgaben verwoben. Beim 
Gebrauch von YouTube und TikTok wird KI im 
Alltagsleben von Kindern in Form von algorith-
mischen Empfehlungssystemen für Online-In-
halte (AES) präsent. Für Kinder wird potenziell 
erlebbar, was dem Leben und Handeln im Zuge 
des digitalen Wandels immanent ist: Menschen 
und Objekte sind potenziell jederzeit online, er-
zeugen Daten und werden ausgewertet, digitale 
Medien sind von Geburt an Teil des Familienall-
tags und integraler Bestandteil der Kinder- und 
Jugendkulturen, des Freizeitsektors und der 
Konsumwelt sowie der Bildungsinstitutionen. 
Damit verbunden sind Anforderungen, das ei-
gene Leben mit diesen digitalen Medien und 
Systemen (möglichst) selbstbestimmt zu gestal-
ten und gesellschaftliche Handlungsfähigkeit zu 

1 Einführung und Problemstellung

erlangen. Bereits Kinder sollen digitale Techno-
logien in diesem Sinne zum eigenen Wohl und 
zum Gemeinwohl beitragend nutzen (können). 
Voraussetzung dafür sind entsprechende Kom-
petenzen. 
Hier setzt das Verbundprojekt Digitales Deutsch-
land | Monitoring zur Digitalkompetenz der Be-
völkerung an. In unterschiedlichen Teilstudien 
werden die Kompetenzen und Förderbedarfe 
der Bevölkerung in Hinblick auf den digitalen 
Wandel und eine souveräne Lebensführung un-
tersucht. Der Grundstein des Forschungsvorha-
bens wurde mit einer wiederkehrenden Reprä-
sentativbefragung deutscher Bürger*innen ab 
zwölf  Jahren zu Wissen, Umgang und Vorstel-
lungen über Künstliche Intelligenz gelegt. Um 
die spezifischen Erfahrungsräume und daraus 
resultierende Förderbedarfe von Kindern, Ju-
gendlichen, Erwachsenen und Menschen im hö-
heren Lebensalter sensibel zu erfassen, wurden 
im Projektverlauf für verschiedene Zielgruppen 
eigenständige qualitative Studienvorhaben um-
gesetzt. Dieser Bericht stellt die Ergebnisse der 
Studie zu Kindern vor.
Die Studie untersucht, wie sich Kinder zwischen 
acht und elf Jahren digitale Medienangebote mit 
algorithmischen Empfehlungssystemen aneig-
nen und welche Perspektiven und Bewertungen 
auf AES sie dabei entwickeln. Hierzu wurden 
zwölf Kinder und ihre Eltern befragt. Die Aus-
wertung und Einordnung der Ergebnisse zielt 
auf das Erkenntnisinteresse, Evidenzen zu Kom-
petenzanforderungen und Kompetenzen bezüg-
lich AES zu erarbeiten und Ansatzpunkte zur 
Förderung von Medien- und Digitalkompetenz 
von Kindern und Eltern aus medienpädagogi-
scher Perspektive zu benennen.
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Diese Studie folgt in ihrer Anlage der vorausge-
gangenen Studie zu Kompetenzen von Jugendli-
chen im Umgang mit algorithmischen Empfeh-
lungssystemen (Schober et al. 2022). Basierend 
auf dem Forschungsansatz des Kontextuellen Ver-
stehens der Medienaneignung (Schorb/Theunert 
2000) und den tätigkeitstheoretischen Überle-
gungen zum Verhältnis von Subjekt und Medien 
angesichts algorithmischer Empfehlungssyste-
me (Brüggen/Lauber/Schober 2022), verknüpft 
auch diese Studie zwei Perspektiven. Zum einen 
richtet sie ihren Blick auf digitale Medien, deren 
Angebote mittels KI-gesteuerter algorithmischer 
Empfehlungssysteme (AES) Inhalte empfehlen. 
Zum anderen werden die Aneignungsprozesse 
von Kindern, ihre Wahrnehmung und Bewer-
tung von AES sowie ihre Erfahrungen und die 
Entwicklung ihrer Medien- und Digitalkompe-
tenz in den Blick genommen, die sie im Zuge 
der Auseinandersetzung mit diesen Angeboten 
vollziehen. Erstere Perspektive wird durch eine 
funktionale Analyse des medialen Gegenstan-
des umgesetzt. Sie orientiert sich am Medien-
alltag von Kindern und nimmt insbesondere 
jene Angebote mit AES in den Blick, die in der 
Altersgruppe populär sind: YouTube und TikTok. 
Dabei wird ein systematischer Überblick zu zen-
tralen empirischen Befunden und medienpäda-
gogischen Einordnungen zum Umgang von Kin-
dern mit algorithmischen Empfehlungssysteme 
in diesen Angeboten erarbeitet. In der Analyse 
werden die angebotsseitigen Anforderungen an 
die Medien- und Digitalkompetenz der Nutzen-
den herausgestellt. Kompetenzanforderungen 
werden aber nicht allein durch Technologien 
und Inhalte der Angebote vorgegeben. Die ent-
sprechenden Kompetenzen entwickeln sich im 
alltäglichen Handeln mit den Angeboten und 
sind insofern immer auch geprägt von den le-
bensweltlichen Bedingungen der Nutzenden, 
ihren Handlungszielen und den Ressourcen, 
die ihnen zur Verfügung stehen. Die zweite Per-
spektive, die Analyse der Aneignungsprozesse, 
untersucht ebendies. Der Begriff Medienaneig-
nung wird „zur Beschreibung des Verhältnisses 
von Subjekt und Medien“ genutzt (Schorb 2017, 
S.  215) und wird verstanden als „Prozess der 

Nutzung, Wahrnehmung, Bewertung und Verar-
beitung von Medien aus der Sicht der Subjekte 
unter Einbezug ihrer  auch medialen  Lebens-
kontexte“ (Schorb/Theunert 2000, S. 35). 
Kompetenzanforderungen an Kinder entste-
hen im Zusammenspiel ihrer Nutzungsmotive 
(dem subjektiven Wollen), persönlichen Dispo-
sitionen und vorhandenen Kompetenzen (dem 
individuellen Können), sowie den äußeren Be-
dingungen ihrer Lebenswelt, der Beschaffenheit 
und Funktionsweise der genutzten Angebote 
mit AES sowie den jeweiligen kulturellen und 
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und Er-
wartungen (dem gesellschaftlichen Sollen) (Di-
gitales Deutschland 2021). In ihrem alltäglichen 
Medienhandeln erfahren und bearbeiten die 
Kinder diese Anforderungen. Gerade der letzt-
genannten Dimension – dem gesellschaftlichen 
Sollen – kommt im Medienhandeln von Kindern 
eine besondere Bedeutung zu, weil dieses noch 
deutlich stärker durch elterliche Rahmung be-
einflusst wird – je jünger die Kinder sind, umso 
stärker ist dies häufig der Fall. 
Eine Grundlage für den souveränen Umgang mit 
ebendiesen Anforderungen ist Medien- und Digi-
talkompetenz. Medienkompetenz wird verstan-
den als die Befähigung zur souveränen Lebens-
führung in einer mediatisierten Gesellschaft, 
um am sozialen, kulturellen und politischen 
Leben partizipieren und es aktiv mitgestalten zu 
können (Schorb/Wagner 2013). Medienkompe-
tenz umfasst, wie auch im Rahmenkonzept von 
Digitales Deutschland (2021) dargestellt, neben 
den instrumentell-qualifikatorischen Fertigkei-
ten auch die Dimension des medienbezogenen 
Wissens um Strukturen und Funktionen, die Di-
mension des Bewertens nach ethisch-sozialen 
und ästhetischen Maßstäben, die Orientierungs-
fähigkeit als Fähigkeit, mediale Phänomene und 
das eigene Medienhandeln einzuordnen, sowie 
die Dimension des kreativen Handelns und die 
affektive Dimension. Letztere beinhaltet unter 
anderem die Fähigkeit, Emotionen im Umgang 
mit Medien zu erleben und zu verarbeiten. Da 
auch der Medienbereich vom digitalen Wandel 
betroffen ist bzw. die Dynamik des Wandels hier 
besonders stark ist, müssen auch digitale Phä-

2 Anlage der Studie
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nomene wie die Bedeutung der Datenverarbei-
tung in digitalen Medien und Systemen oder die 
Algorithmizität unter dem Begriff Medienkom-
petenz gefasst werden. Damit ergibt sich eine 
Überschneidung mit anderen Begriffen wie Da-
tenkompetenz oder KI-bezogenen Kompetenz-
begriffen, was mit der Bezeichnung Digital- und 
Medienkompetenzen ausgedrückt wird (Brüg-
gen/Sūna 2023). 
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Der Analyse der Aneignungsprozesse KI-gesteu-
erter AES durch Kinder vorangestellt ist in die-
sem Kapitel eine Gegenstandsanalyse der bei 
Kindern populären Medienangebote in diesem 
Bereich: YouTube und TikTok. Die Ergebnisse 
dieser funktionalen Analyse stellen diese Ange-
bote mit Blick auf ihre Bedeutung für den Me-
dienalltag von Kindern dar.

3.1 Was sind AES?

Algorithmische Empfehlungssysteme sind Tech-
nologien, die Nutzer*innen von Online-Ange-
boten, wie YouTube und TikTok, eine Auswahl 
von Inhalten vorschlagen und dabei Verfahren 
der Datenverarbeitung anwenden. Die Inhalte 
werden dabei voll automatisch ausgewählt und 
kuratiert. Ziel ist es, ein möglichst gut auf per-
sönliche Interessen abgestimmtes Angebot zu 
präsentieren (Personalisierung). Empfehlungs-
systeme lassen sich aber auch so gestalten, dass 
Abweichungen in die Empfehlungen einfließen 
mit dem Ziel, die Erwartbarkeit der Inhalte zu 
reduzieren und Interessengebiete der Nutzer*in-
nen zu beeinflussen. Des Weiteren kann davon 
ausgegangen werden, dass der Einsatz von AES 
Nutzungsdauer und User-Engagement (bspw.: 
Liken, Kommentieren, Reposten) steigern sollen 
(Brüggen/Dreyer et al. 2022, S. 102 ff.). Über die 
konkreten Empfehlungssysteme in den Ange-
boten ist kaum etwas bekannt. Es scheint nicht 
im Interesse der anbietenden Unternehmen zu 
sein, die genaue Funktionsweise offen zu legen. 
So birgt die Erforschung der Empfehlungen 
zahlreiche rechtliche Hürden und Unsicherhei-
ten. Algorithm Watch beendete beispielsweise 
ein entsprechendes Forschungsprojekt, um ei-
nen Rechtsstreit mit dem anbietenden Unter-
nehmen zu vermeiden (AlgorithmWatch 2021). 
Vom Digital Services Act der Europäischen Union 
wird erwartet, dass für die Forschung diesbezüg-
lich günstigere Rahmenbedingungen geschaffen 
werden – entsprechende Ergebnisse liegen aber 
noch nicht vor (Lang 2021). Darüber hinaus un-
terliegen die selbstlernenden Systeme ständigen 
Veränderungen und werden vermutlich stetig 
weiterentwickelt, was es zusätzlich herausfor-

dernd macht, AES begreifbar zu beschreiben. 
Grundlegend kann dennoch von Folgendem 
ausgegangen werden: AES basieren auf komple-
xen algorithmischen Verfahren und greifen auf 
verschiedene Datenquellen zurück. So verwen-
den sie für Empfehlungen beispielsweise Cha-
rakteristika von Inhalten (z. B. die Ähnlichkeit 
von Texten) sowie Informationen oder Annah-
men über die Nutzer*innen (z. B. Daten aus Nut-
zer*innen-Profilen wie Geschlecht, Alter, Dauer 
und Uhrzeit der Nutzung, Interaktionen und 
Vernetzung mit Inhalten und andere Nutzer*in-
nen). AES führen sowohl die Datenerfassung 
und Analyse als auch die Deutung und Interpre-
tation der Ergebnisse durch. In diese Prozesse 
können sich gesellschaftliche Ungleichbehand-
lungen einschreiben. Vorurteile und Diskrimi-
nierungen können so bei der algorithmusbasier-
ten Empfehlung von Online-Inhalten potenziell 
reproduziert werden (Hagendorff 2019; Kolleck/
Orwat 2020). So wurde im Rahmen der sog. Fa-
cebook Files bekannt, dass polarisierende oder 
Hass erzeugende Inhalte von den Nutzenden 
eine größere Aufmerksamkeit erhielten, wes-
wegen die Algorithmen jenen Content höher 
bewerteten als Inhalte, die keine entsprechende 
Reichweite erlangten. Zudem sei der Algorith-
mus weitergehend angepasst worden, um eine 
erhöhte Vernetzung mit Freunden und Familie 
zu erzeugen. Jedoch ergab sich hieraus der Ef-
fekt, dass vorrangig Content angezeigt wurde, 
auf den mit dem „Wut-Emoji“ reagiert wurde – 
die Verbreitung von „negativen“ Inhalten sei so 
erleichtert worden (Merrill/Oremus 2021). 
Die Anwendung von algorithmischen Empfeh-
lungssystemen wird unter den Schlagworten Big 
Data und Künstliche Intelligenz zudem im Kon-
text von Überwachung, Kommerzialisierung, 
Quantifizierung und Normalisierung diskutiert 
(Aßmann et al. 2016; Gapski 2015, 2021). So kann 
AES als dynamisches, komplexes und intrans-
parentes Phänomen beschrieben werden. Im 
Zusammenspiel mit diesen emergieren digitale 
Umwelten, die sich durch das permanente On-
line-Sein, die damit einhergehende potenzielle 
Monetarisierung aller Lebensäußerungen, die 
Überwachung durch Unternehmen (und po-

3 Analyse der Online-Angebote 
mit algorithmischen Empfehlungs
systemen (AES)
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tenziell durch Geheimdienste oder Strafverfol-
gungsbehörden) und die darin immanente Wett-
bewerbslogik charakterisieren lassen. 
Eine ausführliche Darstellung von Datenba-
sis und Funktionsweise algorithmischer Emp-
fehlungssysteme bietet das Kapitel  3 der vor-
ausgegangenen Studie zu Kompetenzen von 
Jugendlichen im Umgang mit algorithmischen 
Empfehlungssystemen (Schober et al. 2022, 
S 11 f.). 

3.2 Zentrale medienpädagogische  
Positionen und Befunde zum Umgang 
von Kindern mit AES

Mit Blick auf die Mediennutzung von Kindern 
zwischen acht und elf  Jahren können insbe-
sondere YouTube und TikTok als regelmäßige 
Berührungspunkte mit AES und damit mit KI 
beschrieben werden. Im Folgenden wird zu-
nächst ein Einblick in Zugangsmöglichkeiten 
und Nutzungszahlen gegeben, um danach auf 
Nutzungsmotive ebendieser Angebote einzu-
gehen (vgl. Kapitel 3.2.1). Zudem wird die Rolle 
der elterlichen Rahmung der Mediennutzung 
dargelegt (vgl. Kapitel 3.2.2) und zentrale medi-
enpädagogische Positionen und Befunde zum 
Umgang von Kindern mit AES und daraus fol-
genden Kompetenzanforderungen beschrieben 
(vgl. Kapitel 3.2.3). 

3.2.1 Nutzung von Angeboten mit AES durch 
Kinder zwischen acht und elf Jahren

Bei Kindern zwischen acht und elf  Jahren ist 
eine deutliche Zunahme der Online-Aktivitäten 
und der Nutzung eigener Geräte zu beobachten 
(Feierabend et al. 2023, S 82 ff.). In dieser Alters-
gruppe nutzen bereits 59  Prozent der Acht- bis 
Neunjährigen und 85 Prozent der Zehn- bis Elf-
jährigen das Internet regelmäßig. Mit zuneh-
mendem Alter steigt auch die Zeit, die Kinder 
online verbringen an (8-9  Jahre: 30  Min., 10-
11 Jahre: 49 Min.). Kinder in dieser Altersspanne 
nutzen das Internet vor allem für die Kommu-
nikation über WhatsApp und das Ansehen von 
Bewegtbildern. Zudem gewinnen spielerische 
Medientätigkeiten in der Altersgruppe, insbe-
sondere für Jungen, an Bedeutung (Feierabend 
et al. 2023, S 54 ff.) 
Mit Blick auf Angebote, die mit algorithmischen 
Empfehlungssystemen operieren, zählen You-
Tube und TikTok zu den meist genutzten in der 
untersuchten Altersgruppe (Feierabend et al. 

2023, S.  83). Die Relevanz der beiden Angebote 
für Kinder dieser Altersgruppe zeigt sich auch 
bei der Frage nach den drei liebsten Apps auf 
dem Smartphone (offene Frage ohne Antwort-
vorgaben). Hier stehen nach WhatsApp auf dem 
zweiten und dritten Platz YouTube und TikTok. 
Im Vergleich zu 2018 und 2022 haben sowohl 
TikTok als auch YouTube an Beliebtheit bei den 
Kindern gewonnen. Das speziell für Kinder an-
gelegte Angebot YouTube Kids spielt in dieser 
Altersgruppe kaum eine Rolle und verliert mit 
zunehmendem Alter an Bedeutung (Feierabend 
et al. 2023, S 32 f.). 

YouTube
In der betrachteten Altersgruppe gewinnt You-
Tube mit zunehmendem Alter der Kinder an 
Bedeutung. Bei den Acht- bis Neunjährigen nut-
zen bereits 35 Prozent mindestens wöchentlich 
das Angebot, während dieser Anteil bei den 
Zehn- bis Elfjährigen auf 55  Prozent ansteigt 
(Feierabend et al. 2023, S. 38). Mit Blick auf die 
konkreten Inhalte, die Kinder zwischen acht 
und elf Jahren auf YouTube ansehen, stehen vor 
allem lustige Clips an erster Stelle. Musikvideos 
stehen an zweiter Stelle, gefolgt von Tutorials. 
Videos, in denen YouTuber*innen aus ihrem All-
tag berichten, Sport- und Tiervideos sowie soge-
nannte Let‘s Play-Videos, in denen digitale Spie-
le gespielt und kommentiert werden, werden 
ebenso häufig gesehen. YouTube wird vor allem 
rezeptiv genutzt. Nur acht Prozent der Kinder, 
die YouTube nutzen, stellen auch eigene Videos 
ein (Feierabend et al. 2023, S 37 f.). 
Die registrierte Nutzung von YouTube ist laut 
Nutzungsbedingungen des Anbieters erst ab ei-
nem Mindestalter von 16 Jahren vorgesehen. Die 
Altersangabe kann jedoch bei der Anmeldung 
ohne weitere Prüfung selbst vorgenommen wer-
den. Videos mit expliziten Inhalten sind jedoch 
teilweise eingeschränkt. Es bedarf einer Anmel-
dung mit einem Google-Konto und eines Alters-
nachweises. Mit YouTube Kids bietet YouTube 
einen eigenen Video-Streaming-Dienst für Kin-
der. Das Videoangebot ist nach eigener Angabe 
„familienfreundlich“ gestaltet, „unangemessene 
Inhalte“ werden mithilfe automatisierter Filter 
nicht angezeigt. Laut KIM 2022 (Feierabend et al. 
2023, S. 33) spielt YouTube Kids für Kinder zwi-
schen acht und elf Jahren eine eher geringe Rol-
le im Vergleich zu anderen Apps. YouTube Kids 
wird von 12 Prozent der Acht- bis Neunjährigen 
und nur von 6 Prozent der Zehn- bis Elfjährigen 
als Lieblings-App genannt. 
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TikTok
Ähnlich wie YouTube gewinnt auch TikTok mit 
zunehmendem Alter an Relevanz. Bei den Acht- 
bis Neunjährigen nutzen 24  Prozent wöchent-
lich das Angebot, während dieser Anteil bei den 
Zehn- bis Elfjährigen auf 39  Prozent ansteigt 
(Feierabend et al. 2023, S.  31). Im Vergleich zu 
den Vorjahren ist hier erneut ein Zuwachs zu be-
obachten. Mit Blick auf die Nutzungsmotive ge-
ben zum einen die KIM-Studie 2020 (Feierabend 
et al. 2021), zum anderen der ACT ON! Short 
Report 7 (Stecher et al. 2020) Hinweise auf die 
untersuchte Altersgruppe. Das am häufigsten 
genannte Motiv der Altersgruppe der Sechs- bis 
13-jährigen ist mit 91 Prozent Spaß (Feierabend 
et al. 2021, S. 50). Drei Viertel der Befragten der 
KIM-Studie 2020 gaben an, dass sie TikTok nut-
zen, weil fast alle ihre Freund*innen dies täten. 
Auch die Bekämpfung von Langeweile spielt für 
71 Prozent eine Rolle. Mitzubekommen, was Pro-
minente und Influencer*innen machen, ist für 
51 Prozent, und mitzubekommen, was Freunde 
und Bekannte machen, für 48 Prozent relevant. 
Der Kontakt zu Freund*innen und Bekannten 
ist für 43  Prozent Motivation (Feierabend et al. 
2021, S. 50). Der ACT ON! Short Report, in dem 
die Perspektive von Kindern zwischen zwölf und 
14 Jahren auf TikTok untersucht wurde, zeigt er-
gänzend dazu, dass Kinder neben der Pflege be-
reits bestehender Freundschaften viele Kinder 
auch neue Kontakte auf der Plattform knüpfen 
(Stecher et al. 2020, S. 25). 
Eigenen Content zu posten und positives Feed-
back zu bekommen, gaben 32  Prozent der Be-
fragten der KIM-Studie als Motiv an (Feierabend 
et al. 2021, S. 50). Die Freude daran kann durch 
den auf der Plattform wahrgenommenen Per-
fektionsdruck für Kinder mitunter in den Hin-
tergrund rücken. Das zeigt der ACT ON! Short 
Report 7 (Stecher et al. 2020, S. 17). Beispielswei-
se bitten einige Befragte Freund*innen bereits 
vor dem Upload eigener Inhalte um konstrukti-
ve Kritik, um negatives Feedback zu vermeiden.
Laut Nutzungsbedingungen müssen Kinder und 
Jugendliche mindestens 13  Jahre alt sein, um 
TikTok zu nutzen. Unter 18 Jahren benötigen sie 
die Einwilligung einer*s Erziehungsberechtigten 
via E-Mail. Das Alter wird bei der Anmeldung ab-
gefragt, aber nicht über die Selbstauskunft hin-
aus verifiziert. Bei einem Test von SCHAU HIN! 
wurde das Einverständnis der Eltern nicht per 
E-Mail eingefordert (SCHAU HIN! 2021).

3.2.2 Elterliche Rahmung der Nutzung von 
AES

Die Tätigkeiten von Kindern in Angeboten mit 
algorithmischen Empfehlungssystemen und die 
Motive, diese zu nutzen, sind vielfältig und eng 
mit ihrem Alltagsleben, Bedürfnissen und Inter-
essen verwoben. Je jünger die Kinder sind, desto 
stärker ist das kindliche Medienhandeln zumeist 
von der familiären Medienerziehung geprägt 
und in das familiäre Medienhandeln eingebet-
tet. Dabei nehmen digitale Medien im Alltags- 
und Freizeitleben der Kinder einen zunehmend 
größeren Platz ein. Eltern stehen vor der Her-
ausforderung, diesen Prozess erzieherisch zu 
begleiten. Durch erzieherisches Handeln ver-
suchen die meisten Eltern, positiv wahrgenom-
mene Medieneffekte zu fördern und negative ab-
zuschwächen, und nehmen so direkten Einfluss 
auf die Entwicklung ihrer Kinder, sowohl kogni-
tiv als auch emotional (vgl. Clark 2011; Lemish 
2015; Pfetsch 2018). Praktiken, mit denen Eltern 
die Medienaneignung ihrer Kinder begleiten 
und kontrollieren, bezeichnen Mascheroni et 
al. (2018, S. 9) als „digitalisierte“ oder „mediati-
sierte Elternschaft“. Darunter fallen auch jene 
Praktiken, die sie selbst in ihre Alltags- und Er-
ziehungspraktiken integrieren und damit ihre 
Vorbildrolle bewusst oder unbewusst gestalten. 
Den engen Zusammenhang jener Praktiken mit 
der Lebensrealität in Familien beschreiben un-
ter anderem auch die Arbeiten von Wagner et al. 
(2013) und Eggert et al. (2021). So ist von einer 
„Normalisierung von Medien“ die Rede, womit 
die selbstverständliche Anwesenheit digitaler 
Geräte im Familienalltag beschrieben wird (Eg-
gert et al. 2021, S 75 ff.). Zu sehen ist dies auch 
mit Blick auf die Internetnutzung von Eltern mit 
Kindern im Alter von sechs bis 13 Jahren in der 
KIM-Studie 2022 (Feierabend et al. 2023, S. 71 f.). 
Diese liegt mit täglich durchschnittlich 82 Minu-
ten auf dem zweiten Platz hinter der klassischen 
Fernsehnutzung. Ihre tägliche Bildschirmzeit, 
also die Zeit, die insgesamt am Bildschirm ver-
bracht wird, schätzen die befragten Eltern insge-
samt auf 243 Minuten täglich ein. Deutlich wird: 
Kinder haben gerade auch über die Internetnut-
zung ihrer Eltern Berührungspunkte mit digita-
len Medien. Neben dieser eher indirekten Form 
„mediatisierter Elternschaft“ setzen Eltern auch 
durch Entscheidungen, Handlungsanweisungen 
und Einstellungen zu unterschiedlichen Heraus-
forderungen im Medienumgang einen Rahmen 
für das Medienhandeln ihrer Kinder: 
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„Etwa zwei Drittel der Eltern [der befragten 
Kinder zwischen sechs und 13 Jahren] haben in 
der Familie Regeln dafür, was gepostet werden 
darf, ein Drittel postet selbst häufiger Fotos, 
Videos oder Informationen über ihre Kinder auf 
Sozialen Netzwerken. Beim Thema Datenschutz 
geben 69 Prozent der Eltern an, Einstellungen 
vorzunehmen, um ihre Daten so weit wie 
möglich zu schützen. 61 Prozent achten darauf, 
wie Anbieter von Apps mit Daten umgehen 
und suchen ggf. nach Alternativen. Der Anteil 
an Eltern, die für die Sicherheit ihrer Daten 
lieber etwas zahlen würden und derjenigen, 
die lieber kostenlose Apps nutzen möchten 
und im Gegenzug ihre Daten weitergeben, ist 
ausgeglichen und liegt bei jeweils 47 Prozent.“ 
(Feierabend et al. 2023, S. 70)

Mit zunehmendem Alter der Kinder nimmt die 
elterliche Rahmung der kindlichen Mediennut-
zung ab. So verbieten 72 Prozent der Eltern ihren 
Kindern zwischen neun und zehn Jahren, online 
Inhalte wie Fotos oder Filme zu veröffentlichen, 
wohingegen dies nur noch 51 Prozent der Eltern 
von Elf- bis Zwölfjährigen tun. Rund 60 Prozent 
der Eltern von Neun- bis Zehnjährigen nutzen 
auf den Geräten ihrer Kinder entweder Kinder-
schutzfunktionen wie PINs oder haben selbst 
eine entsprechende Software auf dem Gerät ins-
talliert, die Kontakt zu ungeeigneten Angeboten 
verhindert. Bei den Elf- bis Zwölfjährigen trifft 
dies nurmehr auf rund ein Drittel der Eltern zu 
(Gebel et al. 2022, S. 72).
Elterliches Medien- und Medienerziehungs-
handeln setzt also einen Rahmen, in dem Kin-
der Medien aneignen können. Das Was und das 
Wie wird mit dem zunehmenden Alter der Kin-
der dabei oft im Familienalltag ausgehandelt 
(Fleischer/Hajok 2019). Dabei sind die Themen 
„Medienerziehung/Umgang von Kindern mit 
Medien“ und „Social Media“ bei 45  Prozent der 
Eltern von Kindern im Alter zwischen sechs und 
13 Jahren von Interesse. Eltern von eher jünge-
ren Kindern haben dabei ein stärkeres Interesse 
an Erziehungsfragen rund um Medien (8-9 Jah-
re: 52 %, 10-11 Jahre: 40 %). Der Bildungshinter-
grund der Eltern spielt insofern eine Rolle, als 
dass Befragte mit höherem Bildungsabschluss 
sich häufiger für diese Thematik interessieren 
als Eltern mit mittlerem und mit niedrigem Bil-
dungsabschluss (Feierabend et al. 2023, S. 67).
Trotz eines breiten Medienrepertoires in den 
Haushalten besitzen Kinder vergleichsweise 
wenig eigene Geräte: In der Altersgruppe der 
Acht- bis Neunjährigen besitzen 27 Prozent ein 

eigenes Smartphone, in der Altersgruppe der 
Zehn- bis Elfjährigen immerhin schon 58  Pro-
zent (Feierabend et al. 2023, S.  5). Unabhängig 
von der eigenen Geräteausstattung steigt die In-
ternetnutzungszeit und die Bildschirmzeit ins-
gesamt im Altersverlauf deutlich an. Dabei liegt 
die gesamte Bildschirmzeit, also die Zeit, die 
insgesamt bspw. am Fernseher, PC/Laptop, Tab-
let oder Smartphone verbracht wird, bei Jungen 
in der Altersgruppe der Sechs- bis 13-Jährigen 
mit täglich durchschnittlich 248 Minuten etwas 
höher als bei Mädchen mit 239 Minuten (Feier-
abend et al. 2023, S. 73).
Wie Kinder mit Medien umgehen und welche 
Geräteausstattung jeweils bereitsteht, hängt 
auch von den Einstellungen, Erfahrungen und 
Interessen der Eltern zu und mit Medien, Me-
dienangeboten und Medienthemen ab. Dane-
ben spielen der sozioökonomische Status der 
Eltern, ihr genereller Erziehungsstil und das 
Eltern-Kind-Verhältnis eine Rolle (Zerle-Elsä-
ßer et al. 2021, S. 14). Wie Eltern digitale Medien 
wahrnehmen, welche Gefahren und Risiken sie 
sehen, aber vor allem auch welche Chancen sie 
digitalen Medien zuschreiben, bestimmt zu ei-
nem nicht unwesentlichen Teil ihr medienerzie-
herisches Handeln (Eggert et al. 2021). Gleiches 
gilt für ihre Haltung zu Technologie: So haben 
beispielsweise Eltern mit IT-Berufen eher eine 
offene Haltung zur Nutzung von digitalen Medi-
en, was etwa weniger strenge Regeln im Medien-
umgang zur Folge haben kann oder dass Eltern 
das Spielen mit digitalen Medien als eine Lern-
möglichkeit sehen (Eggert et al. 2021, S. 139). Im 
Hinblick auf die Medienkompetenz ihrer Kinder 
deuten Studien daraufhin, dass Eltern von Mäd-
chen und Jungen sich in ihrer Medienerziehung 
insofern unterscheiden, als dass ‚Mädchen-El-
tern‘ größere Sicherheitsbedenken äußern, was 
sich auf das Kompetenzerleben der Mädchen 
mit digitalen Medien auswirkt. ‚Jungen-Eltern‘ 
sehen digitale Medien im Gegensatz dazu häu-
figer als Chance für den (beruflichen) Erfolg ih-
rer Söhne und wertschätzen gleichzeitig digitale 
Kompetenzen bei Jungen eher als bei Mädchen 
(Ferreira et al. 2018, S.  3  ff.). Tatsächlich sind 
auf Seiten der Kinder das Alter und Geschlecht 
sowie die von den Eltern wahrgenommene Me-
dienkompetenz der Kinder Faktoren für eine 
gelingende Medienerziehung (Livingstone et al. 
2017).
Gerade der Fokus auf Bildungsaspekte in der 
Medienerziehung hat in den letzten Jahren zu ei-
nem neuen Medienerziehungsstil geführt: dem 
gemeinsamen Lernen von Eltern und Kindern. 
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Als Gründe für diese Entwicklung werden in der 
Forschung die bildungsorientierte Haltung der 
Eltern gegenüber digitalen Medien sowie ihre 
Medienkompetenz und Medienaffinität genannt 
(vgl. Zaman et al. 2016). Daneben existieren wei-
terhin bekannte Medienerziehungsstile, wobei 
diese nicht trennscharf zu unterscheiden sind. 
Während restriktive Medienerziehung v.a. durch 
Regeln geprägt ist – dazu gehören neben Zeit, 
Dauer und Inhalt der Mediennutzung auch Ge-
rätezugang und technische Sicherheitseinstel-
lungen – und Eltern in erster Linie die Rolle des 
Gatekeepers übernehmen, zeichnet sich die sog. 
aktive Medienerziehung durch diskursive Strate-
gien aus. Hierbei sprechen Eltern mit ihren Kin-
dern über ihre Medienaneignung und erklären 
relevante Aspekte, die den Medienumgang be-
treffen. Neben technischen und instrumentellen 
Grundlagen gehören dazu beispielsweise auch 
die kritische Reflexion und die Aufklärung über 
Risiken (Eggert et al. 2021, S 185 f.).
Im Rahmen der aktuellen KIM-Studie wurde 
erstmalig abgefragt, ob und wie in den Familien 
mit Kindern zwischen sechs und 13 Jahren eine 
Regelung der Bildschirmzeiten der Kinder er-
folgt. Dabei bespricht etwa ein Viertel der Eltern 
über alle Geräte hinweg die Bildschirmzeiten mit 
ihrem Kind. Etwa ein Drittel der Eltern prüft die 
Mediennutzungszeit ihres Kindes, und ähnlich 
viele Eltern nehmen Voreinstellungen zu den 
Bildschirmzeiten an den jeweiligen Geräten vor. 
„Ab einem Alter von acht Jahren steigt der Anteil 
an Eltern, die die Bildschirmzeiten prüfen und 
mit ihren Kindern Absprachen treffen“ (Feier-
abend et al. 2023, S. 74). Ein Grund dafür könnte 
die zunehmend selbstständige Mediennutzung 
der Kinder sein. Während Kinder zwischen neun 
und zehn Jahren noch von 57 Prozent der Eltern 
bei der Nutzung von Online-Angeboten begleitet 
werden, sind es zwischen elf und zwölf  Jahren 
nur noch 29 Prozent. Eine gegenläufige Tendenz 
ist wiederum zu erkennen, wenn die Kinder et-
was älter werden. Bei den Neun- bis Zehnjähri-
gen setzen noch 77 Prozent der Eltern Regeln zur 
Nutzungszeit von Online-Medien oder Geräten, 
bei Elf- bis Zwölfjährigen hingegen nur noch 
59  Prozent (Gebel et al. 2022, S.  69). So dürfen 
26 Prozent der Kinder zwischen acht und neun 
Jahren Bewegtbildinhalte alleine nutzen, für 
Zehn- und Elfjährige gilt das schon in 48  Pro-
zent der befragten Fälle (Feierabend et al. 2023, 
S. 76). Mit den wachsenden Freiheiten nehmen 
auch die Regeln zur Mediennutzung der Kinder 
ab einem Alter von acht Jahren zu (Feierabend 
et al. 2023, S.  77). Insgesamt müssen 57  Pro-

zent der befragten Kinder zwischen sechs und 
13  Jahren, die das Internet nutzen, vorher um 
Erlaubnis fragen, 40  Prozent dürfen ins Netz, 
wann sie möchten. „Gut die Hälfte dürfen so-
wohl spezielle Inhalte für Kinder als auch sol-
che, die nicht speziell für Kinder gemacht sind, 
nutzen. Für 30  Prozent sind nur Angebote für 
Kinder erlaubt.“ (Feierabend et al. 2023, S.  80) 
Zudem erlauben knapp 30  Prozent der Eltern 
ihren Kindern zwischen neun und zwölf Jahren 
die Nutzung von Online-Angeboten, die aus El-
ternsicht mit Risiken verbunden sind, um zu ver-
hindern, dass ihre Kinder aus ihren Peer Groups 
o. ä. ausgeschlossen werden (Gebel et al. 2022, 
S. 69). 
Gesellschaftlich betrachtet haben sich im Zuge 
des digitalen Wandels die Medienumgebung 
und das Medienhandeln der Familien stark ver-
ändert. Die mediale Omnipräsenz und die In-
dividualisierung der Mediennutzung führen zu 
neuen Herausforderungen im Erziehungshan-
deln und hat auch auf wissenschaftlicher Ebene 
zu neuen Fragestellungen geführt. Zunehmend 
geraten die digitalen Praktiken der Eltern sowie 
ihre Haltung bezüglich digitaler Technologien in 
den Fokus der Untersuchung (Brito et al. 2017; 
Eggert et al. 2021). Die täglich voranschreitende 
Entwicklung von KI-Systemen führt bei Eltern 
und pädagogische Fachkräfte zu neuen Heraus-
forderungen und teilweise großer Verunsiche-
rung, wer wie für die Medienkompetenz der 
Kinder zuständig sein sollte. Rund drei Viertel 
der Eltern von Neun- bis Zwölfjährigen gehen 
davon aus, dass sie im Allgemeinen ihre Verant-
wortung für den Medienkonsum ihrer Kinder 
gut oder sehr gut wahrnehmen. Gleichzeitig sind 
nur rund 40  Prozent jener Eltern davon über-
zeugt, dass die Plattformen ihrer Verantwortung 
nachkommen (Gebel et al. 2022, S.  46). Gleich-
zeitig sehen Befragte vor allem die Schule in der 
Pflicht, Kindern den Umgang mit digitalen Me-
dien beizubringen. Rund drei Viertel der befrag-
ten Eltern im JMS-Index (Gebel et al. 2022, S. 45) 
sind unabhängig vom Alter ihrer Kinder der 
Auffassung, dass Schulen beim Jugendmedien-
schutz (sehr) viel Verantwortung tragen sollten. 
Ein Schulfach „Medienkompetenz“ wünschen 
sich 79 Prozent der Eltern von Sechs- bis 13-Jäh-
rigen (Feierabend et al. 2023, S. 70). Zu ähnlichen 
Ergebnissen kommt eine aktuelle Studie der Vo-
dafone Stiftung, wonach 77  Prozent der Deut-
schen die Verantwortung bei den Lehrkräften 
sehen, „Schüler:innen mit einem Kompetenzset 
auszustatten, das einen guten und reflektier-
ten Umgang mit KI ermöglicht. Eltern werden 
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hier weniger in die Verantwortung genommen 
(52  Prozent).” (Vodafone Stiftung 2023, S.  5) Al-
lerdings: Je jünger die schulpflichtigen Kinder 
sind, desto eher sehen Eltern die Aufgabe, Kin-
der in ihren digitalen Kompetenzen zu stärken, 
um sie für den Einsatz von KI im Bildungsbe-
reich vorzubereiten, bei sich selbst (Gebel et al. 
2022, S. 68 ff.). Abschließend erwähnenswert ist 
an dieser Stelle, dass in der Altersgruppe von 
neun bis zwölf Jahren weit über 90 Prozent der 
befragten Kinder die Verantwortung für den 
Jugendmedienschutz den Eltern zuschreiben. 
Rund 80 Prozent von ihnen sind außerdem der 
Auffassung, dass die Eltern dieser auch gerecht 
werden (Gebel et al. 2022, S. 47 f.). 

3.2.3 Kompetenzanforderungen und  
Kompetenzen im Umgang mit AES

Der Umgang von Kindern mit AES ist kaum er-
forscht. Grundsätzlich stellen sich Kindern ganz 
ähnliche Anforderungen im Umgang mit AES wie 
Jugendlichen (vgl. hierzu Kapitel 3.3.2 und 3.3.3 
der vorausgegangenen Studie zu Kompetenzen 
von Jugendlichen im Umgang mit algorithmi-
schen Empfehlungssystemen von Schober et al. 
2022, S. 15 ff.). Es ist davon auszugehen, dass die 
Gefährdung ihrer Datensouveränität, die algo-
rithmische Reproduktion von Stereotypen und 
diskriminierenden Inhalten, die Empfehlung 
kinder- und jugendschutzrelevanter Inhalte, das 
eigenständige Beenden der Nutzung und das 
Phänomen der Filterblasen und Echokammern 
das Medienerlebnis der Kinder beeinflussen. In 
bestehender theoriegeleiteter und empirischer 
Literatur zum Umgang von Kindern zwischen 
acht und zwölf Jahren mit Angeboten mit AES 
werden überwiegend die Phänomene personali-
sierte Werbung und Empfehlungen kinder- und 
jugendschutzrelevanter Inhalte als Herausforde-
rung diskutiert. Im Folgenden wird ein Einblick 
in ebendiese Forschung gegeben.

(Personalisierte) Werbung
Der Umgang mit zumeist personalisierter Wer-
bung wird als eine Anforderung beschrieben. 
Nicht jede Produktplatzierung wird in der zur 
Erkennung notwendigen Transparenz darge-
stellt, subtile Werbebotschaften sind visuell 
nicht immer als solche zu identifizieren (Enke et 
al. 2021, S.  34  ff.) oder nicht altersgerecht bzw. 
verstoßen gegen die Werbestandards für Kinder 
der WHO (Winzer et al. 2022). Zum Umgang von 
Kindern zwischen acht und elf Jahren mit den 

beschriebenen Anforderungen gibt es nur sehr 
wenige Erkenntnisse. Enke et al. (2021) konn-
ten zeigen, dass zwischen Kindern erhebliche 
Unterschiede in ihren „Entwicklungsstadien 
bezüglich ihrer Werberezeption und Werbekom-
petenz“ existieren. Hierzu wurden im Zuge ei-
ner qualitativen Leitfadenstudie 32  Interviews 
mit 18  Mädchen und 14  Jungen sowie deren 
Eltern geführt. Zwölf  Kinder waren zwischen 
sechs und zehn Jahre alt, 20 Kinder zwischen elf 
und 13  Jahren. In ihren Ergebnissen stellt die 
Untersuchung drei von fünf Mustern von Um-
gangsweisen vor, die besonders von Werbung 
herausgefordert sind: Die „Naiven“ (Kinder, die 
erste digitale Erfahrungen ohne Begleitung der 
Eltern sammeln, nachdem sie zwischen sieben 
und neun Jahren ihr erstes Smartphone erhiel-
ten), die „Enthusiasten“ (Kinder, die Anhänger 
von Influencer*innen und oftmals auch Teil von 
Communitys sind) sowie die „Prosumer“ (Kin-
der, die bereits selbst Content erstellen und ih-
ren Rollenvorbildern nacheifern). Für diese drei 
Gruppen beschreibt die Studie eine besondere 
Anforderung durch AES: Es bilde sich im Zusam-
menspiel von „Bewertungen und vom Rezepti-
onsverhalten des Kindes eine bestimmte The-
men- und Akteursblase aus.“ (Enke et al. 2021, 
S. 47) Die algorithmischen Empfehlungssysteme 
führten schließlich insbesondere bei Kindern, 
die eines jener drei beschriebenen Nutzungs-
muster zeigten, dazu, dass sich die Inhalte der 
„Nutzungsbubble“ durch immer mehr Content 
mit Werbeprägung von Influencer*innen erwei-
terten. Neben diesen drei besonders geforderten 
Gruppen, scheint (personalisierte) Werbung für 
andere Kinder weniger herausfordernd zu sein: 
Zum einen für die Kinder, die einen kompeten-
ten Umgang zeigen. Die Kompetenzen dieser 
Kinder werden von Enke et al. (2021, S. 58 f.) ins-
besondere auf kognitiver und kritisch-reflexiver 
Ebene beschrieben: Die Kinder konnten gut ein-
schätzen, was Influencer*innen wollen und für 
ihre Werbetätigkeiten bekommen, welche Wer-
betaktiken angewendet werden und welche In-
tention bei den werbenden Unternehmen dahin-
terstehen. Zum anderen ist für die sogenannten 
„Behüteten“, meist Kinder im Alterssegment der 
Sechs- bis Neunjährigen, Werbung weniger eine 
Herausforderung. Der elterliche Einfluss und 
der fehlende oder stark reglementierte Zugang 
zu mobilen Endgeräten verhindern größtenteils 
eine Rezeption von Social-Media-Anwendungen 
und werblichen Inhalten. 
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Empfehlung kinder- und jugendmedien-
schutzrelevanter Inhalte
Über algorithmische Empfehlungssysteme kön-
nen kinder- und jugendmedienschutzrelevante 
Inhalte hervorgehoben werden. Gerade hin-
sichtlich gesundheitsgefährdender, extremisti-
scher und pornografischer Inhalte, Fake News 
sowie Verschwörungserzählungen besteht die 
Möglichkeit, dass algorithmische Empfehlungs-
systeme einen risikoverstärkenden Effekt haben. 
Hier können AES dazu führen, dass immer wei-
tere entsprechende Inhalte zugänglich gemacht 
werden (Brüggen/Dreyer et al. 2022, S. 102 ff.). So 
konnte beispielsweise in einem Experiment des 
Tech Transparency Project (2023) gezeigt wer-
den, dass neun- und 14-jährige Jungen, die bei 
der Betrachtung von Gaming-Videos Vorschläge 
von YouTube auswählten, im Anschluss deutlich 
häufiger weitere Empfehlungen mit gewalthal-
tigen Inhalten erhielten. Diese verstießen zum 
Teil sogar gegen die Plattformrichtlinien. Hier-
zu erstellten die Forschenden insgesamt vier 
YouTube-Profile für „typische“ amerikanische 
Jungen: Zwei der Accounts wurden auf Neun-
jährige, zwei auf 14-Jährige angepasst und je-
weils Gaming-Videos betrachtet. Auf je einem 
der Profile wählten die Forschenden gezielt die 
Videovorschläge aus, die YouTube zur Verfü-
gung stellte, auf dem jeweils anderen nicht. Den 
erstgenannten Accounts wurden rasch weitere 
Empfehlungen mit gewalthaltigen Inhalten zur 
Verfügung gestellt, beispielsweise Videos zum 
Umgang mit Schusswaffen. Die Profile, die die 
Vorschläge von YouTube nicht berücksichtigten, 
erhielten zehnmal weniger Empfehlungen mit 
jenem Content. Ein ähnliches Experiment des 
ZDF in Zusammenarbeit mit der TU Dortmund 
mit Blick auf die Konfrontation mit sexualisier-
ten Inhalten kam zu einem ähnlichen Ergebnis. 
Bereits nach wenigen Minuten stellte die Platt-
form sexualisierte Inhalte im Feed bereit, die ab-
hängig von den Interaktionen zügig mehr wur-
den (ZDFheute 2023). Studienergebnisse zum 
Umgang von Kindern mit der Empfehlung von 
kinder- und jugendmedienschutzrelevanten In-
halten liegen bislang nicht vor. 





19

Neben der Analyse von AES in ihrer objektiven 
Erscheinung (vgl. Kapitel  3) werden nun, dem 
Ansatz des Kontextuellen Verstehens der Mediena-
neignung (Schorb/Theunert 2000) folgend, AES 
aus der Perspektive von Kindern als subjekti-
ve Vorstellungen vom Gegenstand in den Blick 
genommen. Die Analyse zielt darauf ab, die 
kindliche Gegenstandsauffassung anhand der 
Aneignungsprozesse zu rekonstruieren, aus de-
nen sie hervorgegangen sind. Diese Perspektive 
ermöglicht, das Medienhandeln inklusive der 
diese begründenden Gegenstandsauffassungen 
und Motivlagen zu erforschen und so Ansatz-
punkte zu identifizieren, um Kindern bei einem 
medienkompetenten Umgang mit algorithmi-
schen Empfehlungssystemen zu unterstützen. 
Nachfolgend werden die entsprechenden For-
schungsfragen ausdifferenziert und die Anlage 
und Methode zur Analyse der Aneignungspro-
zesse vorgestellt. 

4.1 Forschungsleitende Fragen zum  
Aneignungsprozess 

Um aufzuklären, wie sich Kinder Medien mit 
AES aneignen, welche Perspektive sie auf diese 
haben, welche Umgangsweisen sie mit ihnen 
entwickeln sowie welche Unterstützungsbedar-
fe sie haben, wurden folgende Forschungs- bzw. 
Auswertungsfragen ausdifferenziert:
•	 Wie, in welchen Kontexten und mit welcher 

Motivation nutzen Kinder Angebote mit AES? 
•	 Welches Wissen und welche Annahmen ha-

ben Kinder über AES?
•	 Wie stellen sich Kinder das Zusammenwir-

ken von AES und ihrem eigenen Handeln 
vor? Welche Bedeutung messen sie dabei ih-
ren personenbezogenen Daten zu? 

•	 Wie bewerten Kinder AES in Bezug auf ihr 
eigenes Medienhandeln?

•	 Welche Umgangsweisen haben Kinder mit 
AES entwickelt? 

•	 Welche Kompetenzen haben Kinder im Um-
gang mit AES – insbesondere vor dem Hin-
tergrund ihrer Entwicklungsaufgaben? 

•	 Was brauchen Kinder für einen kompeten-
ten Umgang mit AES? 

4.2 Anlage und Durchführung der  
Erhebungen

Kern der Studie ist eine Erhebung mit Kin-
dern zwischen acht und elf  Jahren. Im Winter 
2022/2023 wurden leitfadengestützte Einzelin-
terviews mit zwölf  Kindern durchgeführt, die 
zum Erhebungszeitpunkt YouTube und/oder 
TikTok nutzten. Zudem wurde je ein Elternteil 
in einem leitfadengestützten Einzelinterview 
befragt, um familiäre Umgangsweisen mit di-
gitalen Medien, die elterliche Einschätzung der 
Angebote mit AES sowie die unterschiedlichen 
formalen Bildungshintergründe der Erziehungs-
berechtigten als Kontexte des Medienhandelns 
der Kinder berücksichtigen zu können. Alle El-
tern haben zudem einen standardisierten Fra-
gebogen ausgefüllt, in dem soziodemografische 
Angaben, der Medienbesitz in der Familie und 
Nutzungshäufigkeiten abgefragt wurden. 
Beim Interview mit den Kindern konnten die 
jeweiligen Eltern gemeinsam mit den Kindern 
entscheiden, ob sie während des Interviews im 
Raum bleiben. Der Leitfaden für die Kinder 
konzentriert sich auf die folgenden Themen:
•	 Alltäglicher Gebrauch von Angeboten mit 

AES: Die Befragten gaben Auskunft über ihre 
Nutzung von Angeboten mit AES. Dies wurde 
mit Symbolkarten unterstützt, auf denen ein 
Smartphone, ein Tablet, ein Laptop und ein 
Desktop-PC sowie verschiedene Angebote 
mit AES zu sehen waren. Danach wurde ent-
weder auf YouTube oder TikTok fokussiert. 
Das ausgewählte Angebot wurde von den Be-
fragten den Interviewenden auf dem eigenen 
Smartphone, Tablet oder Computer gezeigt 
und erklärt. Im Sinne eines „media go-along“ 
(Jørgensen 2016) wurde gemeinsam durch die 
Angebote geklickt, sodass dieses Zeigen den 
Kindern die Möglichkeit bot, altersangemes-
sen und lebensweltnah über Phänomene zu 
sprechen, die die Kinder mitunter sprachlich 
noch nicht fassen können oder gesellschaft-
lich sprachlich noch nicht gefasst sind. 

•	 Annahmen und Vorstellungen von AES: Die 
Befragten schilderten ihre Annahmen und 
Vorstellungen über und ihre Sichtweise auf 

4 Anlage und Methode zur Analyse 
der Aneignungsprozesse 
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AES. Unterstützt wurde dies mit einer spie-
lerischen Methode, bei der die Kinder aufge-
fordert wurden, in die Rolle des Angebots zu 
schlüpfen („Du bist jetzt YouTube/TikTok.“) 
und auf einem Whiteboard oder Plakat das 
gewählte Angebot für die interviewende Per-
son nachzubauen („Ich möchte jetzt auch 
YouTube/TikTok nutzen. Bau mir bitte eine 
YouTube-/TikTok-Seite.“). Dafür wurden Aus-
drucke von unterschiedlichen Inhalten und 
Formaten im Stil des jeweiligen Angebots 
zur Verfügung gestellt. 

Der Leitfaden für die Eltern fokussierte die el-
terliche Perspektive auf den Umgang des Kindes 
mit AES und umfasste folgende Themen:
•	 Rolle digitaler Medien für das Kind und in 

der Familie: Die Befragten gaben Auskunft 
über ihre Einschätzung des Interesses ihres 
Kindes an digitalen Medien und Technologi-
en. Zudem schilderten sie, welche Rolle di-
gitale Medien im Familienalltag spielen und 
wie eine Auswahl der vom Kind genutzten 
digitalen Medien und Apps getroffen wird.

•	 Umgang des Kindes mit AES: Die Befragten ga-
ben Auskunft über den Mediengebrauch des 
Kindes und dessen Umgangsweisen mit AES.

•	 Umgang im Erziehungskontext mit Phäno-
menen im Zusammenhang mit AES: Die 
Befragten beschrieben ihre Annahmen und 
Vorstellungen über und ihre Sichtweise auf 
AES. Zudem schilderten sie ihre Sichtweise 
auf Chancen und Risiken für das Kind und 
den jeweiligen Umgang damit. 

•	 Wünsche und Unterstützungsbedarfe: Die 
Befragten artikulierten Wünsche und Unter-

stützungsbedarfe beim Umgang mit Chan-
cen und Risiken durch AES für das Kind.

Um ein Spektrum an unterschiedlichen perso-
nalen Ressourcen und Lebenswelten von Kin-
dern berücksichtigen zu können, wurde bei der 
Akquise auf unterschiedliche formale Bildungs-
hintergründe der Eltern geachtet. Zudem wurde 
auf eine Gleichverteilung der Geschlechter, des 
Alters der Kinder sowie auf den Einbezug von 
Kindern mit Migrationsgeschichte geachtet. Nur 
in einem Fall (Moussa) wird der eigene Migrati-
onshintergrund von den befragten Eltern als re-
levant für ihren Umgang mit TikTok und YouTube 
beschrieben. Bei den anderen Befragten zeigten 
sich im Auswertungsprozess keine Hinweise da-
rauf, dass der Migrationshintergrund für Gegen-
standsauffassung und Medienhandeln Relevanz 
hätte. Den Eltern wurde freigestellt, ob Vater 
oder Mutter das Interview führen. Die meisten 
befragten Eltern (7 von 12) sind zwischen 38 und 
43 Jahre alt. Drei Eltern sind jünger, zwei sind äl-
ter. Es wurden acht Mütter und vier Väter inter-
viewt. Die aktuellen beruflichen Tätigkeiten der 
Elternteile umfassen unter anderem Sachbear-
beiterin bei einer privaten Krankenversicherung, 
Studentin, Mitglied in einem Schulleitungsteam, 
Psychologin in einer Kinderwohngruppe, Gastro-
nom, Rechtsanwalt, kaufmännische Angestellte, 
IT-Beratung, Marketing, leitender Angestellte in 
einem Betrieb und Bürokauffrau. In fünf Fällen 
wurde die berufliche Tätigkeit nicht angegeben. 
Die Interviewpartner*innen lebten alle in den 
Ballungsräumen München, Leipzig oder Berlin. 
Tabelle 1 gibt einen Überblick über Alter und Ge-
schlecht der interviewten Personen: 

Fall Synonym Geschlecht des 
Kindes 

Alter des 
Kindes Elternteil Alter des 

Elternteils
1 Ben männlich 8 Mutter 42
2 Domenica weiblich 8 Vater 34
3 Lina weiblich 8 Mutter 31
4 Elias männlich 9 Mutter 39
5 Katharina weiblich 9 Vater 42
6 Omar männlich 9 Mutter 34
7 Hannah weiblich 10 Mutter 38
8 Moussa männlich 10 Mutter 43
9 Vanessa weiblich 10 Mutter 38
10 Mia weiblich 11 Mutter 38
11 Paul männlich 11 Vater 57
12 Selina weiblich 11 Vater 47

Tabelle 1: Sample der Studie



21

4.3 Vorgehen bei der Auswertung 

Die Einzelinterviews wurden per Audioaufzeich-
nung, die entstandenen Materialien per Foto 
dokumentiert. Für jede Erhebung wurde ein Ge-
dächtnisprotokoll verfasst, das relevante Beson-
derheiten des Erhebungsverlaufs und Eindrücke 
von den Teilnehmenden enthält. Sämtliche Da-
ten, die Rückschlüsse auf die interviewten Per-
sonen hätten zulassen können, wurden geändert 
oder herausgenommen. Die für die Darstellung 
der Einzelfälle genutzten Namen sind Pseudony-
me.
Auch der Auswertungsprozess folgte dem Ansatz 
des Kontextuellen Verstehens der Medienaneignung 
(Schorb/Theunert 2000; Theunert 2013b). Dabei 
waren Sinnbewahrung und Sinnverstehen zen-
trale Leitlinien (Theunert 2013b, S.  143  ff.). Es 
wurde ein Auswertungsschema für beide Erhe-
bungsformen entwickelt und das transkribierte 
Audiomaterial nach den Auswertungskategorien 
codiert und deskribiert. Die codierten Materia-
lien wurden auf vier Ebenen (Nutzungsweisen, 
Gegenstandsauffassungen, Phänomene und 
damit verbundene Umgangsweisen, Bedarfe 
und Wünsche) fallbezogen deskribiert, indem 
Kurzbeschreibungen der Aussageinhalte erstellt 
wurden. Anschließend wurden die Aussagen der 
Kinder und Eltern unter Berücksichtigung des 
Erhebungsverlaufs, der sozialen und medialen 
Kontexte und – soweit verfügbar – der persön-
lichen Hintergründe im Hinblick auf die For-
schungsfragen interpretiert und im Forschungs-
team validiert. 
Da bereits bei der Konzeption des Forschungs-
vorhabens antizipiert wurde, dass das Sprechen 
über algorithmische Empfehlungssysteme nicht 
alltäglich ist für Kinder und Eltern, wurde im ge-
samten Forschungsprozess berücksichtigt und 
reflektiert, inwiefern Schilderungen forschungs-
induziert sein können.
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In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der An-
eignungs-Studie vorgestellt. Die Ergebnisdarstel-
lung beabsichtigt, die Perspektive der Kinder auf 
algorithmische Empfehlungssysteme und damit 
verbundene Phänomene nachvollziehbar zu ma-
chen. Kontextualisierend wird dazu die Perspek-
tive der Eltern auf den kindlichen und familiä-
ren Umgang mit AES herangezogen. 
Im Kapitel  5.1 werden die Nutzungsweisen der 
Kinder in Bezug auf Angebote mit AES beschrie-
ben. Kapitel 5.2 legt dar, welche Annahmen die 
befragten Kinder und Eltern über algorithmi-
sche Empfehlungssysteme bei YouTube und Tik-
Tok haben. Die Umgangsweisen der Kinder und 
Eltern mit algorithmischen Empfehlungssyste-
men und den damit verbundenen Phänomenen 
und Herausforderungen werden im Kapitel  5.3 
beschrieben. Kapitel  5.4 beschreibt die von El-
tern und Kindern geäußerten Bedarfe und Wün-
sche für die Förderung von Kompetenzen im 
Umgang mit AES. 

5.1 Nutzungsweisen von YouTube und 
TikTok

Im Folgenden wird dargestellt, in welchen Tätig-
keitsvollzügen Kindern algorithmische Empfeh-
lungssysteme in Online-Angeboten begegnen. 
Zum einen wird gezeigt, in welchen medialen 
und/oder sozialen Kontexten sie mit AES um-
gehen. Zum anderen wird beleuchtet, welche 
Motivationen Kinder haben, Angebote mit AES 
zu nutzen und inwiefern dabei kognitive, emo-
tionale oder wertbezogene Motivationskom-
ponenten erkennbar sind. Alle interviewten 
Kinder nutzen YouTube sowie andere Apps mit 
AES, wie beispielsweise Netflix, Spotify oder 
Disney Plus. Zwei der befragten Kinder, Moussa 
und Mia, nutzen auch TikTok. Einzelne andere 
Kinder kennen TikTok aus ihrem Umfeld, sagen 
aber, dass sie die App selbst nicht nutzen. Die 
beiden Kinder, die TikTok nutzen, benennen sie 
als ihre Lieblingsapp, die sie auch am häufigsten 
verwenden würden. YouTube stellt für die Bei-
den eine Ergänzung zu TikTok dar, etwa wenn 
auf der Plattform Videos gesucht werden, die in 
TikTok-Videos erwähnt wurden.

5.1.1 Elterliche Rahmung der Nutzung 

Im Hinblick auf die elterliche Rahmung interes-
siert zum einen, wie unabhängig der Zugang der 
Kinder zu den Geräten und Apps ist, und zum 
anderen, welche Bedeutung die Apps in der In-
teraktion der Eltern mit ihren Kindern haben. 
Der Gerätebesitz rahmt die Nutzung der Kin-
der. Außer Ben, Elias (beide 8 Jahre) und Omar 
(9 Jahre) besitzen alle Kinder ein eigenes Handy. 
Katharina und Selina nutzen dennoch meist das 
Familien-Tablet für die Angebote mit AES. Omar 
hat auch ein eigenes Tablet, was jedoch nach Ab-
sprache auch von anderen Familienmitgliedern 
genutzt wird. Für die meisten Kinder spielt der 
Laptop keine oder eine untergeordnete Rolle. 
Nur in Pauls Schilderungen wird eine zentrale 
Bedeutung seines Laptops deutlich, welcher in 
seinem Zimmer steht. TikTok wird ausschließ-
lich auf dem Handy genutzt. YouTube wird auf 
dem Handy, Tablet und dem Fernseher genutzt. 
Zum anderen rahmt auch die Eltern-Kind-Inter-
aktion zum Thema Medien, wie die befragten 
Kinder YouTube und TikTok in Gebrauch neh-
men. Überwiegend nutzen die Kinder die Apps 
unabhängig und ohne direkte Einsicht der Eltern. 
Manche Eltern sagen, dass sie indirekt mithören 
würden, was die Kinder sich anschauen, weil sie 
YouTube in den Gemeinschaftsräumen verwen-
den. Manche Familien schauen sich aber auch be-
wusst gemeinsam Videos auf den Apps an. Mous-
sa schickt seiner Mutter gelegentlich Videos, über 
die er dann mit ihr sprechen möchte. 
Manche Eltern erzählen, dass ihre Kinder sie um 
Hilfe bei der Nutzung bitten. Beispielsweise bit-
ten Lina und Katharina ihre Eltern, Suchbegrif-
fe einzugeben. Lina tut dies, da sie spezifische 
Begriffe aus dem Voltigier-Kontext noch nicht 
schreiben kann. Katharinas Vater schildert, dass 
Katharina bei „YouTube […] das Problem [hat], 
dass sie noch nicht lesen kann.“ (Katharinas Va-
ter, Pos. 55) Daher komme sie ohne seine Unter-
stützung nicht über die Startseite hinaus. 
Mehrere Eltern schildern, dass sie mit ihren 
Kindern vereinbart haben, sich an sie zu wen-
den, wenn sie mit problematischen Inhalten 
konfrontiert werden. Vanessa sagt selbst, dass 

5 Ergebnisse 
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sie mit ihrer Mutter spricht, wenn sie sich nicht 
sicher ist, ob Inhalte angemessen oder zu gru-
selig sind. Moussas Mutter berichtet, dass sie 
das Gespräch mit ihrem Sohn sucht, wenn sie 
von Inhalten mitbekommt, die sie selbst unan-
gemessen findet. Domenicas Vater erzählt von 
einem Fall, bei dem seine Tochter auf sexuell 
konnotierte Inhalte gestoßen sei, als er daneben 
saß. Da Domenica die Anspielung nicht verstan-
den hätte, hätte er sie aufgefordert, YouTube zu 
schließen. Einige Eltern sprechen mit ihren Kin-
dern über den Wahrheitsgehalt von Aussagen 
auf TikTok und YouTube. Mias Mutter berichtet, 
dass es darüber häufig zu Diskussionen mit ihrer 
Tochter kommt. 
Alle Eltern erzählen, dass die Nutzungsdau-
er und -häufigkeit ein Thema mit den Kindern 
ist. In allen Familien gibt es Beschränkungen 
der Nutzung. In den meisten Familien gibt 
es feste Nutzungszeiten innerhalb des Tages- 
oder Wochenverlaufs. Häufig beziehen sich 
die Einschränkungen nicht auf Hörspiele oder 
Musikapps, sondern gelten insbesondere für 
YouTube und TikTok oder andere Videoapps. 
Einschränkungen, welche Inhalte auf TikTok 
oder YouTube gesehen werden, wurden von kei-
nem Elternteil geschildert. Die meisten Kinder 
haben die Einschränkung, dass sie keine Inhalte 
hochladen dürfen. Nur Moussas Mutter unter-
stützt es, wenn ihr Kind Inhalte hochladen will, 
weil es dadurch aus einer passiven Konsumrolle 
herauskommen würde. Bei Mia, die auch Inhalte 
hochladen darf, kontrolliert die Mutter die hoch-
geladenen Inhalte im Nachhinein. 

5.1.2 Tätigkeiten und Nutzungsmotive der 
Kinder

Alle Kinder mögen die Apps mit AES. Ihnen 
gefällt es, dass ihnen viele Videos angezeigt 
werden, die sie interessieren. Dennoch äußern 
manche Kinder, dass ihnen öfters auch Inhal-
te angezeigt werden, die sie nicht interessieren 
oder ihnen nicht gefallen. Die Empfehlungen 
auf der Startseite von YouTube oder der For-
You-Seite bei TikTok spielen dementsprechend 
eine wichtige Rolle für die Nutzung für viele der 
befragten Kinder. Viele Kinder nutzen auch die 
Suchfunktion, um gezielt nach ihren Interessen 
oder bestimmten Kanälen zu suchen, die sie mö-
gen. Manche, eher jüngere Kinder schildern, 
dass sie dabei manchmal auch ihre Eltern um 
Hilfe bitten. Bei TikTok wird zunächst auf der 
For-You-Seite nach Empfehlungen geschaut. Bei 
YouTube nutzen manche Kinder initial die Such-

funktion, andere wählen eher eine Empfehlung 
auf der Startseite aus oder beginnen mit YouTu-
be Shorts. Nachdem ein Video geguckt wurde, 
wird manchmal die Suchfunktion genutzt, um 
mehr Videos von dem*der gleichen Creator*in 
oder mehr verwandte Videos zu finden. Andere 
Kinder beschreiben, dass sie auf die Startseite 
zurückgehen, um sich dort ein neues Video aus-
zusuchen. Bei längeren Videos wird eher selten 
ohne Unterbrechung das nächste empfohlene 
Video geschaut. Die Kinder, die YouTube Shorts 
oder TikToks ansehen, folgen eher den Empfeh-
lungen und scrollen dabei so lange weiter, bis 
ihnen wieder etwas gefällt. Bei YouTube werden 
von manchen Kindern Thumbnails als entschei-
dend dafür beschrieben, ob ein Video interes-
sant ist und angesehen wird. Nur Elias sagt, dass 
er sich die Beschreibungen durchliest, um zu 
entscheiden, was er sehen möchte. Einzelne Kin-
der schauen sich gespeicherte Videos manchmal 
erneut an, wenn sie nichts Neues finden, das sie 
interessiert. 
Zur Analyse der kindlichen Nutzungsmotive 
wurde auf folgende Motivtypologie rekurriert: 
Integrativ-habituelle Bedürfnisse umfassen 
den Wunsch nach Vertrauen und Geborgen-
heit, aber auch nach Sicherheit und Stabilität 
beispielsweise in Bezug auf Familie und Peers. 
Unter affektiven Bedürfnissen versteht man den 
Wunsch nach Stimmungskontrolle wie Entspan-
nung, Ablenkung oder auch Verdrängung von 
Anforderungen der Umwelt. Kognitive Bedürf-
nisse beschreiben Dimensionen wie Neugier, 
Wissenserweiterung oder Selbsterfahrung. So-
zial-interaktive Bedürfnisse sprechen vor allem 
den Wunsch nach sozialem Anschluss und Inter-
aktion an. (Bonfadelli/Friemel 2017)
Die Kinder, die TikTok nutzen, haben die App 
durch ihre Freund*innen kennengelernt. Sie 
hätten sich die App heruntergeladen, um mit-
reden zu können. Der Erstkontakt mit YouTube 
entstand bei den meisten Kindern durch die 
Eltern. Gemeinsam wurden hier zunächst Hör-
spiele und Filme geschaut, wobei die Eltern an-
fangs Inhalte ausgewählt haben. Die Nutzung in 
den Familien fand zum Teil in einer ritualisier-
ten Art und Weise statt. Die Apps bedienen für 
die Kinder also auch integrativ-habituelle Be-
dürfnisse. Inzwischen suchen sich alle befrag-
ten Kinder selbst aus, was sie sehen möchten. 
Das Nachgehen von affektiven und kognitiven 
Bedürfnissen spielt dabei eine zentrale Rolle. 
Alle Kinder beschreiben, dass sie die Apps mit 
AES zur Unterhaltung nutzen. Die meisten Kin-
der nutzen die Apps auch zur Inspiration und 
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um Informationen zu erhalten. Viele Kinder ver-
folgen ihre Interessen und Hobbys auf den Apps. 
Dazu gehört beispielsweise Fußball und Klavier-
spielen (Moussa), Tanzen (Katharina und Mia), 
Voltigieren (Lina), Basteln und Malen (Mia, Va-
nessa, Katharina und Omar) oder Games (Paul, 
Omar, Ben und Elias). Auf YouTube werden au-
ßerdem Hörspiele oder Filme gesehen. Alle Kin-
der schauen aber auch über ihre spezifischen 
Interessen hinaus Videos, die sie lustig oder auf-
fällig finden. Die beiden TikTok-Nutzer*innen 
(Moussa und Mia) erwähnen auch explizit aus 
ihrer Sicht politische Inhalte, die sie auf TikTok 
gesehen haben. Nur zwei Kinder laden selbst Vi-
deos hoch – Mia bei TikTok, Paul bei YouTube. 
Auch Vanessa macht eigene Videos, jedoch darf 
sie diese nur in ihrem WhatsApp Status veröf-
fentlichen. Die anderen Kinder veröffentlichen 
keine eigenen Inhalte auf den Apps. 
Inwiefern in die Nutzung von YouTube und Tik-
Tok Freund*innen und Familie inkludiert sind, ist 
von Kind zu Kind unterschiedlich. Dennoch wird 
deutlich, dass der Gebrauch von YouTube und 
TikTok auch ihre sozial-interaktiven Bedürfnis-
se bedient. Für vier der zwölf Kinder (Moussa, 
Domenica, Selina und Elias) gehört es dazu, die 
Inhalte mit Freund*innen zu besprechen und 
sich auffällige Videos hin und her zu schicken. 
Auch Mia und Lina erzählen davon, dass sie zu-
sammen auf einem Gerät mit Freund*innen Tik-
Tok oder YouTube-Videos schauen. Und Moussa 
erzählt, dass er TikTok manchmal zeitgleich mit 
Freund*innen im gleichen Raum nutzt, indem 
jede Person auf ihr eigenes Gerät schaut. Meh-
rere Kinder (Paul, Hannah, Katharina, Ben und 
Elias) erzählen, dass sie die Apps zumindest 
manchmal mit ihren Geschwistern nutzen und 
sich mit ihnen darauf einigen müssten, was ge-
schaut wird. Andere Kinder (Hannah und Seli-
na) sagen, dass sie die Apps mit AES fast nie ge-
meinsam mit Freund*innen nutzen. 

5.2 Wissen und Annahmen über AES

In diesem Kapitel wird dargestellt, welche Ge-
genstandsauffassung die befragten Kinder und 
Eltern von algorithmischen Empfehlungssys-
temen in den jeweils genutzten Apps haben. 
Angelehnt an die vorausgegangene Studie zu 
Kompetenzen von Jugendlichen im Umgang mit 
algorithmischen Empfehlungssystemen wurde 
entlang der Kategorien ‚differenzierte‘, ‚unge-
naue‘ und ‚fragmentarische’ Gegenstandsauffas-
sung analysiert, wie differenziert und explizit 
ihre Vorstellungen bezüglich der Datengrund-

lage, Funktionsweise und Ziele von AES sind 
(Schober et al. 2022, S. 28 f.). Ob die Vorstellun-
gen der Kinder und Eltern tatsächlich korrekt 
sind, spielte für diesen Auswertungsschritt kei-
ne Rolle. Ausgewertet wurde, wie differenziert 
prinzipielle Funktionsweisen benannt und auf 
das Angebot bezogen werden. Entscheidend war 
dabei nicht, ob im konkreten Fall das Empfeh-
lungssystem des Angebots genau so funktioniert 
– zumal dies auch nicht überprüft werden kann. 
Für die meisten Kinder schien das Interview 
ein erster Anlass gewesen zu sein, um über die 
Funktionsweise von YouTube oder TikTok nach-
zudenken.

5.2.1 Gegenstandsauffassung der Kinder

Allen Kindern ist bewusst, dass sich die ange-
zeigten Inhalte durch ihr Nutzungsverhalten 
stetig verändern. Ein Großteil der Kinder be-
schreibt zudem, dass mit zunehmender Nutzung 
die Vorschläge passender werden. In der Diffe-
renziertheit ihrer Auffassung zeigen sich jedoch 
Unterschiede. 

Differenzierte Gegenstandsauffassung:  
Kinder haben eine Vorstellung von der  
Komplexität von AES
Zwei der zwölf befragten Kinder (Selina und 
Paul) zeigen eine differenzierte Gegenstandauf-
fassung von AES. Beide sind elf Jahre alt und ha-
ben ein grundlegendes Verständnis davon, dass 
die Empfehlungen auf Nutzungsdaten, ihren 
personenbezogenen Daten und Informationen 
über die Charakteristika der Inhalte basieren. 
Sie können Daten und Datenquellen konkret 
benennen. Beide erwähnen unter anderem den 
Suchverlauf, Abonnements und Likes im jewei-
ligen Angebot sowie Informationen, die sie auf 
ihrem Handy oder Computer vermuten, wie 
beispielsweise ihr Alter. Zudem werden Views 
und Likes von anderen Nutzer*innen als Sor-
tierungskriterium geschildert. Selina und Paul 
beschreiben AES als lernendes System. Selina 
bezeichnet es als „YouTube-Gehirn“. Und auch 
Paul, der das Empfehlungssystem als „Künstli-
che Intelligenz“ bezeichnet, schildert die Ent-
wicklung von anfangs für ihn uninteressanten 
bis zu den jetzt sehr gut passenden Vorschlägen. 
Selina und Paul haben den Eindruck, dass sie 
die Empfehlungen mit ihrem eigenen Handeln 
beeinflussen können. Sie schildern ihre Rolle als 
aktiv und kontrollierend im Zusammenspiel von 
Nutzung und Empfehlungen. Wenn Selina Inhal-
te angezeigt bekommt, die sie nicht mag, dann 
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habe sie es YouTube durch ihr Klickverhalten 
und Disliken noch „nicht klargemacht“ (Selina, 
Pos. 313). Und auch Paul imaginiert sich in einer 
mächtigen Position. Er sagt: 

„Ja, also sie [YouTube] haben die Macht über 
das, was ich bekomme, aber ich habe die Macht 
über das, was ich bekommen will und sie hören 
halt sozusagen auf mich, also ich bin Gott und 
sie sind die Menschen“ (Paul, Pos. 450).

Paul scheint sich seiner Verwobenheit mit dem 
System bewusst zu sein. Er schreibt sich jedoch 
selbst eine mächtigere Position in ebendiesem 
zu. Ihre Annahmen scheinen die beiden Kinder 
vor allem aus der eigenen Nutzungserfahrung 
herzuleiten. Aber auch der Vergleich mit ande-
ren Angeboten mit AES (bspw. Netflix) ist eine 
bedeutende Erkenntnisquelle für sie. 

Ungenaue Gegenstandsauffassung:  
Kinder tasten sich an AES heran 
Eine eher ungenaue Gegenstandsauffassung 
von AES zeigen fünf der zwölf befragten Kinder 
(Moussa, Hannah, Lina, Mia und Ben), wobei sich 
sowohl Differenzierungsgrad als auch Vorstellun-
gen von AES bei diesen fünf Kindern teilweise 
unterscheiden. Gemein haben sie, dass es ihnen 
schwerfällt, AES näher zu erklären. Sie nehmen 
zwar Zusammenhänge zwischen ihrer Nutzung 
und den Vorschlägen wahr, können diese aller-
dings nicht genauer beschreiben. Sie benennen 
Datenquellen nur vage und beziehen sich dabei 
vorrangig auf ihr Klickverhalten oder das Ver-
teilen von Likes. Die Funktionsweise von AES 
können die fünf Kinder ebenfalls nicht konkret 
beschreiben. Die meisten glauben, dass Maschi-
nen oder Computer für die Empfehlungen ver-
antwortlich sind. Moussa begründet dies mit der 
permanenten Zugänglichkeit von TikTok und Ben 
mit seiner Überzeugung, dass kein Mensch „im 
Internet herumläuft“ und Videos sortiert (Ben, 
Pos. 391). Auch Mia kommt zum Schluss, dass eine 
Maschine Empfehlungen erstellt, da Menschen 
nicht in der Lage seien, für so viele User*innen 
Empfehlungen auszusuchen. Für die Beschrei-
bung der Funktionsweise nutzen die Kinder, die 
diesbezüglich eine Vorstellung äußern, meist 
eine sehr bildliche, fantasievolle Sprache. Han-
nah beispielsweise beschreibt YouTube als eine 
Art Bibliothek, in der Dinge und Handlungen ge-
speichert werden, um mehr über die Nutzer*in-
nen zu erfahren. Sie erklärt, dass Menschen dies 
programmiert haben und Maschinen „den Rest“ 
machen, also Vorschläge machen und die Vi-

deos anzeigen (Hannah, Pos. 407). Und Lina um-
schreibt YouTube als „Wunscherfüller“ (Lina, Pos. 
231). Dabei stellt sie sich vor, dass ein Mensch 
zunächst die Inhalte sortiert und die Maschine 
dann diese Sortierung ausführt und weiterführt. 
Ihre Vorstellung von AES wurde möglicherweise 
durch einen Programmierkurs beeinflusst, den 
sie in der Schule besucht hat. Über die Vernet-
zung von verschiedenen Apps treffen die Kinder 
keine Aussagen. Moussa und Mia, beide nutzen 
TikTok, äußern sich auch dazu, wie sie selbst die 
Empfehlungen steuern können. Moussa schil-
dert, dass er mit schnellem Weiterscrollen oder 
dem Liken von TikToks etwas Einfluss darauf 
nehmen kann, was ihm angezeigt wird. Er ist sich 
jedoch bewusst, nicht die vollständige Kontrol-
le über die Vorschläge auf seiner For-You-Page 
zu haben. Mia benennt zusätzlich, dass sie auch 
durch das Folgen von Accounts und insbesondere 
durch das Abspeichern von Videos die Empfeh-
lungen beeinflussen kann. Die Vorstellungen der 
Kinder scheinen vor allem auf ihren persönlichen 
Nutzungserfahrungen mit den Plattformen zu ba-
sieren. Hinweise auf weitere Quellen finden sich 
in den Interviews mit den Eltern, wo beispiels-
weise Moussas Mutter von einer Sozialarbeiterin 
erzählt, die mit den Schüler*innen über digitale 
Medien gesprochen hat.

Fragmentarische Gegenstandsauffassung:  
Kinder erahnen die Dynamik der Angebote
Fünf Kinder (Omar, Domenica, Elias, Katharina 
und Vanessa) zeigen eine eher fragmentarische 
Vorstellung von Empfehlungssystemen. Sie be-
ziehen zwar überwiegend die Empfehlungen auf 
ihr eigenes Nutzungsverhalten, jedoch können 
sie kaum konkrete Vorstellungen diesbezüglich 
formulieren. In ihren Schilderungen steht vor 
allem die thematische Sortierung der Inhalte im 
Vordergrund. Bezüglich verschiedener Daten-
arten und Datenquellen liegen keine oder nur 
sehr vage Vermutungen vor. Elias äußert hier-
zu beispielsweise, dass die gesammelten Daten 
auf einer Chipkarte im Handy gespeichert wer-
den, weswegen die Vorschläge bei jedem*r Nut-
zer*in individuell seien. Vanessa erzählt, dass 
sie gehört habe, dass TikTok „irgendwie einen so 
durch eine Kamera, die man nicht sieht, sehen 
oder so was oder hören dann. Die wissen, wo-
rüber wir lachen oder was wir überhaupt nicht 
toll finden oder so was.“ (Vanessa, Pos. 244) Ob 
YouTube auch so vorgeht, wisse sie jedoch nicht. 
Auch die Vorstellungen der Kinder zur Funk-
tionsweise sind sehr vage. Sie vermuten, dass 
Maschinen oder Roboter für die Sortierung der 
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Videos verantwortlich seien. Nur Vanessa geht 
davon aus, dass für das Aussuchen der Vorschlä-
ge Menschen mithilfe von technischen Mitteln 
verantwortlich sind. Das Wissen der meisten Be-
fragten basiert auf ihren Nutzungserfahrungen. 
Bei Vanessa liegt die Vermutung nahe, dass sie 
ihre Annahmen aus ihrem sozialen Umfeld hat, 
da sie selbst TikTok nicht nutzt. 

5.2.2 Gegenstandsauffassung der Eltern 

Auch die Eltern wurden nach ihrem Wissen über 
bzw. ihren Vorstellungen bezüglich algorithmi-
scher Empfehlungssysteme bei YouTube oder 
TikTok gefragt. Mit Rücksicht auf die bessere Arti-
kulationsfähigkeit der Befragten wurde dieselben 
Kriterien wie bei den Kindern an die Aussagen 
der Eltern angelegt. Die Eltern wurden nicht zu 
ihrer eigenen Nutzung befragt, weshalb die Ein-
schätzung ihrer eigenen Handlungsmacht in den 
Angeboten mit AES nicht genauer analysiert wur-
de. Folgende Kategorisierung wurde erarbeitet.

Differenzierte Gegenstandsauffassung
Bei vier Eltern (Pauls Vater, Moussas Mutter, 
Omars Mutter und Bens Mutter) ist eine diffe-
renzierte Gegenstandsauffassung von AES zu 
erkennen. Alle Befragten zeigen ein grundle-
gendes Verständnis davon, dass AES auf der 
Grundlage von Nutzungsdaten (wie Klickver-
halten, Wiedergabeverlauf, Nutzungsdauer und 
-zeitpunkte) und personenbezogenen Daten 
(Alter, Geschlecht und Ort) arbeiten, um Emp-
fehlungen zu generieren. Die Befragten nennen 
eine Vielzahl und Vielfalt von Daten und Daten-
quellen. Beispielsweise werden Informationen 
aus dem Suchverlauf, der Videoauswahl und 
den Cookies genannt. Die Vernetzung zwischen 
verschiedenen Apps und Angeboten wird von 
den Befragten als Teil der Funktionsweise von 
Empfehlungssystemen genannt. Dies deutet 
darauf hin, dass sie verstehen, dass Daten über 
Plattformgrenzen hinweg ausgetauscht und ge-
nutzt werden können. Sie schildern, dass Emp-
fehlungssysteme mit der Zeit lernen und sich an 
die Vorlieben der Nutzer*innen anpassen kön-
nen. Dies zeigt ein Verständnis dafür, dass die 
Funktionsweise von Empfehlungsalgorithmen 
auf fortlaufender Datenanalyse und -verarbei-
tung beruht. Die kommerziellen Ziele von Emp-
fehlungssystemen werden in mehreren Fällen 
erwähnt. Dies umfasst die Gewinnorientierung 
durch die Schaltung relevanter Werbung und die 
Notwendigkeit, Nutzer*innen aktiv und auf den 
Plattformen zu halten.

Ungenaue Gegenstandsauffassung
Sechs der zwölf befragten Eltern lassen eine un-
genaue Gegenstandsauffassung erkennen (Do-
menicas Vater, Selinas Vater, Hannahs Mutter, 
Mias Mutter, Katharinas Vater und Elias’ Mutter). 
Die Befragten schildern eine eher vage Vorstel-
lung von den Daten, die von Empfehlungssyste-
men verwendet werden. Sie können nur wenige 
Datenarten oder Quellen nennen, wie beispiels-
weise Nutzungsverhalten oder Alter. Eine ge-
naue Funktionsweise der Empfehlungssysteme 
können die Befragten nicht schildern. Obwohl 
einige Ansätze zur Funktionsweise erwähnt wer-
den, werden keine detaillierten Kenntnisse über 
Algorithmen, Vernetzung zwischen Apps/Ange-
boten und andere technische Aspekte sichtbar. 
In einigen Fällen äußern die Befragten Zweifel 
oder Unsicherheit über ihr eigenes Wissen und 
Verständnis von AES. Sie geben an, sich kaum 
mit dem Thema beschäftigt zu haben. Dennoch 
schildern alle Befragten in dieser Kategorie 
kommerzielle Ziele von Empfehlungssystemen. 
Sie erwähnen, dass diese Systeme darauf abzie-
len, Nutzer*innen auf der Plattform zu halten, 
um Werbung zu präsentieren oder den Verkauf 
bestimmter Produkte zu fördern.

Fragmentarische Vorstellung
Sowohl Vanessas Mutter als auch Linas Mutter 
haben eine eher fragmentarische Vorstellung 
von Empfehlungssystemen. Obwohl der Begriff 
„Algorithmus“ verwendet wird, bleibt die Vorstel-
lung über die tatsächlichen Abläufe und Mecha-
nismen fragmentarisch. Beide vermuten, dass 
die Empfehlungen auf YouTube auf dem Nut-
zungsverhalten basieren, äußern jedoch keine 
genauen Vorstellungen davon, welche Daten da-
bei verwendet werden. Vanessas Mutter erwähnt 
jedoch, dass sie manchmal den Eindruck habe, 
dass YouTube Informationen über Nutzer*innen 
hat, die nicht direkt mit den gerade angesehenen 
Inhalten zusammenhängen. Sie habe jedoch kei-
ne Kenntnisse darüber, wie YouTube dies mache. 

5.2.3 Bündelung zur Gegenstands
auffassung von Kindern und Eltern

Die Zusammenschau der Ergebnisse zur Gegen-
standsauffassung der Kinder zeigt: Ein Großteil 
der Kinder bezieht sich bei ihren Schilderungen 
auf eigene Nutzungserfahrungen. Bei der Nut-
zung bemerken sie Funktionsweisen und Daten-
quellen. Ihre Schilderungen können vor diesem 
Hintergrund auch als folk theories bzw. Alltagsthe-
orien bezeichnet werden (Ytre-Arne/Moe 2021). 
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Der Vergleich der Empfehlungssysteme verschie-
dener Apps spielt nur in einem Fall eine Rolle.1 
In zwei Fällen liegt es nahe, dass die Annahmen 
auch auf Inhalte eines Scratch-Programmierkur-
ses rekurrieren, an dem die Kinder in der Schu-
le teilgenommen haben. Mediale Informations-
quellen (Dokumentationen, Internet allgemein, 
YouTube) spielen keine Rolle für die Kinder.
Das Alter der Kinder scheint eine Rolle bezüg-
lich des Grads der Differenzierung ihrer Vor-
stellungen zu spielen. Zusätzlich zum Entwick-
lungsstand spielt hier eine Rolle, wie intensiv 
die Kinder eigene Geräte bisher nutzen. Die jün-
geren Kinder tun dies eher weniger. Sie nutzen 
öfter Familiengeräte und verfügen generell über 
weniger Erfahrung in der eigenständigen Nut-
zung der Angebote. Die älteren Kinder beschrei-
ben den Gegenstand AES differenzierter. Zwei 
der drei Elfjährigen zeigen eine differenzierte 
Gegenstandsauffassung, die dritte eine unge-
naue. Bei den beiden neunjährigen Kindern ist 
eine fragmentarische Gegenstandsauffassung zu 
erkennen. Ebenso verhält es sich bei zwei der 
vier Achtjährigen. Die anderen beiden verfügen 
über eine ungenaue Gegenstandsauffassung. 
Das Geschlecht oder der sozioökonomische Hin-
tergrund der Eltern spielt keine Rolle für die Dif-
ferenziertheit der Gegenstandsauffassung. 
Mit Blick auf die Gegenstandsauffassung der El-
tern zeigt sich unter Berücksichtigung des Alters 
des jeweiligen Kindes, dass die Vorstellungen der 
Kinder durch den Austausch mit den Eltern positiv 
beeinflusst wird. Einzelne Eltern und Kinder be-
schreiben, dass sie sich über Datenbasis, Funkti-
onsweise oder Ziele von AES austauschen. So schil-
dern beispielsweise Pauls Vater und Selinas Vater, 
dass sie erklärt haben, wie Empfehlungsalgorith-
men funktionieren. Nach ihrem Eindruck sei dies 
jedoch „nicht angekommen“ (Pauls Vater, Pos. 121) 
oder „zu langwierig, zu mühsam“ (Selinas Vater, 
Pos. 167). Selinas Vater beschreibt die Situation so: 

„Wenn der Papa dann anfängt zu erklären, […] 
der kann das nicht in einem Satz erklären. Der 
fängt dann an zu erklären und auch Fragen 
zu stellen, darüber zu reden und ein Thema 
drüber zu machen. Sie [Selina] will aber das 
alles in einer halben Minute erklärt bekommen 
und dann nicht weiter darüber nachdenken. 
Das geht nicht. Und dann hört sie auf, darüber 
nachzudenken.“ (Selinas Vater, Pos. 167) 

1	 In der vorausgegangenen Studie mit Jugendlichen 
zeigte sich, dass den Jugendlichen der Vergleich 
verschiedener Angebote als ertragreiche Wissen-
squelle diente. 

Auch wenn beide Väter frustriert scheinen: In 
beiden Fällen zeigt sich, dass ein Austausch über 
die Funktionsweise und Datenbasis von AES der 
Auffassung und dem Verständnis zuträglich sein 
kann, weil beide Kinder eine differenzierte Ge-
genstandsauffassung zeigen. 

5.3 Kompetenzen und Kompetenz
anforderungen im Umgang mit AES

Das folgende Kapitel geht den unterschiedlichen 
Umgangsweisen der befragten Kinder mit al-
gorithmischen Empfehlungssystemen und den 
damit verbundenen Phänomenen nach. Dabei 
wird aufgezeigt, welche Kompetenzanforderun-
gen und Kompetenzen2 in diesem Umgang sicht-
bar werden. 

5.3.1 Personalisierung von Inhalten 

Perspektive der Kinder 
Alle befragten Kinder finden die Empfehlungen 
grundsätzlich positiv, solange sie ihren Interes-
sen und Hobbys entsprechen. Dadurch finden 
sie Inhalte schneller oder entdecken auch Cont-
ent, den sie ohne AES vermutlich nicht gefunden 
hätten, so die Einschätzung der Befragten. Die 
Kinder haben unterschiedliche Vorstellungen 
davon, wie konkret die Empfehlungen auf sie zu-
geschnitten sind. In der Tendenz empfinden vor 
allem jene Kinder die vorgeschlagenen Inhalte 
noch optimierungsbedürftig, die eine fragmen-
tarische oder tendenziell fragmentarische Ge-
genstandsauffassung von AES haben (Domenica, 
Lina, Vanessa und Katharina). Teilweise äußern 
diese Kinder vage Vorstellungen davon, dass die 
angezeigten Empfehlungen mit ihren Interessen 
bzw. dem bisher Gesehenen zusammenhängen, 
sie nehmen aber keine individuelle Personalisie-
rung wahr bzw. empfinden die Vorschläge noch 
verbesserungswürdig. Entsprechend scheinen 
die jeweiligen Kinder keine Selbstwirksamkeit 
insofern wahrzunehmen, als dass ihr individuel-
les Handeln zu einer Optimierung der angezeig-
ten Inhalte beiträgt. Dieses Empfinden scheint 
u.a. mit den jeweiligen Nutzungserfahrungen 
zusammenzuhängen. So geht beispielsweise 
Lina, die einen gemeinsamen YouTube-Familie-
naccount nutzt und dadurch heterogene Inhalte 
empfohlen bekommt, davon aus, dass YouTube 
bei allen Menschen gleich aussieht. Auch Elias 

2	 In Kapitel 2 wird das in dieser Studie genutzte Ver-
ständnis von Medien- und Digitalkompetenz sowie 
Kompetenzanforderungen dargelegt.
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nutzt einen gemeinsamen YouTube-Familienac-
count. Bei diesen Kindern zeigt sich eine Kom-
petenzanforderung besonders deutlich, die je-
doch bei allen interviewten Kindern zu einem 
gewissen Maß erkennbar ist: Den Kindern fällt 
es schwer, den Gegenstand umfassend zu ver-
stehen und eigene Handlungsoptionen zur Be-
einflussung des AES und somit ihre persönliche 
Handlungsmacht wahrzunehmen. 
Im Gegensatz dazu sind Selina und Paul – bei-
de haben eine differenzierte Gegenstandsauf-
fassung von AES – insgesamt zufrieden mit den 
ihnen vorgeschlagenen Inhalten. Beiden ist 
der Zusammenhang ihres Medienhandelns mit 
den jeweiligen Empfehlungen bewusst. Ent-
sprechend versuchen sie mitunter, die ihnen 
angezeigten Inhalte aktiv durch ihr Handeln zu 
beeinflussen, etwa indem sie Suchbegriffe ein-
geben, liken und disliken oder bewusst scrollen. 
Auch Mia, die v.a. TikTok nutzt, ist mit den Emp-
fehlungen überwiegend zufrieden und führt 
dies auf ihr individuelles Handeln zurück: An-
fangs habe sie Inhalte, die sie nicht interessie-
ren oder nicht mag, schnell weitergescrollt, weil 
sie weiß, dass ihr dann weniger ähnliche Dinge 
angezeigt werden. Deshalb musste sie zu Beginn 
ihrer TikTok-Nutzung noch häufiger scrollen, so 
die Elfjährige. Die meisten Dinge, die nun auf 
ihrer For-You-Seite erscheinen, gefallen ihr in-
zwischen. Es scheint, dass Selbstwirksamkeits-
erfahrungen und die Annahme bewusster Steu-
erungsmöglichkeiten die Zufriedenheit mit dem 
Angebot befördern können. In diesem Sinne 
kann auch die Fähigkeit zur bewusst gesteuerten 
Personalisierung angezeigter Inhalte als Kom-
petenz gewertet werden, die einem positiven 
Medienerleben der Kinder zuträglich ist. Gleich-
zeitig zeigen sich in der Altersgruppe der hier 
Befragten mitunter Spannungsfelder, weil viele 
Kinder nur begrenzt eigenständig agieren kön-
nen. Häufiger ist die elterliche Rahmung und 
das familiäre Setting der Mediennutzung noch 
entscheidend im Hinblick auf rezipierte Inhalte. 
Dazu zählen etwa die elterliche Rahmung von 
als geeignet empfundenen Medieninhalten (im 
Sinne von ‚was die Kinder schauen dürfen‘) oder 
der Umstand, ob Kinder ein eigenes oder ein 
Familiengerät/einen Familienaccount nutzen, 
sodass AES auch von den Gewohnheiten ande-
rer Nutzer*innen beeinflusst werden. Geteilte 
Handlungsmacht zwischen dem AES und dem 
Kind kann insofern nur wahrgenommen wer-
den, wenn ausreichend Experimentierräume 
vorhanden sind, um das eigene Medienhandeln 
erproben und reflektieren zu können.

Gleichzeitig müssen die angeeigneten Kompe-
tenzen zur Steuerung der Empfehlungen als 
unzureichend beschrieben werden. Sie stoßen 
schnell an Grenzen, weil sie sich überwiegend 
auf reaktive Handlungsweisen beschränken 
(als Reaktion auf die vorgeschlagenen Inhalte). 
Vereinzelt spielen aber auch explorative Hand-
lungsweisen eine Rolle. Moussa erzählt bei-
spielsweise, dass er und seine Freunde damit 
experimentieren, dass sie zur gleichen Zeit das 
gleiche Video anschauen und prüfen, ob ihnen 
anschließend gleiche oder unterschiedliche Vi-
deos angezeigt werden. Meistens würden dann 
unterschiedliche folgen. Dies kann ebenfalls als 
Versuch interpretiert werden, die Funktionswei-
se von AES besser zu verstehen und die Auswir-
kungen ihres individuellen Medienhandelns auf 
die Inhalte zu erkennen, die ihnen angezeigt 
werden. Bei diesen vier Kindern (Selina, Paul, 
Mia und Moussa) wird die Anforderung sichtbar, 
die eigene wahrgenommene Handlungsmacht 
sowie die anderer Nutzer*innen einzuordnen. 
Handlungsoptionen und Tragweite der eigenen 
Handlungen können von Kindern nur durch 
Ausprobieren und Beobachten erahnt werden, 
wobei die Kinder im Vergleich zu den befragten 
Jugendlichen in der vorausgegangenen Studie da-
bei deutlich weniger explorativ agieren (Schober 
et al. 2022, S. 34 f.). Zwar erkennen diese Kinder 
den Nutzen ihres Medienhandelns für ihre Nut-
zungsmotive. Die Tragweite und Konsequenzen 
ihres Handelns in diesen Angeboten scheinen 
jedoch überaus schwer für sie zu durchschauen. 
In ihrem Medienhandeln setzen die Kinder die 
Beschaffenheit und Funktionsweise der Angebo-
te sowie deren kulturelle und gesellschaftliche 
Rahmenbedingungen mit ihren Nutzungsmoti-
ven funktional in Verbindung. In diesem schwer 
zu durchschauenden Zusammenspiel geteilter 
Handlungsmacht kann die eigene Handlungs-
macht, sowie die anderer Nutzer*innen, von den 
Kindern noch nicht eingeordnet werden. Beson-
ders problematisch kann dies werden, wenn un-
erwünschte Inhalte angezeigt werden (siehe un-
ten Abschnitt zu „Unerwünschte Inhalte“). 

Perspektive der Eltern
Die befragten Eltern beschreiben mit Blick auf 
die Nutzung ihrer Kinder sowohl positive als auch 
negative Aspekte der Personalisierung von Inhal-
ten. Zum einen teilt ein Großteil die positive Be-
wertung ihrer Kinder. AES beschleunige das Auf-
finden gesuchter Inhalte und mache auch neue, 
interessante Inhalte zugänglich. Die Eltern finden 
es gut, dass AES den Nutzungsmotiven ihrer Kin-
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der zuträglich sind. Selinas Vater sieht beispiels-
weise, dass es Selina durch AES „leicht gemacht 
wird, ihre Zeit schön zu vertreiben“ und „sie Sa-
chen mitkriegt und dann auch weiß, worüber so 
geredet wird und dass sie mitreden kann und man 
will ja dabei bleiben“ (Selinas Vater, Pos. 129). In 
einigen Fällen (Hannahs Mutter, Domenicas Va-
ter und Bens Mutter) werden die personalisierten 
Inhalte zusätzlich als eine Unterstützung des el-
terlichen Schutzauftrages wahrgenommen, weil 
der Algorithmus dazu beitrage, dass dem eigenen 
Kind keine ungeeigneten Inhalte angezeigt wür-
den (siehe auch unten Abschnitt zu „Unerwünsch-
te Inhalte”). Moussas Mutter findet es zudem gut, 
dass die Apps ihrem Sohn die Möglichkeit der Ver-
netzung mit entsprechenden Communitys geben 
und damit ein Zugehörigkeitsgefühl unterstützen. 
Dies sei für die eigene Identitätsarbeit und die des 
Sohnes aufgrund der familiären Migrationsge-
schichte insofern relevant, als, „dass wir uns sehr 
als Minderheit irgendwo sehen“ (Moussas Mutter, 
Pos. 105). 
Zum anderen schildern viele Eltern, dass die 
Personalisierung auch zu einer Verengung der 
wahrnehmbaren Inhalte führe – insbesondere, 
wenn es vorrangig um Informationssuche bei 
der Mediennutzung gehe. Ihre Kinder würden 
sich aufgrund von AES in einer inhaltlichen 
„Bubble“, „Blase“ oder einem „Tunnel“ befinden. 
Dadurch wäre es schwierig für ihre Kinder, sich 
über Themen zu informieren, die außerhalb der-
jenigen Interessen liegen, die die Plattformen 
für sie als relevant annehmen. Das begrenze 
„das Wissen irgendwie so ein Stück weit“ (Han-
nahs Mutter, Pos. 70), welches ihre Kinder wahr-
nehmen könnten. Die Mütter von Ben (8 Jahre) 
und Omar (9  Jahre) betrachten es als elterliche 
Aufgabe darauf zu achten, dass die Mediennut-
zung ihrer Kinder inhaltlich nicht zu einseitig 
wird, da sie noch nicht verstehen würden, dass 
diese aufgrund der Empfehlungen inhaltlich be-
grenzt wird. Die Mutter von Vanessa (10  Jahre) 
hingegen sieht die Verantwortung dafür, vielfäl-
tige Inhalte wahrzunehmen, bei ihrer Tochter. 
Sie könne durch ihr Medienhandeln selbst ent-
scheiden, was sie sehen möchte und sich inso-
fern auch gegen die Empfehlungen entscheiden 
bzw. aktiv nach alternativen Inhalten suchen.
Bisweilen zeigen sich einzelne Elternteile eher 
gleichgültig gegenüber personalisierten Inhal-
ten, weil sie dieses Thema für sich selbst oder 
ihre Kinder (noch) nicht als relevant erachten 
(Katharinas Vater und Selinas Vater).

5.3.2 Unerwünschte Inhalte

Perspektive der Kinder 
Eine weitere Kompetenzanforderung stellt die 
Begegnung mit unerwünschten Inhalten dar. 
Anknüpfend an die positive Bewertung der Per-
sonalisierung durch die Kinder kann die Begeg-
nung mit unerwünschten Inhalten gewisserma-
ßen als Abweichung von dieser Personalisierung 
verstanden werden. Jene Kinder, die die Verant-
wortung für die Empfehlungen primär bei sich 
selbst sehen, berichten seltener davon, uner-
wünschte Inhalte angezeigt zu bekommen (Se-
lina, Paul und teilweise Mia). Dies könnte auch 
damit begründet werden, dass sie ihre Hand-
lungskompetenzen als ausreichend empfinden, 
um unerwünschte Inhalte zu umgehen oder die-
se auszublenden. Andere Kinder berichten, dass 
sie die Konfrontation mit unerwünschten Inhal-
ten als nervig empfinden (Domenica, Katharina 
und Moussa). Dabei können die Kinder relativ 
klar benennen, welche Inhalte ihnen nicht gefal-
len: Es handelt sich um Content, der nicht zu ih-
ren Interessen passt, nicht für ihr Alter geeignet 
ist oder nicht ihrem Wertesystem entspricht (Be-
leidigungen, Verletzungen oder Schadenfreude). 
Die Kinder schildern ähnliche Umgangsweisen 
mit unerwünschten Inhalten: Mit unterschiedli-
chen Handlungen versuchen sie, die vorgeschla-
genen Empfehlungen möglichst schnell zu ‚ent-
fernen‘ oder zu umgehen, etwa durch schnelles 
Weiterscrollen, Wegklicken oder indem sie ande-
re Inhalte suchen (Moussa, Domenica und Mia). 
Dabei scheint dieses Medienhandeln intuitiv 
und ihren Motiven folgend: Die Kinder nehmen 
wahr, dass sie sich mit bestimmten Inhalten 
aus unterschiedlichen Gründen unwohl fühlen. 
So beschreibt Vanessa, dass sie bei bestimmten 
Videos nicht sicher ist, ob sie für ihr Alter ge-
eignet sind und sie ihr ggf. Angst machen könn-
ten. Moussa mag es nicht, Videos zu sehen, in 
denen Menschen beleidigt werden und würde 
gerne einstellen können, dass ihm solche Videos 
nicht mehr angezeigt werden. Katharina wiede-
rum wünscht sich mehr Zeit, um beurteilen zu 
können, ob sie ein vorgeschlagenes Video über-
haupt anschauen möchte. Sie ärgert sich über 
Inhalte, die fiese oder gemeine Dinge darstellen 
und möchte sich diese nicht anschauen. In den 
Äußerungen der Kinder drückt sich der Wunsch 
nach individueller Anpassung und Kontrolle 
über die Inhalte aus. Diesem können sie mit den 
vorhandenen Strategien nur bedingt nachkom-
men, weil ihre Kompetenzen überwiegend auf 
eigenen Handlungserfahrungen beruhen, die 
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entsprechend ihrem Alter und der damit ein-
hergehenden eher geringen Nutzungserfahrung 
noch nicht so ausgeprägt scheinen. Auf negative 
Gefühle reagieren die Kinder mit Anpassung des 
Medienhandelns entsprechend ihrer Nutzungs-
motive, indem sie bspw. schnell weiterscrollen. 
Moussa erklärt das beispielsweise so: TikTok 
würde, wenn er schnell weiterscrollt, wahr-
scheinlich sehen, dass er entsprechende Videos 
nicht mag und ihm weniger ähnliche Inhalte an-
zeigen. Weitere in den Apps angelegte Tätigkei-
ten, die Kinder wählen, um unliebsame Inhalte 
zu umgehen, sind bspw. disliken, wegklicken 
oder eine neue Suche starten. Diese Handlungen 
empfinden sie als zuträglich, um die vorgeschla-
genen Inhalte entsprechend ihrer Vorlieben zu 
beeinflussen.3 Gleichzeitig scheint ihnen der Zu-
sammenhang ihres Medienhandelns mit den an-
gezeigten Inhalten teilweise nicht ausreichend 
transparent zu sein (siehe oben den Abschnitt zu 
„Personalisierung von Inhalten“). 
Neben den App-eigenen Funktionen und Reakti-
onsmöglichkeiten wählen einzelne Kinder auch 
Lösungswege außerhalb der Angebote, um un-
liebsame Inhalte zu vermeiden. Die zehnjähri-
ge Vanessa fragt beispielsweise ihre Mutter um 
Rat, ob das angezeigte Video für sie geeignet ist. 
Zudem werden Eltern von einigen Kindern auch 
dann um Hilfe gebeten, wenn es um das gezielte 
Suchen bestimmter Inhalte geht. Auch dies kann 
als Kompetenz gelesen werden, unerwünschte 
Inhalte zu umgehen, um möglichst schnell und 
effizient zum Gesuchten zu kommen.

Perspektive der Eltern
Auch Eltern beschäftigt es, dass in YouTube und 
TikTok unerwünschte oder für Kinder ungeeig-
nete Inhalte vorgeschlagen werden könnten. 
Sie befürchten, dass ihre Kinder unheimliche 
oder Inhalte mit sexuellen Anspielungen und 
Darstellungen sehen. Vanessas Mutter bemerkt 
beispielsweise, dass ihre Tochter schnell weiter-
scrollt, um angstmachende Inhalte zu vermei-
den. Sie ermutigt Vanessa, solche Inhalte zu um-
gehen oder ihr Bescheid zu sagen, wenn sie sich 
unwohl fühlt.
Andere Eltern schreiben dem algorithmischen 
Empfehlungssystem in diesem Zusammenhang 
eine gewisse Schutzfunktion zu. Sie bewerten es 
positiv, dass das System in ihrer Wahrnehmung 
dazu beitrage, dass nur altersgerechte Inhal-

3	 Lediglich der achtjährige Elias gab an, sich man-
chmal auch Videos zu Ende anzuschauen, die ihm 
nicht gefallen.

te angezeigt werden. Bens Mutter denkt diese 
Funktion weiter und wünscht sich von YouTube 
Möglichkeiten für Eltern, den Algorithmus selbst 
unter Berücksichtigung des jeweiligen Entwick-
lungsstand des Kindes so zu konfigurieren, dass 
auch sicher nichts Ungeeignetes vorgeschlagen 
werde. Mit YouTube-Kids und mit dem Spo-
tify-Kinderprofil, die eine pauschalere Filterung 
von Inhalten anbieten, ist sie nicht zufrieden. 
Ihr zufolge werden zu viele, auch unbedenkliche 
Inhalte ausgeblendet, auf die Ben auch außer-
halb der Plattformen stoße. 

5.3.3 (Personalisierte) Werbung

Perspektive der Kinder
Den befragten Kindern ist bewusst, dass die ge-
nutzten Apps Werbung enthalten, wobei sie die-
sen Inhalten ambivalent gegenüberstehen. So 
bezeichnen einige Kinder Werbung zwar als ner-
vig, sie empfinden sie aber als weniger störend 
und schauen sie teilweise sogar gerne an, wenn 
es um Produkte oder Themen geht, die ihren 
Interessen entsprechen (Moussa, Vanessa, Do-
menica, Mia, Ben und Elias). Dies entspricht be-
reits vorhandenen Studienergebnissen, wonach 
empfohlene Werbung, die den individuellen 
Interessen entspricht, mitunter positiv gewer-
tet wird (Brüggen et al. 2014; Iske/Wilde 2018). 
Einzelne Kinder empfinden die Werbung als the-
matisch passend zu den angesehenen Inhalten, 
nehmen hier also eine gewisse Personalisierung 
der Inhalte wahr und verknüpfen sie mit ihrem 
Medienhandeln. Paul formuliert bspw.: „Also 
das macht YouTube halt so, […] wenn ich mir 
sehr viele Videos über Fortnite anschaue, dann 
kommt irgendwann Fortnite Werbung, sonst 
nie.“ (Paul, Pos. 323) Die meisten Kinder schei-
nen aber – im Gegensatz zu Omar und Paul – kei-
nen Zusammenhang von Werbung und ihrem 
Nutzungsverhalten zu sehen, jedenfalls empfin-
den sie diese überwiegend als inhaltlich unpas-
send und daher als störend. Insofern stellt sich 
die Kompetenzanforderung, dass Werbeanzei-
gen auch mit Blick auf das individuelle Medien-
handeln reflektiert werden.
Einige Kinder schildern, dass sie Werbung ins-
besondere deshalb als störend empfinden, weil 
sie ihr Medienerlebnis unterbricht, weil sie an 
spannenden Stellen im Video auftauchen (Lina, 
Katharina und Ben). Dies lässt vermuten, dass 
die meisten Kinder Werbung v.a. dann als sol-
che erkennen, wenn sie explizit gekennzeichnet 
ist, beispielsweise in Form eines Spots oder mit 
entsprechenden Hinweisen. Die intransparen-
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te Werbung durch Influencer*innen oder soge-
nannte Schleichwerbung bspw. wurde von den 
Kindern nicht thematisiert. Lediglich die elfjäh-
rige Mia, die TikTok nutzt, berichtet von subtilen 
Werbeformen in bestimmten Accounts: „Es war 
halt nicht so richtige Werbung, es war ein Ac-
count und die haben so Werbung für ihren Shop 
gemacht.“ (Mia, Pos. 451) Dabei ist Mia auch das 
einzige Kind, das davon berichtet, häufiger Din-
ge zu sehen, die sie mag und dann gerne haben 
möchte. Sie schaut dann über die entsprechen-
den Links, was die Produkte kosten, und stellt 
fest, dass diese recht teuer seien. In Einzelfällen 
habe sie ihre Mutter davon überzeugen können, 
reduzierte Artikel zu kaufen. Mias Mutter bestä-
tigt das. Dass alle anderen Kinder subtile Werbe-
formen nicht thematisieren, liegt möglicherwei-
se auch daran, dass sie in dieser Altersgruppe 
noch nicht als solche erkannt werden. Dies ent-
spricht empirischen Forschungsergebnissen, 
die zeigen, dass Kinder vor die Kompetenzan-
forderung gestellt werden, auch mit intranspa-
renten Werbepraktiken umzugehen (Enke et al. 
2021). Je jünger die Kinder seien, desto größer 
sei die Anforderung an individuelle Kompeten-
zen, mit Werbung umzugehen.
Obwohl die Kinder den von ihnen als Werbung 
erkannten Inhalten überwiegend kritisch bis ab-
lehnend gegenüberstehen, ziehen sie die Option, 
Werbung von der Plattform zu entfernen, zumeist 
erst auf Nachfrage in Erwägung. Dieses Inhaltsele-
ment scheint bereits derart verinnerlicht zu sein, 
dass es kaum hinterfragt wird. Zwar empfindet die 
Mehrzahl der befragten Kinder Werbung als stö-
rend, sehen für sich jedoch kaum Handlungsoptio-
nen – abgesehen davon, diese zu überspringen, so-
bald das möglich ist. Lediglich Elias weist auf eine 
werbefreie Alternative zu YouTube hin, die seine 
Eltern ihm eingerichtet haben.4 Paul sagt, die Wer-
bung könne vermieden werden, indem abonniert 
wird, „dass man keine Werbung kriegt“. Das lohne 
sich aber für ihn am Handy nicht, da er dort nicht 
so viel YouTube nutzt, deshalb findet er Werbung 
„nicht so schlimm“.
Insgesamt kann für die Altersgruppe der Be-
fragten konstatiert werden, dass Werbung in der 
Wahrnehmung der Kinder allenfalls als stören-
der Inhalt wahrgenommen, aber wenig kritisch 
reflektiert wird. Problematisch ist, dass den 
meisten Kindern die Relevanz bezahlter Spots 

4	 Elias nutzt YouTube Vanced, eine modifizierte, kom-
plett werbefreie YouTube-App, die sich allerdings im 
juristischen Graubereich bewegt und deshalb im März 
2022 eingestellt wurde. Die bisherige Installation funk-
tioniert – Stand Spätsommer 2023 – aber weiterhin.

mit Blick auf kapitalistische Verwertungslogi-
ken nicht bewusst zu sein scheint und auch der 
Zusammenhang von individuellem Medienhan-
deln und angezeigter Werbung nur in Einzelfäl-
len erkannt wird. Insofern stellen sich Kompe-
tenzanforderungen hinsichtlich Werbung v.a. im 
Erkennen ebenjener, dem angemessenen Um-
gang mit geweckten Konsumwünschen und auf 
kognitiver Ebene bezüglich der Aufklärung über 
kapitalisitische Verwertungslogiken.

Perspektive der Eltern
Im Gegensatz zu ihren Kindern stehen die El-
tern der Werbung grundsätzlich etwas kritischer 
gegenüber, wobei sie deren Existenz häufig mit 
der Gewinnorientierung der Unternehmen be-
gründen und teilweise auch rechtfertigen. Dabei 
sehen sie Werbung und kommerzielle Absichten 
mitunter als Hauptgrund für die Existenz von 
AES: Pauls Vater meint etwa, es ginge vorder-
gründig darum, Nutzer*innen „eine angenehme 
Benutzungserfahrung zu liefern“, um die User 
„bei der Stange zu halten“. Dies sei nötig, denn 
„nur ein Nutzer, der dauernd aktiv ist, schaut 
sich auch dauernd irgendwelche Werbung an 
und bringt damit irgendwie Gewinn.“ (Pauls 
Vater, Pos. 171) Zudem sei es für YouTube wich-
tig, möglichst viele Daten der Nutzer*innen zu 
bekommen und zu verwerten. Hannahs Mutter 
geht davon aus, dass die Algorithmen die Nut-
zer*innen möglichst lange auf der Plattform 
halten sollen, um Werbung schalten und Geld 
verdienen zu können. Und auch Selinas Vater ar-
gumentiert, Ziel von AES sei es, den Usern einer 
möglichst angenehmen Atmosphäre zu schaf-
fen, um damit Werbung zu verkaufen: „Wir ma-
chen die Welt so einfach wie möglich und dann 
schieben wir noch die Werbung mit ein, damit 
die dann einfach nur noch auf einen Button drü-
cken müssen, damit sie Geld ausgeben und dafür 
verlangen wir Werbungsgelder von den Produkt-
platzierern”. (Selinas Vater, Pos. 83) Trotz der teil-
weise sehr kritischen Einstellungen im Hinblick 
auf Werbung wird dieses Phänomen mit Blick 
auf die Kinder relativ selten problematisiert. 
Lediglich Mias Mutter berichtet davon, dass die 
Empfehlungen auch die Interessen und Wün-
sche ihrer Tochter lenken. Sie beschreibt, dass 
Mia häufig zu ihr kommt und Dinge haben will, 
die ihr auf TikTok angezeigt wurden. Mias Mut-
ter findet es anstrengend, diese Diskussionen 
immer wieder mit ihrer Tochter zu führen. Sie 
würde nicht verstehen, dass sie nicht alles haben 
kann. Dabei reagiere Mia sehr genervt, wenn die 
Mutter mit ihr über die Beeinflussung durch In-
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halte auf TikTok reden will. Daher entscheide 
sie je nach Relevanz des Themas, ob sie mit ihrer 
Tochter diskutieren wolle. Auch Pauls Vater be-
richtet, dass Paul bei YouTube „ganz stark“ mit 
Empfehlungen konfrontiert sei. Zudem gebe es 
in vielen Computer- und Handy-Spielen auch 
Empfehlungen in Form von Werbung für andere 
Spiele. Wie sein Sohn mit diesen Empfehlungen 
umgeht, wird nicht erläutert.
Die Erzählungen der Eltern bestätigen die Kom-
petenzanforderung der Kinder, angemessen 
mit geweckten Konsumwünschen umgehen zu 
müssen. Im Hinblick auf ihr eigenes medien-
erzieherisches Handeln formulieren die Eltern 
allerdings kaum weitere Unterstützungsbedarfe. 
Lediglich Linas Mutter beschreibt explizit, dass 
ihr die personalisierte Werbung „Bauchweh“ 
bereite, v.a. hinsichtlich der Penetranz, mit der 
Werbung teilweise auftrete und dass sie es nicht 
mitbekommt, wenn Lina sich „verkriecht, um 
etwas zu gucken“, um es anschließend mit ihr 
besprechen zu können. Ihre größte Befürchtung 
sei, dass Lina nicht altersgemäße Werbung an-
gezeigt wird. Aus diesem Grund sei ihr größter 
Wunsch „Werbefreiheit“ innerhalb der Apps. 
Zudem fände sie es hilfreich, Unterstützung bei 
der Beurteilung von Apps und Angeboten zu er-
halten, damit sie weiß, welche sie ihrer Tochter 
bedenkenlos überlassen kann.
Abgesehen von dieser Einzelmeinung beurteilen 
die befragten Eltern Werbung im Hinblick auf ihr 
Kind überwiegend wenig problematisch. So sind 
Mias Mutter die Diskurse um Datenschutz, per-
sonalisierte Werbung und übermäßige Nutzung 
zwar bekannt, sie sehe darin aber keine direkte 
Gefahr für ihre Kinder. Cyberkriminalität finde 
sie viel eher problematisch, doch auch damit 
habe sie bisher glücklicherweise keine Erfah-
rung gemacht. Auch Selinas Vater gibt zu, dass er 
sich wenig Gedanken macht und nicht wirklich 
darüber Bescheid weiß, wie er Werbung auf You-
Tube bei seiner Tochter einschränken kann. Ein-
zig Elias‘ Eltern haben sich für eine technische 
Lösung in Form eines Werbefilters entschieden, 
weil es immer „super ätzend“ sei, dass man sich 
die Werbung anschauen muss, bevor man wisse, 
ob das nachfolgende Video überhaupt geeignet 
ist. Insofern wird Werbung primär als ein un-
liebsames Programmelement wahrgenommen, 
weniger als eine strukturelle Herausforderung.
Die Ausführungen zeigen, dass auch Eltern vor 
die Kompetenzanforderung gestellt werden, 
die Bedeutung von und den Umgang ihrer Kin-
der mit Werbung einschätzen und begleiten zu 
können. So wird sichtbar, dass vor allem An-

zeigenwerbung als Wertschöpfungsstrategie 
dargestellt wird. Die weniger offensichtliche 
Produktempfehlung innerhalb von Beiträgen, 
etwa von Influencer*innen, wird von den Eltern 
nicht explizit thematisiert. Ebenso werden Ge-
schäftsmodelle der anbietenden Unternehmen 
rund um die Auswertung personenbezogener 
Daten in diesem Zusammenhang kaum reflek-
tiert, obwohl dies für einzelne Unternehmen 
mittlerweile ebenfalls ein lukratives Geschäfts-
modell darstellt (siehe unten Abschnitt zu „Da-
tensouveränität“). Darin offenbaren sich Anfor-
derungen auf Seiten der Eltern, die einerseits 
die Kompetenz betreffen, unterschiedliche Wer-
beinhalte zu erkennen und zu reflektieren, an-
dererseits deutet es auf die Notwendigkeit hin, 
das Strukturwissen hinsichtlich unterschiedli-
cher Online-Angebote weiter zu fördern, da das 
klassische Anzeigengeschäft, das viele Eltern als 
Werbung identifizieren, im Digitalen unter neu-
en Voraussetzungen stattfindet. Neben leicht 
erkennbare Werbeanzeigen treten einerseits 
immer subtilere Werbeformen. Andererseits 
werden auch klassische Werbeanzeigen vor dem 
Hintergrund der Erhebung und Auswertung per-
sonenbezogener Daten immer stärker individu-
alisiert und dem Nutzungsverhalten angepasst. 
Insofern stellt sich neben der Frage nach der 
Quantität von Werbung zunehmend auch die 
nach deren Qualität, also den Werbeinhalten, 
was Eltern vor neue Herausforderungen im Er-
ziehungshandeln stellt.

5.3.4 Begrenzung der Mediennutzungszeit 

Perspektive der Kinder
In der Wahrnehmung der Kinder wird die The-
matik des Aufhörens kaum problematisiert. Viel-
mehr äußern einzelne Kinder, keine Probleme 
mit dem Aufhören zu haben. Dabei gilt es zu be-
rücksichtigen, dass viele Kinder gar nicht mit der 
Herausforderung konfrontiert sind, selbstständig 
aufzuhören, weil Eltern ihre Mediennutzungszeit 
mehr oder weniger streng regulieren. Paul hat 
beispielsweise sowohl auf dem Handy als auch 
dem Tablet eine Zeitbegrenzung über die App 
Family Link. Dadurch stellt sich die Problematik 
des Aufhörens für ihn nicht. Die Zeitbegrenzung 
selbst findet er aber nicht gut. Moussa bekommt 
sein Handy immer von der Mutter ausgehändigt. 
In der übrigen Zeit ist das Gerät in einem Schrank 
verschlossen und er hat keinen Zugang dazu, 
wodurch seine Mutter ebenfalls die Mediennut-
zungszeit reguliert. Elias hat immer freitags eine 
zweistündige Medienzeit, in der er frei darüber 
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verfügen kann, was er tun, anschauen oder spie-
len möchte. Katharina hat zweimal täglich 20 Mi-
nuten Medienzeit. Dies zeigt, dass Kinder in der 
befragten Altersgruppe nur begrenzt Möglichkei-
ten haben, ihre Kompetenzen hinsichtlich des 
Aufhörens frei zu entwickeln und zu erproben. 
Gleichzeitig wird aber sichtbar, dass von einzel-
nen Kindern auch Auswege gesucht oder Stra-
tegien gefunden werden, die das Aufhören er-
leichtern. Selina beispielsweise sucht aktiv nach 
Anlässen, um das Video schauen am Handy zu 
beenden, indem sie sich Beschäftigungen sucht, 
die entweder nichts mit dem Handy zu tun ha-
ben oder indem sie – am Tablet – Roblox spielt. 
Am Handy lässt sie sich YouTube mitunter sogar 
ganz bewusst von ihrem Vater sperren. Dabei be-
tont sie die „Suchtgefahr“ bestimmter Angebote 
und reflektiert, dass gerade das Format der You-
Tube-Shorts dies begünstige. Zusätzlich hat Se-
lina auf ihrem Handy über die App Family Link 
ohnehin eine automatische Zeitbegrenzung von 
ihrem Vater vorgegeben – YouTube darf sie etwa 
nur eine Stunde täglich nutzen –, die sie aber mit 
einem Trick zu umgehen weiß: Durch Zufall hat 
Selina herausgefunden, dass sie Videos über den 
Browser schauen kann, wenn sie sich via Mes-
sengerdienst die Links zu entsprechenden You-
Tube-Shorts zuschickt oder von Freund*innen 
geschickt bekommt: 

„Also ich wollte mir ein Video noch mal ansehen. 
Und mein YouTube war gesperrt. Und dann bin 
ich eben auf/Weil meine Freundin hat es mir 
gesendet. Dann bin ich draufgegangen, wollte es 
mir angucken. Und dann habe ich bemerkt, dass 
ich auch weiter glotzen kann. […] Das ist so ein 
Permlink [sic!]. Und wenn es [YouTube] gesperrt 
ist, dann geht das automatisch aus der App 
raus und macht sie schwarzweiß. Ein bisschen 
durchsichtig. Und das heißt, dass ich sie nicht 
mehr benutzen kann.“ (Selina, Pos. 107-109)

Daran wird ersichtlich, dass einzelne Kinder 
über sehr vielfältige Kompetenzen verfügen, 
um entsprechende Inhalte nutzen und finden zu 
können. Teilweise werden diese Kompetenzen 
dann auch dazu genutzt, die Vorkehrungen der 
Eltern zu umgehen, womit sich dann die Her-
ausforderung stellt, sich selber beschränken zu 
müssen. Im konkreten Fall gilt es zu berücksich-
tigen, dass das Kind zu den ältesten der Stichpro-
be gehört und eine differenzierte Gegenstands-
auffassung zeigt, was vermutlich auch mit der 
intensiveren und bereits relativ autonomen Me-
diennutzung in Verbindung steht. Gleichzeitig 

beschreibt Selina es teilweise als durchaus wohl-
tuend, wenn der Vater ihre Mediennutzung aktiv 
beendet. Dies zeigt, dass die zunehmend eigen-
ständige Mediennutzung mit steigendem Alter 
auch die Kompetenzanforderungen insofern 
erhöht, als dass eigenständig ein Zeitpunkt zum 
Aufhören gefunden werden muss. Die Ergebnis-
se der vorangegangenen Jugendstudie bestäti-
gen diese Tendenz (Schober et al. 2022, S. 37 ff.).
Auch Mia gibt zu, dass sie von selbst wohl kaum 
aufhören würde, sofern es keinen Anlass dazu 
gibt. Wenn ihre Mutter ihr ein Signal zum Auf-
hören gibt, sie hungrig sei oder etwas anderes 
vorhätte, sei es für sie aber unproblematisch, 
die Mediennutzung zu beenden. Dabei ist auf-
fällig, dass jene Kinder die Problematik des Auf-
hörens eher reflektieren, die eine konkretere 
Gegenstandsauffassung haben und/oder ihrem 
eigenen Medienhandeln größeren Einfluss zu-
schreiben. Möglicherweise ist dies auch ein In-
diz für das Erkennen der starken Verwobenheit 
von Angebot/AES und Nutzer*innen-Handeln: Je 
stärker die Inhalte und Empfehlungen der eige-
nen Interessenlage entsprechen, desto schwieri-
ger scheint es zu werden, einen geeigneten Zeit-
punkt zum Aufhören zu finden.

Perspektive der Eltern
Während die Kinder das Aufhören also v.a. in der 
Aushandlung und Auseinandersetzung mit ih-
ren Eltern problemorientiert einschätzen, sehen 
die befragten Eltern v.a. die fehlende Kompetenz 
ihrer Kinder zum selbstständigen Aufhören als 
relevantes Thema. Dabei muss darauf hingewie-
sen werden, dass die Interviewenden das Phä-
nomen „Aufhören fällt schwer“ mit den Eltern 
explizit zum Thema gemacht haben. Bei den 
Kinderbefragungen wurde dieses Phänomen, 
wenn überhaupt, lediglich implizit thematisiert.
Die befragten Eltern haben häufig den Eindruck, 
die Mediennutzung ihrer Kinder aktiv beenden zu 
müssen, da es für ihr Kind von selbst kaum mög-
lich wäre, ein Ende zu finden (Moussas Mutter und 
Omars Mutter). Dabei zeigen die Eltern überwie-
gend Verständnis für die Faszination ihrer Kinder 
und die mangelnde Fähigkeit zur Unterbrechung, 
v.a. in Anbetracht des Alters der Kinder. Gerade die 
kurzen, endlosen Formate (etwa Shorts und Reels) 
und die Autoplay-Funktion würden es den Kindern 
besonders schwer machen, aufzuhören. Überwie-
gend berichten die Eltern davon, dass ihre Kinder 
die elterliche Intervention grundsätzlich akzep-
tieren und sich mitunter sogar erleichtert zeigen, 
wenn sie als Eltern den Kindern aus ‚dem Sog‘ 
helfen. Eine Ausnahme hierfür stellt Elias (9 Jah-
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re) dar, der keinerlei Verständnis zeige und dessen 
elterliche Medieneinschränkung aus der konkre-
ten Sorge heraus begründet ist, ihn einem Hobby 
auszusetzen, dass ihm in seiner selbst gewählten 
Intensität nicht guttut. Im Interview berichtet 
seine Mutter davon, dass die Medienfaszination 
bei Elias von klein auf sehr groß war und es täg-
lich Diskussionen um seine Mediennutzungszei-
ten und das Aufhören gab. Auch der Versuch, die 
Nutzungszeit nicht durch die Eltern zu begrenzen, 
sondern die Regulation Elias selbstständig zu über-
lassen, habe grundsätzlich nicht funktioniert, weil 
sich bei ihm einfach nie das Gefühl der Sättigung 
einstelle. Seit sich die Familie auf eine feste Medi-
enzeit in der Woche verständigt hat, sei es auch für 
Elias viel leichter mit der Nutzung aufzuhören, so 
die Mutter. Insofern stellt die Übereinkunft fester 
Mediennutzungszeiten in einigen Fällen auch eine 
Erleichterung für die elterliche Medienerziehung 
dar. Dabei bedienen sich Eltern sowohl techni-
scher Möglichkeiten, indem sie etwa Bildschirm-
zeiten durch entsprechende Einstellungen regulie-
ren oder passende Apps wie Family Link nutzen. 
Häufiger werden aber offline-Lösungen gefun-
den, indem der Gerätezugang reguliert oder die 
Mediennutzungszeit durch Absprachen begrenzt 
wird. Die Herausforderung, mit dem Wunsch ih-
rer Kinder umzugehen und entsprechend ange-
messen darauf zu reagieren, bleibt für die Eltern 
aber bestehen.
Dies zeigt sich auch daran, dass in Einzelfällen – 
trotz der oben beschriebenen Übereinkünfte  – 
dennoch Diskussionen und Konflikte um den 
Zeitpunkt des Aufhörens entstünden (Domenicas 
Vater, Linas Mutter, Pauls Vater und Elias’ Mut-
ter). Viele Eltern berichten, dass ihr Kind ihrer 
Meinung nach von alleine nicht aufhören könne, 
sondern es dafür einer Intervention der Eltern 
bedarf. Aus diesem Grund wünschen sich Eltern 
teilweise Unterstützung von anderen Akteur*in-
nen. Pauls Vater hält es beispielsweise für wich-
tig, dass sein Sohn – in erster Linie in der Schu-
le – Wissen über die Funktionsweise von AES 
vermittelt bekommt, u.a. auch, damit er in Kon-
fliktsituationen hinterfragen kann, warum ihm 
das Aufhören so schwerfalle. Außerdem fände es 
der Vater hilfreich, wenn es innerhalb der Apps 
keine automatisierten Vorschläge und Wiederga-
beoptionen gäbe, um seinem Sohn das Aufhören 
zu erleichtern. Dabei zeigen sich Tendenzen, die 
in der vorliegenden Erhebung v.a. bei Vätern ver-
breitet waren: Diese scheinen eher konfliktscheu 
und gehen der Konfrontation mit ihren Kindern 
möglichst aus dem Weg, indem sie die Verantwor-
tung dafür, ihr Kind zum Aufhören zu animieren, 

anderen Akteur*innen zuschreiben. Pauls Vater 
erhofft sich dafür eben die Unterstützung von 
Schule und Unternehmen, während Selinas Vater 
eher die Technik zur Hilfe nimmt, und durch die 
einstellungsbasierte Begrenzung der Mediennut-
zungszeit der direkten Auseinandersetzung mit 
seinen Kindern entgeht, wie seine Tochter zu be-
richten weiß: „Mein Vater macht das [die Einstel-
lungen via Family Link]. Weil er hat nicht so viel 
Durchsetzungsvermögen. Und dann kann er das 
einfach machen und muss uns nicht die Tablets 
wegnehmen.“ (Selina, Pos. 111) Daneben versucht 
er, attraktive Offline-Alternativen anzubieten, um 
von der Mediennutzung abzulenken. Ähnlich 
handhabt es Katharinas Vater, der alternative Off-
line-Angebote macht und mit seiner gesellschaft-
lich auferlegten Erziehungspflicht argumentiert: 

„Ich kann es immer umbiegen und Argumente 
bringen wie, ‚Ich will ein guter Papa sein und 
[zu] einem guten Papa gehört es halt eben 
dazu, dass man so was einschränkt und dich 
eher an der frischen Luft sieht als auf der 
Couch vorm iPad.‘ Und dann kommt viel Ver-
ständnis von ihr.“ (Katharinas Vater, Pos. 171)

Die genannten Strategien verdienen insofern 
Beachtung, als dass betroffene Eltern die Ver-
antwortung für ihr eigenes Handeln zumindest 
teilweise anderen zuschreiben und insofern 
ein Aushandlungsprozess mit den Kindern von 
vornherein unterbunden wird – wenn die Ver-
antwortung für bestimmte Entscheidungen 
bei Akteur*innen außerhalb der unmittelba-
ren Umgebung liegt, ist eine Diskussion kaum 
möglich. Hier scheint es für einige Eltern eine 
besondere Kompetenzanforderung zu sein, mit 
ihren Kindern in den Dialog zu treten und damit 
auch gute Argumente finden zu müssen, die ihr 
persönliches Medien- und Erziehungshandeln 
begründen. Die Gründe dafür können vielfältig 
sein: So zeigen sich einzelne Eltern überfordert, 
wenn es um die Verhandlung spezifischer Me-
dienthemen geht, andere messen dem Thema 
schlicht keine große Relevanz bei oder berich-
ten davon, dass das elterliche Erziehungshan-
deln ohnehin schon herausfordernd sei, so dass 
für Medienthemen kaum Ressourcen zur Ver-
fügung stünden, wie bspw. eine alleinerziehen-
de Mutter einräumte. Tatsächlich erfordert die 
Auseinandersetzung mit dem Medienhandeln 
der eigenen Kinder im besten Fall auch die kri-
tische Reflexion des eigenen Medien- und Erzie-
hungshandelns. In diesem Zusammenhang ist 
es bemerkenswert, dass keines der befragten El-
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ternteile explizit davon gesprochen hat, mit dem 
eigenen Medienhandeln ein Vorbild fürs Kind 
zu sein. Eher wurde Verständnis für die Faszi-
nation der Kinder gezeigt, mit der Begründung, 
dass entsprechende Geräte ja omnipräsent und 
auch im elterlichen Medienhandeln immer 
sichtbar seien. Die Wahrnehmung, dass das ei-
gene Kind eher Schwierigkeiten beim Aufhören 
der Mediennutzung habe, wurde von den Eltern 
also überwiegend problemorientiert reflektiert, 
während diese Herausforderung im Kontext der 
eigenen Mediennutzung – sofern die Eltern die-
se ansprachen – weniger problematisiert und 
vielmehr gerechtfertigt wurde.

5.3.5 Datensouveränität

Für die befragten Kinder spielte das Thema Da-
tensouveränität noch keine Rolle, was angesichts 
der Altersgruppe und des notwendigen Abstrakti-
onsgrades zur thematischen Auseinandersetzung 
nicht überrascht. Aus demselben Grund wurde 
dieses Thema im Interview mit den Kindern auch 
nicht explizit gesetzt, sondern lediglich dann 
aufgegriffen, wenn Kinder von sich aus in diese 
Richtung argumentierten. Im Elterninterview 
wurde das Thema Datensouveränität hingegen 
aufgegriffen, um die diesbezüglichen Einstellun-
gen der Erziehungsberechtigten zu erfahren, die 
ggf. auch Einfluss auf ihr erzieherisches Medien-
handeln haben. Den meisten befragten Eltern ist 
bewusst, dass die Nutzung von Angeboten mit 
algorithmischen Empfehlungssystemen mit der 
Freigabe personenbezogener Daten einhergeht. 
Das Wissen darüber, auf welche Weise und war-
um diese Daten genutzt werden, ist jedoch durch-
aus unterschiedlich (vgl. Kapitel 5.2.2 zur Gegen-
standsauffassung der Eltern). Im Hinblick auf ihr 
Erziehungshandeln formulieren die Eltern unter-
schiedliche Konsequenzen. 
Obwohl die Eltern teilweise davon ausgehen, 
dass im Kontext der eigenen, wie der kindlichen 
Mediennutzung weitreichend Daten gesammelt 
werden, hat dies kaum Einfluss auf ihr medien-
erzieherisches Handeln (Moussas Mutter, Omars 
Mutter, Domenicas Vater, Selinas Vater und Mias 
Mutter). Nur in Einzelfällen berichten Eltern von 
Versuchen, ihre Kinder diesbezüglich zu sensibi-
lisieren. So thematisiert bspw. Selinas Vater die 
Datenauswertung durchaus mit seiner Tochter. 
Er hat jedoch nicht den Eindruck, dass sich Selina 
besonders dafür interessiere. Hannahs Mutter ist 
es wichtig, ihrer Tochter zu vermitteln, nur sehr 
überlegt Inhalte im Internet hochzuladen. Dabei 
spielen aber weniger Datenschutzgründe eine 

Rolle als vielmehr die Sorge vor langfristig nega-
tiven Folgen für ihre Tochter, weil „das Netz nicht 
vergisst“. Mias Mutter möchte sich nach eigener 
Aussage lieber nicht genau vorstellen, was die Un-
ternehmen mit den erhobenen Daten alles ma-
chen. Sie denkt, dass Apps mit algorithmischen 
Empfehlungssystemen Nutzer*innenzahlen und 
Informationen zur Nutzungsdauer nutzen, um 
mit Werbetreibenden zu verhandeln. AES seien 
also dazu da, um Nutzer*innen an die Apps zu 
binden und zu garantieren, dass diese möglichst 
viele Werbevideos anschauen. Mit Blick auf ihre 
Tochter beschreibt sie, dass die Unternehmen 
die Interessen von Mia nachvollziehen könnten 
und ihr personalisierte Werbung schicken. Da-
bei geht sie davon aus, dass die Datenauswertung 
sehr umfangreich ist und vom „Hundertsten ins 
Tausendste” reiche. Entsprechende Problemdis-
kurse über Datenschutz, personalisierte Wer-
bung und übermäßige Datennutzung seien ihr 
zwar bekannt, sie sieht darin aber keine direkte 
Gefahr für ihre Kinder. Cyberkriminalität finde 
sie hingegen problematischer. Eltern scheinen 
die Herausforderungen im Kontext der Medien-
nutzung ihrer Kinder entsprechend zu gewichten 
und lediglich jene Aspekte mit ihren Kindern zu 
thematisieren, die sie als unmittelbare Gefahr 
wahrnehmen. Die Auseinandersetzung mit eher 
abstrakten Gefährdungen wie der Profilbildung 
durch Unternehmen scheint im Gegensatz dazu 
fast irrelevant. Die von Mias Mutter womöglich 
wahrgenommene Aufgabe, sich mit ihrer Tochter 
zum Thema Datenschutz austauschen zu müssen, 
wird also zurückgewiesen, weil es vornehmlich 
über dringendere Phänomene aufzuklären gilt. 
Vereinzelt nehmen Eltern hingegen durchaus 
eine kritische Haltung gegenüber den Daten-
praktiken der anbietenden Unternehmen ein 
und betrachten dieses als Risiko für ihre Kinder. 
Jedoch scheinen die betreffenden Eltern in ih-
rem Medienerziehungshandeln keine Antwor-
ten auf diese Anforderung zu finden. Hannahs 
Mutter hofft daher, dass Hannah nie TikTok auf 
ihrem Handy haben möchte, weil es im Gegen-
satz zu YouTube dabei nur um das Sammeln von 
Daten ginge. Moussas Mutter fühlt sich der von 
ihr wahrgenommenen Überwachung der Un-
ternehmen „ausgeliefert“, nimmt diese jedoch 
auf Grund des persönlichen Nutzens in Kauf. 
Sie denkt, dass man als „Normalsterblicher“ 
nicht wissen kann, wie welche Daten gesammelt 
und verarbeitet werden. Wenn man es dennoch 
könnte, hätten sie „gar keinen Bock, uns wirk-
lich damit auseinanderzusetzen, weil das wür-
de ja auch heißen, dass wir es nicht mehr nut-
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zen. Das wollen wir natürlich auch nicht mehr.” 
(Moussas Mutter, Pos. 149) Auch hier zeigt sich, 
ähnlich wie es schon in der vorangegangenen Ju-
gendstudie sichtbar wurde (Schober et al. 2022), 
ein „pragmatischer Fatalismus” (Pettenkofer 
2017) im Umgang mit persönlichen Daten, bei 
dem die Vorteile der Mediennutzung gegenüber 
den Nachteilen hinsichtlich des Datenschutzes 
in der persönlichen Kosten-Nutzen-Abwägung 
zu überwiegen scheinen.
Für andere Eltern (Omars Mutter und Domenicas 
Vater) stellen die Datenpraktiken der anbieten-
den Unternehmen keine Gefahr für ihre Kinder 
dar. Zudem sei Datenschutz auch noch kein The-
ma für ihre Kinder. So ist etwa Omars Mutter der 
Meinung, ihr Sohn sei noch zu jung, um dieses 
Problem zu thematisieren, das sei erst ab etwa 
13 Jahren sinnvoll. „Es sei denn, man kommuni-
ziert wirklich viel daheim mit den Kindern und 
das machen wir jetzt ehrlich gesagt nicht zum 
Thema, was sammelt welcher Mediendienst.“ 
(Omars Mutter, Pos. 201) In diesem Fall wird die 
Problemauseinandersetzung also auf einen spä-
teren Zeitpunkt in der Zukunft verschoben (Das 
2023). Auch Domenicas Vater ist das Sammeln 
personenbezogener Daten bewusst, was für ihn 
in der Nutzung – auch in Bezug auf die Tochter – 
aber keine Rolle spielt. Katharinas Vater glaubt 
hingegen nicht, dass alle Informationen und Da-
ten für Empfehlungen genutzt werden und dass 
sie permanent überwacht würden. Er fühlt sich 
persönlich nicht so wichtig, dass er befürchten 
müsste, dass sein Kind in den Fokus gerät, indem 
es etwas Falsches tut. Daher spielt dieses Thema 
auch für ihn in Bezug auf die Nutzung von Apps 
und Empfehlungen keine Rolle.
Hinsichtlich des Datenschutzes kann entspre-
chend resümiert werden, dass dieser für das 
Medienerziehungshandeln der befragten Eltern 
kaum eine Rolle spielt, weil sie diesem Phäno-
men entweder keine große Bedeutung beimes-
sen, sowohl für die kindliche als auch die eigene 
Mediennutzung, oder weil sie das Problem als 
derart virulent wahrnehmen, dass sie diesbezüg-
lich kaum eigene Handlungsmacht verspüren. 
In beiden Lesarten offenbaren sich unterschied-
liche Kompetenzanforderungen, einerseits hin-
sichtlich der Sensibilisierung für Datenschutzthe-
men in der Mediennutzung allgemein (hierzu 
brauchen Eltern Unterstützungsangebote, um das 
komplexe Thema kindgerecht aufzuarbeiten und 
zu vermitteln) andererseits zeigen sich Bedarfe, 
die subjektive Souveränität und das individuelle 
Handlungsempfinden im Kontext unternehmeri-
scher Datenpraktiken zu stärken.

5.4 Bedarfe und Wünsche von Eltern 
für die Förderung von Kompetenzen im 
Umgang mit AES 

Im Folgenden wird dargestellt, welche Bedar-
fe und Wünsche Eltern für die Förderung von 
Kompetenzen ihrer Kinder im Umgang mit AES 
formulieren. Dabei äußern sie Wünsche gegen-
über Bildungs- und Informationsangebote, den 
anbietenden Unternehmen sowie Politik und 
Medienaufsicht. 
Insgesamt lässt sich feststellen, dass Eltern ihre 
Bedarfe überwiegend aus einem Schutzempfin-
den ihren Kindern gegenüber heraus formulie-
ren. Eltern, die Unterstützungsbedarfe artiku-
lieren, wünschen sich oft Empfehlungen für ihr 
(medien-)erzieherisches Handeln und den Schutz 
ihrer Kinder vor unterschiedlich wahrgenomme-
nen Gefahren im Internet (wie bspw. Mobbing, 
Konfrontation mit nicht kindgerechten Inhalten, 
zeitlich entgrenzter Medienkonsum).
Während einige wenige Eltern hier v.a. die 
Schule in der Pflicht sehen, ihren Kindern ei-
nen gesunden, kompetenten Medienumgang 
zu vermitteln, sehen die meisten Eltern (7 von 
12) diese Aufgabe (überwiegend) bei sich selbst 
(Mias Mutter, Selinas Vater, Katharinas Vater, 
Linas Mutter, Bens Mutter, Omars Mutter und 
Moussas Mutter). Einige Eltern übernehmen 
dabei als grundlegend wahrgenommene Auf-
gaben. Beispielsweise achten sich darauf, dass 
die von den Kindern rezipierten Inhalte nicht 
zu einseitig sind (Bens Mutter) oder die Kinder 
durch Aufklärung in der sicheren Mediennut-
zung begleitet werden (Mias Mutter). Dabei füh-
len sich die Eltern unterschiedlich fähig, dieser 
Verantwortung gerecht zu werden: Während 
einzelne Eltern sehr selbstbewusst hinsichtlich 
ihrer persönlichen Medienerziehung auftreten, 
sich der Verantwortung gewachsen fühlen und 
ihr individuelles Wissen als gut einschätzen und 
entsprechend keine Unterstützungsbedarfe se-
hen (Mias Mutter und Moussas Mutter), formu-
lieren andere den Wunsch nach Hilfestellung. So 
wünscht sich Linas Mutter beispielsweise Unter-
stützung bei der Beurteilung, welche Apps und 
Angebote sie ihrer Tochter bedenkenlos überlas-
sen kann. Gerade Werbung sei dabei für sie das 
größte Ärgernis. Vanessas Mutter wäre hingegen 
dankbar für Informationen darüber, „wie man 
mit den Kindern einfach auch offen [über digi-
tale Medien] reden kann“ (Vanessas Mutter, Pos. 
289). Teilweise zeigen sich einige Eltern unsicher 
hinsichtlich vertrauenswürdiger Ratgeber. Sie 
äußern den Wunsch nach einer „neutralen“ In-
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stitution, die unabhängig von den Anbietern ist, 
da deren einziges Ziel der Profit sei und damit 
„ein komisches Gefühl“ einhergehe (Domenicas 
Vater). Moussas Mutter fände es gut, wenn es 
Aufklärungsmaterial von staatlicher Seite oder 
Behörden gäbe, ähnlich den regelmäßigen Er-
innerungen der Krankenkassen zur U-Untersu-
chung. Dabei betont sie, dass die Informationen 
aber freiwillig sein sollten, was als Abgrenzung 
gegenüber unerwünschter Bevormundung in-
terpretiert werden kann.
Zwei Elterngruppen sehen insbesondere Bil-
dungsinstitutionen wie Schule und Kita in der 
Pflicht. Einerseits handelt es sich dabei um jene 
Eltern, die die Bedeutung digitaler Medien als 
besonders hoch einschätzen und im richtigen 
Medienumgang relevante Zukunftskompeten-
zen sehen. Die formulierten Erwartungen sind 
entsprechend vielseitig und ausdifferenziert. 
So äußert Bens Mutter den Wunsch, dass Me-
dienkompetenzförderung bereits im Kinder-
garten beginnen sollte, weil nahezu alle Kinder 
in diesem Alter bereits mit Medien in Kontakt 
sind. Die Schule müsse vermitteln, wie YouTube 
und seine Strukturen funktionieren, damit alle 
Kinder dies gleichermaßen erlernen. Von der 
Grundschule im Speziellen wünscht sie sich, 
Technologie transparent darzustellen und zu 
zeigen, wie etwas funktioniert, damit die Kin-
der selbst kreativ werden können. Ähnlich äu-
ßert sich Omars Mutter: Über die sogenannte 
„digitale Stunde“ im Kindergarten zeigte sie sich 
„maßlos“ enttäuscht, weil diese rein rezeptiv 
angelegt gewesen und damit in ihren Augen ein 
gutes Beispiel sei für die verfehlte Digitalisie-
rung in Deutschland. In diesem Zusammenhang 
nennt sie Schweden als gutes Beispiel, weil sie 
von Freund*innen gehört hat, dass dort bereits 
im Kindergarten mit digitalen und kreativen 
Lern-Apps und -Programmen gearbeitet würde. 
Obwohl sie die Schule grundsätzlich als eine 
wichtige Akteurin in der Medienkompetenzför-
derung sehe, sei diese aufgrund der unzurei-
chenden Lehrkräfteausbildung dazu nicht in der 
Lage. Hier sieht sie in erster Linie den Staat in 
der Verantwortung, entsprechende Strukturen 
zu schaffen, um diese zu reformieren. Hannahs 
Mutter argumentiert mit Blick auf Medienkom-
petenzförderung in der Schule primär mit Chan-
cengleichheit. Im Hinblick auf einen kompeten-
ten Umgang mit Technik wünscht sie sich v.a. die 
Schule stärker als Vermittlungsinstanz und sieht 
entsprechende Elemente wie Tablet-Klassen 
o.Ä. auch eher positiv, v.a. mit Blick auf zukünf-

tige Berufsoptionen, um allen Kindern gleiche 
Zukunftschancen zu ermöglichen. 
Andererseits sehen v.a. jene Eltern die Schule 
stärker in der Pflicht, die sich eher unsicher im 
medienerzieherischen Umgang mit ihren Kin-
dern zeigen oder sich davon überfordert fühlen 
bzw. diese teilweise unliebsame Aufgabe gerne 
an Andere abtreten würden. So begründet Se-
linas Vater die Notwendigkeit von „Medienun-
terricht“ in der Schule damit, dass er sich selbst 
noch nicht ausreichend mit dem Thema befasst 
hat, um es seiner Tochter vermitteln zu kön-
nen. Domenicas Vater würde sich ein mögliches 
Schulfach „Medienkompetenz“ wünschen, auch 
um sich selbst sicherer zu fühlen. Dabei sind die 
Erwartungen der Eltern an die Schule mitunter 
hoch. Pauls Vater formuliert etwa den Anspruch, 
dass die Schule altersgerecht und kontinuierlich, 
aktuelles Wissen vermitteln sollte, sobald Kin-
der ein eigenes Handy haben. Laut seiner Aussa-
ge sei das im Grundschulalter der Fall. Eltern, so 
der Vater, haben dieses Wissen meist nicht. Auch 
hier zeigen in erster Linie Väter die Tendenz, die 
Schule stärker in die Pflicht nehmen zu wollen, 
um sich vermutlich selbst von dieser Aufgabe zu 
entlasten bzw. die Verantwortung zu teilen.
Die Wünsche der Eltern lassen sich nach den 
Kompetenzdimensionen (Digitales Deutschland 
2021) gruppieren. Dabei wird deutlich, dass sich 
die Eltern eine recht breit gefächerte Kompe-
tenzförderung in der Schule Wünschen. Dabei ist 
eine Tendenz hin zu den Kompetenzdimensionen 
instrumentell-qualifikatorisch, kritisch-reflexiv 
und kognitiv auszumachen, die häufig mitein-
ander verknüpft werden: So hält Pauls Vater es 
beispielsweise für wichtig, dass Paul Wissen die 
Funktionsweise von AES vermittelt bekommt, da-
mit er in Situationen, in denen ihm das Aufhören 
schwerfällt und es deshalb zu Konflikten kommt, 
hinterfragen kann, warum es ihm so schwerfal-
le. Auch Omars Mutter betont die Relevanz, Kin-
der zu informieren und zu befähigen, mit digi-
talen Medien gut umzugehen. Dazu gehören für 
sie Informationen und die Fähigkeit, das eigene 
Nutzungsverhalten zu reflektieren. Hannahs 
Mutter hebt die Qualifikation zur Nutzung vor 
allem im Hinblick auf mögliche Zukunfts- und 
Berufschancen hervor: Da die Digitalisierung im-
mer weiter voranschreite und auch den (zukünf-
tigen) Arbeitsmarkt stark präge, sei es wichtig, 
den Umgang mit entsprechender Technik für alle 
gleichermaßen erlernbar und unabhängig von 
familiärer Ressourcenausstattung zu gestalten. 
Dazu gehöre neben technischen Skills auch die 
Information über mögliche (neue) Berufsfelder. 
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Jene Eltern, die digitalen Medien besonders offen 
gegenüberstehen und den kompetenten Umgang 
damit als notwendige Begleiterscheinung der Di-
gitalisierung sehen, haben eher auch vielfältige 
Kompetenzdimensionen ihrer Kinder im Blick, 
wie die Chancengleichheit durch soziales, ge-
meinsames Lernen im Schulkontext (Hannahs 
Mutter), oder kreative und affektive Kompeten-
zen, wie Unterhaltung und Gestaltung durch und 
mit Hilfe digitaler Medien (Omars Mutter). Auch 
gesellschaftliche Phänomene kommen in diesem 
Kontext eher her zum Tragen, etwa der Wunsch 
von Vanessas Mutter, dass der Medienumgang in 
der Schule bspw. im Zusammenhang mit Mob-
bing und Diskriminierung über Soziale Medien 
zum Thema gemacht wird. Es kann jedoch kons-
tatiert werden, dass v.a. die affektive und die kre-
ative Kompetenzdimension von den Eltern kaum 
thematisiert werden bzw., dass deren Relevanz 
mit Blick auf das Medienhandeln ihrer Kinder 
nicht oder nur vereinzelt hoch eingeschätzt wer-
den, was mit der zuvor formulierten Beobachtung 
korrespondiert, dass Eltern ihr medienerzieheri-
sches Handeln und die daraus resultierenden Be-
darfe primär aus einem Schutzbedürfnis heraus 
reflektierten.
Hinsichtlich der Erwartungen und Wünsche ge-
genüber den anbietenden Unternehmen zeigt 
sich unter den befragten Eltern ein vielfältiges 
Stimmungsbild: Einige Eltern stehen den jeweili-
gen Unternehmen aufgrund ihrer kapitalistischen 
Ausrichtung sehr skeptisch gegenüber und formu-
lieren aus ebendiesem Grund keinerlei Erwartun-
gen an Anbietende. Einzelne Eltern zeigen diesbe-
züglich einen gewissen Fatalismus, etwa Omars 
Mutter, die den Eindruck schildert, dass sich an 
den Angeboten ohnehin nichts ändern wird. 
Andere Eltern bewerten die angenommene Un-
veränderbarkeit der Unternehmen jedoch nicht 
als negativ, weil sie mit dem Status quo zufrie-
den sind und den Unternehmen dabei eine ge-
wisse Verlässlichkeit zusprechen. So hat bspw. 
Katharinas Vater Vertrauen in die Alters- und 
Angebotsempfehlungen der Dienste und glaubt, 
dass eine seriöse Institution dahintersteht. Er 
vertraut nach eigenen Worten darauf, dass die 
Menschen, die entsprechende Empfehlungen 
aussprechen, ihre Arbeit richtig machen. Gleich-
zeitig steht er jedoch Schulen als Ratgeber und 
Erziehungsinstanz eher skeptisch gegenüber 
ohne dies konkreter zu begründen. Die Emp-
fehlungen und Angebote öffentlich-rechtlicher 
Einrichtungen empfindet er wiederum als ver-
trauenswürdig und bewertet diese positiver als 
Angebote kommerzieller Anbieter. Dabei wird 

deutlich, dass seine Bewertung der Angebote für 
Kinder v.a. auf einer inhaltlichen Ebene getrof-
fen wird, weniger hingegen mit Blick auf techni-
sche Strukturen oder Datenschutzfragen.
Auch Selinas Vater ist mit den Einstellungsmög-
lichkeiten auf YouTube insgesamt zufrieden und 
sieht keinen grundsätzlichen Veränderungsbe-
darf, wobei er dies auch mit der kapitalistischen 
Ausrichtung der Unternehmen begründet, die 
kein Interesse daran hätten, etwas Gravierendes 
zu verändern. Linas Mutter hat sich bislang kei-
ne Gedanken über Wünsche und Anforderungen 
gegenüber den Unternehmen gemacht, weil das 
System für sie grundsätzlich gut funktioniert 
und es teilweise ja auch Alternativen gebe. Mias 
Mutter bewertet die Policy einzelner Unterneh-
men sogar positiv. Sie findet es beispielsweise 
gut, dass TikTok Mia aufgrund ihres Alters be-
reits mehrfach gesperrt hat, da man für die App 
laut Nutzungsbedingungen mindestens 13 Jahre 
alt sein muss. Dass der elfjährigen Mia der Zu-
gang zu TikTok dennoch möglich ist, problema-
tisiert sie dabei nicht.
Im Gegensatz dazu gibt es Eltern, die Erwar-
tungen und konkrete Vorschläge an Unterneh-
men formulieren, wobei die Optimierung und 
Unterstützung des persönlichen und erzieheri-
schen Medienhandelns im Vordergrund zu ste-
hen scheint: Die Mutter des achtjährigen Ben 
wünscht sich eine simple Filterfunktion auf You-
Tube, die vom Nutzungsprofil abhängt und auch 
selbst gesteuert werden kann. Die Auswahl der 
Videovorschläge sollte demnach weiterhin von 
YouTube stammen, aber individuell und trans-
parent beeinflusst werden können. Vanessas 
Mutter findet es wichtig, dass bestimmte Inhalte 
erst ab einer bestimmten Altersgrenze freigege-
ben werden. Sie hat für ihre zehnjährige Tochter 
einen Kinderaccount angelegt, um den Zugriff 
auf altersgerechte Inhalte zu gewährleisten, 
wünscht sich aber dennoch eine Möglichkeit, 
die Inhalte auf YouTube etwas einschränken zu 
können. Dabei argumentiert sie vor dem Hinter-
grund, dass nicht alle Angebote, die formal für 
das Alter ihrer Tochter geeignet scheinen dies 
auch tatsächlich sind. Pauls Vater wiederum fän-
de es hilfreich, wenn es innerhalb der Apps kei-
ne automatisierten Vorschläge gäbe, um seinem 
Sohn das Aufhören zu erleichtern. Kaum Erwar-
tungen an die Anbieter*innen entsprechender 
Angebote hat hingegen Hannahs Mutter. Ihre 
Ausführung beziehen sich in diesem Bereich 
hauptsächlich auf den Wunsch, die kapitalisti-
schen Strukturen der Angebote transparenter zu 
machen. 
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Mit Blick auf Erwartungen an Politik, Regu-
lierung und Aufsicht zeigen sich die Eltern 
zwiegespalten: Während die einen rechtlichen 
Regulierungen skeptisch bis ablehnend gegen-
überstehen, finden andere Eltern diese begrü-
ßenswert und argumentieren dabei in erster 
Linie aus dem Bedürfnis, ihre Kinder zu schüt-
zen. So ist Mias Mutter der Meinung, dass Da-
tenschutzbestimmungen der Apps im Falle von 
Strafverfolgung gelockert werden sollten und Va-
nessas Mutter fordert konsequentes, rechtliches 
Handeln Im Falle von Online-Missbrauch. Sie 
findet, dass die bestehenden Rechtsvorschriften 
nicht mehr zeitgemäß sind und dass physische 
Gewalt und Online-Missbrauch juristisch gleich-
behandelt werden sollten. Insofern plädieren 
einzelne Elternteile eher für eine Aufweichung 
von Datenschutzbestimmungen, wenn sie da-
durch den Schutz ihrer Kinder gewährleistet 
sehen bzw. wenn sie dadurch den Eindruck ha-
ben, ihre Kinder würden präventiv vor digitalen 
Übergriffen geschützt.
Jene Eltern, die Regulierungen explizit kritisch 
sehen, argumentieren auf sehr unterschied-
lichen Ebenen. Pauls Vater ist beispielsweise 
der Meinung, dass es ausreichend Gesetze hin-
sichtlich Daten- und Jugendschutz gebe, diese 
jedoch – ähnlich der Argumentation von Vanes-
sas Mutter – konsequenter durchgesetzt wer-
den müssten. Moussas Mutter findet ein Gesetz 
oder Verbote bezüglich der Mediennutzung von 
Kindern nicht sinnvoll, wobei sie die potentiel-
le Verantwortlichkeit der Unternehmen nicht 
thematisiert, und Bens Mutter ist der Meinung, 
dass Regulierungen tendenziell eher gelockert 
werden sollten, weil sie die (wirtschaftliche) 
Wettbewerbsfähigkeit Deutschlands v.a. mit Asi-
en zusätzlich einschränken würden. Insgesamt 
wäre es besser, so die Mutter, wenn durch Trans-
parenz (bspw. über die Verwendung erhobener 
Daten) und Aufklärung „mündige Bürger” erzo-
gen würden.

Domenicas Vater gibt an, sich über rechtliche 
Regulierungen keine Gedanken zu machen und 
dementsprechend auch keine Erwartungen an 
Politik oder Justiz zu haben. Insgesamt lässt sich 
also festhalten, dass Eltern strengeren Gesetzen 
eher kritisch bis ablehnend gegenüberstehen, 
wobei dies primär durch die Sorge um ihre Kin-
der begründet ist: Insbesondere hinsichtlich Da-
tenschutzbestimmungen argumentieren Eltern 
eher für Lockerungen, weil Strafverfolgungen 
so leichter möglich seien und sie ihre Kinder 
dadurch besser gegenüber bspw. Online-Miss-
brauch geschützt sehen.
Mit Blick auf mögliche Informationsquellen 
zum Thema zeigen sich die Eltern ebenfalls ge-
spalten. Während einzelne Eltern artikulieren, 
dass sie sich zusätzliches Informations- und Be-
gleitmaterial wünschen würden oder keine kon-
kreten Informationsquellen kennen, sehen an-
dere Eltern – abgesehen von der Unterstützung 
durch die Schule – keinen zusätzlichen Informa-
tionsbedarf, weil es bei Interesse ausreichend 
Informationsmaterial gäbe. Nach ihren Haupt-
informationsquellen gefragt, geben die meisten 
Eltern jedoch an, sich v.a. im persönlichen Um-
feld zu informieren. Neben dem Austausch mit 
anderen Eltern werden dabei auch Vergleiche 
herangezogen, etwa wie im Freundes- und Be-
kanntenkreis mit Herausforderungen in der Me-
diennutzung ihrer Kinder umgegangen würde. 
Daneben informieren sich einzelne Eltern mehr 
oder weniger zielgerichtet im Internet, v.a. bei 
konkreten Anliegen, oder nutzen Broschüren 
von Behörden und Institutionen. Grundsätzlich 
spielen bei der Informationssuche der Eltern in 
erster Linie Fragen zu Medieninhalten und nach 
angemessenen Mediennutzungszeiten eine Rol-
le, also v.a. das ‚Was‘ und ‚Wie lange‘. Herausfor-
derungen im Kontext von Datenschutzthemen 
kommen in den Informationsbestrebungen der 
Eltern kaum vor.
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In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der 
Medienanalyse (vgl. Kapitel  3) und der Aneig-
nungs-Studie (vgl. Kapitel 5) in Bezug zueinander 
gebracht und medienpädagogisch eingeordnet. 
Hierzu wird zunächst in Kapitel  6.1 gebündelt, 
welche Kompetenzanforderungen in den Ergeb-
nissen sichtbar werden, denen mit Kompeten-
zen entsprochen werden muss. In einem nächs-
ten Schritt werden in Kapitel 6.2 Möglichkeiten 
der Kompetenzförderung diskutiert. Dabei wer-
den in Anbetracht des Alters der Kinder zusätz-
lich auch die Eltern als nächste Bezugspersonen 
berücksichtigt, da ihre pädagogische Rahmung 
die Mediennutzung und -erfahrung der Kinder 
maßgeblich beeinflusst.

6.1 Kompetenzanforderungen und  
erforderliche Kompetenzen

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse der Studie 
lassen sich acht Kompetenzanforderungen für 
Kinder und entsprechende erforderliche Kompe-
tenzen5 für einen souveränen Umgang mit algo-
rithmischen Empfehlungssystemen benennen. 

Digitale Geräte und Angebote  
interessengeleitet in Gebrauch nehmen:

Für die Kinder der befragten Altersgruppe stellt 
sich – je nach bereits vorhandenen Nutzungser-
fahrungen – die besondere Herausforderung, 
digitale Geräte und Angebote erst neu kennenzu-
lernen und diese interessengeleitet in Gebrauch 
zu nehmen. Damit steht für sie zunächst die 
Entwicklung von Kompetenzen auf instrumen-
tell-qualifikatorischer Ebene im Vordergrund. 
Die Mediennutzung ist dabei stark auf die für sie 
interessanten Inhalte ausgerichtet. Die Kinder 
bewerten vor diesem Hintergrund eine Empfeh-
lung von passenden Inhalten und damit die algo-
rithmischen Empfehlungssysteme grundsätzlich 
positiv und ihren Nutzungsmotiven zuträglich. 
Als passend beurteilen Kinder in erster Linie jene 

5	 In Kapitel 2 wird das in dieser Studie genutzte Ver-
ständnis von Medien- und Digitalkompetenz sowie 
Kompetenzanforderungen dargelegt. 

Inhalte, die ihrer individuellen Interessenlage 
und dem subjektiven Wertesystem entsprechen. 
Dabei haben die meisten Kinder klare Vorstel-
lung davon, was ihrem normativen Wertesystem 
entspricht und was nicht: ihre jeweiligen Hobbys, 
Spaß und Unterhaltung finden sie gut. Inhalte, 
die keine Bezüge zu ihren Nutzungsmotiven auf-
weisen, und solche, die aus ihrer Sicht nicht kind-
gerecht sind, lehnen sie ab. Häufig nutzen die 
Kinder die algorithmenbasierten Anwendungen 
als digitale Weiterführung ihrer zumeist analo-
gen Hobbys oder Interessensgebiete, womit ein 
zielgerichteter Zugriff auf Inhalte, wie sie die Zu-
sammenstellung von Inhalten entsprechend der 
personalisiert erfassten Nachfrage ermöglicht, 
für die Kinder zentral ist. 

Inhalte auswählen: 

Vor diesem Hintergrund erscheint die Auswahl 
passender Inhalte wenig herausfordernd, da 
durch die AES passende Inhalte vorgeschlagen 
werden. Dennoch zeigt sich, dass die Auswahl 
mit einer Bewertung der vorgeschlagenen Inhal-
te in Verbindung steht. Hier müssen die Kinder 
Kriterien anlegen können, welche Inhalte hinter 
welchen Teaserbildern zu erwarten sind oder 
inwiefern ihnen die Creator*innen vertraut er-
scheinen. Die Kinder brauchen also Wissensbe-
stände und Strategien, um ihrem Nutzungsinte-
resse folgen zu können und gezielt ihre Inhalte 
anzusteuern. Hierzu gehören auch Suchstrategi-
en in den Angeboten, für die sich insbesondere 
die jüngeren Kinder auch Unterstützung von ih-
ren Eltern holen, um die richtigen Begriffe rich-
tig einzutragen.

Mit unerwünschten vorgeschlagenen  
Inhalten umgehen: 

Die Kinder dieser Altersstufe bewegen sich in 
Angeboten, die nicht spezifisch für Kinder ge-
macht sind. Die meisten Kinder machen die 
Erfahrung, dass sie auch auf unerwünschte, 
ungeeignete oder gar belastende Inhalte sto-
ßen. Somit stellt sich ihnen die Anforderung, 

6 Fördermöglichkeiten von  
Kompetenzen im Umgang mit AES
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mit ebendiesen, vom algorithmischen Empfeh-
lungssystem vorgeschlagenen Inhalten umzu-
gehen. Manche Kinder sehen sich selbst dafür 
verantwortlich, andere können es sich nicht er-
klären, warum ihnen Inhalte angezeigt werden, 
die sie eigentlich nicht sehen wollen. Hier wen-
den sie dann meist reaktive Maßnahmen an, wie 
etwa möglichst schnelles Weiterwischen. Dabei 
kommt der affektiven Dimension von Kompe-
tenz eine besondere Bedeutung zu. Die Kinder 
orientieren sich bei der Einschätzung der vorge-
schlagenen Inhalte an ihrem Bauchgefühl. Dies 
mag bei Inhalten, die einfach nur nicht interes-
sant sind, eine geeignete Strategie sein. Wenn 
aber so bereits eine Konfrontation mit für die 
Altersgruppe ungeeigneten Inhalten stattfindet, 
erweist sich diese Strategie als nicht zielführend. 
Als Kompetenzanforderung stellt sich den Kin-
dern an erster Stelle das Bewusstsein, dass die 
von ihnen genutzte Medienwelt Risiken birgt. 
Darüber hinaus sind Fähigkeiten notwendig, 
um wenig Zeit mit unerwünschten Inhalten zu 
verbringen und ungeeignete Inhalte gänzlich zu 
vermeiden. Auch hier ist es eine Anforderung, 
im Falle einer Konfrontation geeignete Unter-
stützung zu finden. 

Funktionsweise von AES begreifen: 

Die meisten Kinder haben sich im Rahmen der 
Erhebung erstmalig Gedanken über die Funk-
tionsweise entsprechender Angebote gemacht 
und darüber, wie ihr individuelles Medienhan-
deln mit den empfohlenen Inhalten zusam-
menhängen könnte. Allen befragten Kindern 
ist bewusst, dass sich die angezeigten Inhalte 
durch ihr Nutzungsverhalten stetig verändern. 
Ein Großteil der Kinder beschreibt zudem, dass 
die vorgeschlagenen Inhalte mit zunehmender 
Nutzung passender werden, bringen dies aber 
nur rudimentär mit ihrem Medienhandeln in 
Verbindung. Meist wird nicht klar erkannt, dass 
eine Personalisierung von Inhalten stattfindet. 
Es wird deutlich, dass sich die Kinder mit ih-
rem Handeln die Funktionsweise von AES zwar 
erschließen können, es aber dennoch heraus-
fordernd ist, das komplexe und intransparente 
System zu begreifen – insbesondere mit Blick 
auf die eigenen Handlungsmöglichkeiten in die-
sem System. Vor allem für die jüngeren Kinder 
scheint dies besonders herausfordernd. Dies 
kann mit dem Entwicklungsstand zusammen-
hängen. Zugleich zeigen die Ergebnisse, dass 
sowohl die geringe Nutzungserfahrung als auch 
die geringe Beschäftigung mit Funktionsweisen 

von Algorithmen bei jüngeren Kindern eine Rol-
le spielen können. Zudem sammeln viele Kinder 
erste Erfahrungen mit den Angeboten auf den 
Geräten der Eltern oder Familiengeräten, die 
von mehreren Personen im Haushalt genutzt 
werden. Nur sehr selten sind Kinder von Beginn 
an im Besitz eines eigenen Handys oder Tablets 
und verfügen über einen eigenen YouTube- oder 
TikTok-Account. Als Konsequenz daraus wer-
den die vorgeschlagenen Empfehlungen unter 
Umständen aus den Interessen mehrerer Nut-
zer*innen gespeist. Das Begreifen der Funkti-
onsweise sowie der eigenen Handlungsmacht ist 
dadurch beeinträchtigt, weil beispielsweise die 
unterschiedliche Interessenlage von Eltern und 
Kind dazu führt, dass eher heterogene Inhalte 
empfohlen werden. Zusammenfassend lässt sich 
sagen: Kinder sind in ihrem Medienhandeln we-
niger explorativ als Jugendliche, die schon über 
mehr Nutzungserfahrungen verfügen und da-
durch deutlich mehr eigene Handlungsmöglich-
keiten wahrnehmen. Kinder brauchen also kre-
ativen Fähigkeiten zum spielerischen Erkunden 
der Funktionsweisen von AES, aber auch Wissen 
über Strukturen und grundlegende informati-
sche Funktionen. 

Eigene Handlungsoptionen wahrnehmen 
und einordnen: 

Dabei wird deutlich, dass eine differenzierte 
Vorstellung von AES die Wahrnehmung eigener 
Handlungsoptionen erweitert. So nehmen die 
Kinder mit einer vagen Vorstellung von AES ihre 
individuelle Handlungsmacht meist als gering 
und hauptsächlich reaktiv wahr. Im Umgang mit 
unerwünschten Inhalten zeigt sich dies: Vorge-
schlagene Inhalte werden entweder ignoriert, 
angesehen oder (ggf. möglichst schnell) wegge-
klickt. Kinder mit einer eher differenzierten Ge-
genstandsauffassung hingegen nehmen tenden-
ziell eher eine größere Handlungsmacht wahr 
und artikulierten auch aktive Einflussoptionen 
(vgl. Kapitel  5.2 zur Gegenstandsauffassung). 
Sie nehmen wahr, dass ihr Medienhandeln un-
mittelbare Auswirkungen auf die angezeigten 
Inhalte hat, die sie entsprechend zu beeinflus-
sen versuchen. Dabei hat sich gezeigt, dass eine 
differenziertere Gegenstandsauffassung und die 
Wahrnehmung eigener Handlungsmacht sich 
insofern positiv auf die mediale Erfahrung aus-
wirken, als sich jene Kinder zufriedener mit den 
empfohlenen Inhalten zeigen. Dies deckt sich 
mit Ergebnissen aus der vorangegangenen Stu-
die mit Jugendlichen (Schober et al. 2022). Ins-
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besondere mit Blick auf den Umgang mit uner-
wünschten Inhalten stellt sich diesen Kindern 
die Anforderung, ihre Handlungsmacht nicht 
zu überschätzen und die Verantwortung für die 
Empfehlung solcher Inhalte nicht ausschließ-
lich bei sich, sondern vor allem in der Angebots-
struktur zu verorten. Hierzu brauchen Kinder 
Wissen und kritisch reflexive Fähigkeiten. 

Selbstständig aufhören können: 

Das kindliche Medienhandeln ist stark affektiv 
geprägt. Dies zeigt sich in ihrem Anspruch an 
die Mediennutzung: Sie wollen vor allem Spaß 
und Entspannung. Alles, was nicht der individu-
ellen Motivlage der Mediennutzung entspricht, 
wird aussortiert (vgl. oben den Abschnitt zu 
„Inhalte auswählen“). Grundsätzlich stellt sich 
Kindern bei der Nutzung solcher Angebote die 
Herausforderung selbstständig aufzuhören. 
Zum einen kann dies in engen Zusammenhang 
mit der entsprechend des Entwicklungsstandes 
noch nicht voll entwickelten Selbstregulations-
fähigkeit stehen. Zum anderen spielen hier aber 
auch die personalisierten Inhalte und die Funk-
tionsweisen der Angebote (z. B. infinite scrolling 
oder Push-Nachrichten) eine Rolle. So brauchen 
Kinder auch Wissen über ebendiese Funktions-
weisen und Strukturen und kritisch-reflexive 
Fähigkeiten diese mit ihrem eigenen Handeln 
in Verbindung zu setzen. Dieser Anforderung 
begegnen die meisten Eltern mit der Regulie-
rung der Nutzungszeiten dieser Angebote. Die 
elterliche Begrenzung, sei es durch Interaktion 
oder technische Lösungen, unterstützt die Kin-
der beim Aufhören. Zugleich ist der Umgang 
mit dieser Regulierung wiederum eine Anfor-
derung für die Kinder, denn es beinhaltet auch 
das Einhalten von Regeln, die Aushandlung von 
Nutzungszeiten und die Auseinandersetzung mit 
den Vorstellungen ihrer Eltern. Hier werden vor 
allem Kompetenzen auf affektiver und sozialer 
Ebene gebraucht. Wobei aber auch instrumen-
tell-qualifikatorische Fähigkeiten einen Umgang 
mit unliebsamen Regeln darstellen können. Das 
zeigt der Fall von Selina. Sie hat in der Kommu-
nikation mit einer Freundin durch Zufall heraus-
gefunden, dass sie ihre YouTube-Nutzungszeit, 
die von ihrem Vater via Family-Link eingestellt 
ist, umgehen kann, wenn sie Videolinks via Mes-
senger geschickt bekommt und diese im Brows-
er anschaut. 

Daten reflektiert teilen: 

Für die befragten Kinder spielte das Thema Da-
tensouveränität noch keine Rolle, was angesichts 
des Entwicklungsstands der Altersgruppe und 
des notwendigen Abstraktionsgrades zur thema-
tischen Auseinandersetzung nicht überrascht. 
Die Kinder haben meist noch keine Vorstellun-
gen von ‚Daten‘. So stellt sich diesbezüglich den 
Eltern im besonderen Maße die Aufgabe, mit 
der Freigabe der Daten ihrer Kinder kompetent 
umzugehen und die Kinder an das Thema Da-
tensouveränität heranzuführen. Den meisten 
befragten Eltern ist bewusst, dass die Nutzung 
von Angeboten mit algorithmischen Empfeh-
lungssystem mit der Freigabe personenbezoge-
ner Daten ihrer Kinder einhergeht. Dies wird 
jedoch nur von einzelnen Eltern explizit kri-
tisch bewertet. Manche Eltern zeigen sich eher 
gleichgültig gegenüber unternehmerischen Da-
tenpraktiken und betonen, dass es für ihre und 
die Mediennutzung ihrer Kinder keine Rolle 
spiele, weil sie nichts zu verbergen hätten bzw. 
denken, ihre und die Daten ihrer Kinder seien 
nicht von Relevanz. Andere Eltern zeigen sich 
resigniert angesichts der übermächtig wahrge-
nommenen Datenerhebung und -auswertung 
durch Unternehmen und bewerten die Situation 
damit ähnlich wie viele Jugendlichen in der vo-
rangegangenen Studie (Schober et al. 2022). Die 
Erhebung personenbezogener Daten und deren 
Auswertung stellt für sie einen Kompromiss 
dar, den man eingehen müsse, wenn man die 
entsprechenden Angebote nutzen möchte. Die 
Datenauswertung wird zur Optimierung vorge-
schlagener Inhalte mit Blick auf das eigene Kind 
dabei eher positiv bewertet, da die Sorge sinkt, 
das Kind könne mit ungeeigneten Inhalten kon-
frontiert sein. Dass dies durch die gemeinsame 
Nutzung von Accounts konterkariert wird, sollte 
stärker ins Bewusstsein rücken. Gleiches gilt für 
den Umstand, dass die AES nicht primär als In-
strumente des Kinder- und Jugendmedienschut-
zes gedacht sind, so dass die wahrgenommene 
Sicherheit durch AES eher eine Scheinsicherheit 
darstellt. Algorithmische Empfehlungssysteme 
haben ihren primären Zweck nicht darin, Kinder 
davor zu schützen, dass sie mit ungeeigneten In-
halten konfrontiert werden. Eher tragen sie dazu 
bei, dass Kinder – ebenso wie alle anderen Al-
tersgruppen – das Angebot länger nutzen, was 
von den Eltern überwiegend auch so benannt 
wird. Das Phänomen personalisierter Werbung 
wird von den Eltern in diesem Kontext kaum 
ins Spiel gebracht, also die Auswertung von Da-
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ten mit dem Ziel, individuell relevante Werbung 
beim Konsumenten zu platzieren. Gerade Kin-
der können hierfür besonders empfänglich sein.

Mit Fremdbestimmung umgehen: 

Kinder sind bei ihren ersten Erfahrungen mit 
algorithmischen Empfehlungssystemen Fremd-
bestimmung in verschiedenen Facetten ausge-
setzt. Zum einen selektiert das für Kinder kaum 
durchschaubare Empfehlungssystem die ange-
zeigten Inhalte. Des Weiteren haben die Inter-
essen aller anderen Nutzer*innen der Angebote 
einen für die Kinder unkontrollierbaren Einfluss 
auf die angezeigten Inhalte, da aufgrund der 
Funktionsweise der AES alle Interaktionen mit 
den Inhalten ausgewertet werden. Damit spielt 
immer auch das Medienhandeln anderer, völlig 
unbekannter Menschen eine Rolle, wodurch es 
schwieriger wird, die individuelle Interaktion 
mit dem AES zu begreifen. Zudem nehmen die 
Interessen möglicher weiterer Nutzer*innen 
von Familienaccounts oder -geräten Einfluss 
auf die angezeigten Inhalte, wodurch das Funk-
tionsprinzip der Personalisierung schwerer zu 
verstehen ist. Hinzu kommt die elterliche Rah-
mung, die aus Sicht der Kinder zumindest teil-
weise ebenfalls als Einschränkung empfunden 
wird, wenn es etwa um das Aushandeln von 
Mediennutzungszeiten oder angemessener In-
halte geht. Es scheint daher elementar, dass sich 
auch Eltern sowohl der eigenen Interaktion als 
auch der kindlichen Interaktion mit dem AES 
bewusst sind. Nur in Einzelfällen zeigten Eltern, 
die an der Studie teilgenommen haben, dieses 
Bewusstsein. Die Nutzung von Angeboten mit 
AES ist für Kinder hochkomplex. Ihnen stellt 
sich die Anforderung, zu verstehen, dass das ei-
gene Handeln in komplexen sozio-technischen 
Systemen stattfindet und ein Interessensaus-
gleich notwendig ist. Sie müssen mit Prozessen 
und Rahmenbedingungen umgehen lernen, die 
sie kaum selbst beeinflussen können. Für einen 
sicheren Umgang damit brauchen Kinder ver-
lässliche und wohlwollende elterliche Beglei-
tung sowie soziale und affektive Kompetenzen, 
um bei möglichen Ohnmachtsgefühlen und 
Unsicherheit Unterstützung einzufordern und 
anzunehmen. In vielen Situationen, die uns die 
Befragten geschildert haben, zeigen bereits viele 
Kinder diese Kompetenzen.

Die dargestellten Befunde weisen darauf hin, 
dass Kinder auf eine elterliche oder alternative 
Form (medien-)erzieherischer Begleitung an-
gewiesen sind, um souveräne Umgangsweisen 
mit wahrgenommenen Kompetenzanforderun-
gen entwickeln zu können. Gerade Eltern als 
zumeist unmittelbare Bezugspersonen der Kin-
der ebenso wie Lehr- und andere pädagogische 
Fachkräfte sollten mit ihren Sorgen und Bedar-
fen daher nicht allein gelassen werden: Medi-
enkompetenzförderung muss angesichts neuer 
Herausforderungen im Zusammenhang mit di-
gitalen Medien und KI-Systemen ganzheitlich 
gedacht werden und neben den Kindern auch 
deren Bezugspersonen berücksichtigen (Brüg-
gen et al. 2017; Radoslavov et al. 2021). Gerade 
Kinder, deren Medienaneignung zumeist im fa-
miliären Kontext stattfindet, sind darauf ange-
wiesen, auch im häuslichen Umfeld kompetente 
Beratung und Begleitung zu erhalten, um pers-
pektivisch selbst kompetent agieren zu können.

6.2 Ansatzpunkte für die  
Kompetenzförderung

Vor dem Hintergrund der beschriebenen Kom-
petenzanforderungen und Kompetenzen der 
Kinder und der elterlichen Rahmung ihres Me-
dienhandelns werden im folgenden Kapitel An-
satzpunkte für die Förderung von Medien- und 
Digitalkompetenz bezüglich des Umgangs mit 
AES für die Altersgruppe der Acht- bis Elfjähri-
gen skizziert. 

Medien- und Digitalkompetenz der Eltern 
fördern: 

Zunächst und übergreifend scheint das Ergebnis 
bedeutsam, dass vor allem für die jüngeren Kin-
der die elterliche Rahmung ihres Medienhan-
delns eine große Rolle spielt. Eltern und andere 
sorgeberechtigte Personen sollten vor diesem 
Hintergrund befähigt werden, ihre Kinder medi-
enkompetent beim Umgang mit AES zu beglei-
ten. Medien- und Digitalkompetenzförderung 
von Kindern in diesem Alter kann nur Hand in 
Hand mit Medien- und Digitalkompetenzförde-
rung der Eltern funktionieren. Mit Blick auf die 
Wünsche der Eltern könnten insbesondere un-
abhängige Informationsangebote zu Apps, In-
halten und Medienerziehung sinnvoll sein und 
am Verantwortungsbewusstsein und den Be-
dürfnissen der Eltern anknüpfen. 
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Geschützte Erfahrungsräume für Kinder 
schaffen und begleiten: 

Mit Blick auf die Kinder ist eine erste Anforde-
rung das Begreifen von algorithmischen Emp-
fehlungssystemen und die damit verbundene 
Personalisierung von Inhalten. Die Ergebnisse 
zeigen, dass insbesondere jüngere Kinder dabei 
Unterstützung brauchen. Ansatzpunkte für die 
Förderung eines Verständnisses von AES kann 
die spielerische Auseinandersetzung mit dem 
Gegenstand sein. Dies zeigen auch die Ergeb-
nisse der vorausgegangenen Studie mit Jugend-
lichen (Schober et al. 2022). Viele Kinder und 
Jugendliche begreifen algorithmische Empfeh-
lungssysteme im Handeln mit ebendiesen. Da-
bei explorieren sie nicht nur Funktionsweisen 
und Datenquellen, sondern auch ihre eigenen 
Handlungsmöglichkeiten. Diese Vorstellungen 
übertragen sie in der Folge auch auf andere 
Angebote. Kompetenzförderung sollte an der 
lebensweltlichen Nutzung von AES anknüpfen, 
um an diesem handlungsbasierten und an Nut-
zungsmotiven ausgerichteten Zugang zu Wissen 
und Selbstverortung bzgl. AES anzuschließen. 
Dabei gilt es insbesondere mit Blick auf jüngere 
Kinder, geschützte Erfahrungsräume zu schaf-
fen und ihr Explorieren zu begleiten. Vor dem 
Hintergrund der kindlichen Nutzungsrealität 
und mit Blick auf Nutzungsbedingungen sowie 
rechtlichen Rahmenbedingungen stellt sich die 
angebotsseitige Gestaltung solcher Schutzräume 
herausfordernd dar (Dreyer 2021, S. 158 ff.): Zum 
einen könnte ein Verbot des nutzungsbasierten 
Trackings und Profilings ebensolche Schutzräu-
me ermöglichen. Dabei stellt sich jedoch die He-
rausforderung, dass Anbieter wissen müssten, 
wer genau minderjährig ist. Dies wäre sowohl 
mit kinderrechtlich schwierigen Folgen der Er-
kennbarkeit von Kindern online verbunden als 
auch mit Konsequenzen für die digitale Teilhabe 
von Kindern, wenn man einen Dienst dann nicht 
mehr nutzen könnte. Eine weitere Idee zur an-
gebotsseitigen Gestaltung solcher Schutzräume 
könnte eine ‚Tabula-Rasa-Option‘ zum Eintritt in 
die Volljährigkeit beinhalten, sodass alle gesam-
melten Verhaltensdaten, Nutzungsprofile usw. 
angebotsseitig gelöscht werden könnten. Mit 
Blick auf die komplex verstrickten Akteur*innen 
der Datenauswertung scheint dies aber ebenso 
kaum umsetzbar. Vor diesem Hintergrund könn-
ten altersangemessene Transparenzformen und 
personalisierbare, alterssensitive Empfehlungs-
systeme Schutzräume schaffen, in denen das 
kindliche Explorieren von AES begleitet werden 

kann. So könnten beispielsweise gemeinsam 
Wege erkundet werden, wie der Algorithmus 
beeinflusst werden könnte. Auf diese Weise 
könnten sich Kinder die App spielerisch-kreativ 
aneignen und im Zuge dessen ihre Handlungs-
möglichkeiten erweitern und reflektieren. Die in 
dieser Studie entwickelten Erhebungsmethoden 
haben gezeigt, dass bereits Kindern im Grund-
schulalter eine solche Annäherung an das The-
menfeld Spaß machen und Möglichkeiten zur 
Reflexion bieten kann. Hier wird der Bedarf an 
(Weiter-)Entwicklung entsprechender Metho-
den der aktiven Medienarbeit (Schemmerling et 
al. 2023) für die Altersgruppe deutlich. Mit Blick 
auf die Dynamik und Intransparenz der Angebo-
te mit AES scheint dieser Zugang umso bedeut-
samer, da es nur schwer anders möglich ist, sich 
Wissen über und zielgerichtete Handlungswei-
sen mit AES anzueignen. Divergentes Denken, 
exploratives Handeln und Kreativität werden 
damit umso wichtiger (Hartung-Griemberg 
2021). Die Stärkung der kreativen Dimension 
von Medien- und Digitalkompetenz kann dabei 
helfen, die Grundlagen von Algorithmen mit-
samt entsprechender Befehlsstruktur verstehen 
zu lernen. Neben den Eltern, die selbst oftmals 
Unterstützung beim Begreifen von AES in Form 
von Informationsmaterial oder Erfahrungsräu-
men brauchen, können dabei auch Bildungsin-
stitutionen wie Schule und Kita eine Rolle spie-
len. Dort könnten, bspw. auch über (analoge) 
Programmierspiele, Erfahrungs- und Lernmög-
lichkeiten geschaffen werden. Hinweise auf die 
Wirksamkeit solcher Maßnahmen zeigen unsere 
Ergebnisse: Einzelne Kinder bezogen sich in ih-
ren (durchaus differenzierten) Vorstellungen auf 
Workshops mit dem Programmiertool Scratch 
im Schulkontext. 

Kindgerechte Handlungsoptionen in und 
außerhalb der Angebote schaffen, um  
Kinder im kompetenten Umgang mit  
unangemessenen Inhalten zu bestärken: 

Eng verknüpft mit der Personalisierung von In-
halten ist die Anforderung mit empfohlenen, 
aber unerwünschten und zum Teil kinder- und 
jugendmedienschutzrelevanten Inhalten umzu-
gehen. Sowohl die Kinder als auch die Eltern be-
schreiben dies. Die Kinder handeln eher reaktiv 
und intuitiv, wenn sie Inhalte sehen, die nicht 
ihren individuellen Interessenlagen oder ih-
rem subjektiven Wertesystem entsprechen: Im 
Moment der Konfrontation versuchen sie, den 
entsprechenden empfohlenen Inhalt möglichst 
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schnell weiterzuscrollen oder zu schließen. 
Hierbei zeigt sich die kindliche Kompetenz, un-
erwünschte Inhalte zu erkennen und darauf zu 
reagieren. Dabei spielt insbesondere die affek-
tive Dimension von Medien- und Digitalkompe-
tenz eine Rolle. Diese gilt es folglich zu fördern, 
indem Kinder im Zugang zu ihren Gefühlen und 
ihrer Artikulationsfähigkeit ebendieser gestärkt 
werden. Viele Kinder in unserer Studie suchen 
hierzu beispielsweise den Austausch mit ihren 
Eltern und gleichen ihren Eindruck von Inhal-
ten mit dem der Eltern ab. Aber auch in forma-
len Bildungskontexten sollten Gesprächsanlässe 
über kinder- und jugendmedienschutzrelevante 
Inhalte geschaffen werden. Diese sollten sen-
sibel gestaltet sein, sodass Kinder ohne Scham 
und Sorge vor Konsequenzen über Erfahrungen 
mit kinder- und jugendmedienschutzrelevanten 
Inhalten sprechen können. Zugleich verweisen 
die Ergebnisse darauf, dass Kinder meist nur in-
tuitiv reagieren können. Mit Blick auf die oben 
beschriebene Anforderung AES zu begreifen, 
überrascht dies nicht. Daher gilt es, technische 
Unterstützungsangebote im Umgang mit uner-
wünschten Inhalten aufzuzeigen und die Kinder 
schon früh mit deren Nutzung vertraut zu ma-
chen. Das erweitert das kindliche Handlungs-
spektrum bei unerwünschten Inhalten. Keines 
der interviewten Kinder kannte und nutzte etwa 
Melde- und Blockierfunktionen in den Apps. So-
wohl Eltern als auch formale Bildungskontexte 
können diese Möglichkeiten aufzeigen, wobei 
noch zu ergründen und reflektieren wäre, war-
um Kinder die Möglichkeiten nicht nutzen. Mög-
licherweise liegt dies angebotsseitig an der nicht 
kindgerechten Gestaltung ebendieser Melde- 
und Blockierfunktionen. 

Schutzfunktion von Empfehlungssystemen 
reflektiert und pragmatisch einsetzen: 

Mit Blick auf die Eltern zeigt sich, dass sie die 
Personalisierung von Inhalten meist als Unter-
stützung ihres Schutzauftrags vor kinder- und 
jugendmedienschutzrelevante Inhalte wahrneh-
men. Sie vertrauen dabei den algorithmischen 
Empfehlungssystemen insofern, dass diese 
ausschließlich auf die Interessen ihrer Kinder 
zugeschnittene Vorschläge generieren. Die Al-
tersangemessenheit der Inhalte entsteht in der 
Vorstellung der Eltern durch die ausnahmslose 
Interessenorientierung der Empfehlungssyste-
me. Hier scheint es vor dem Hintergrund der 
in Kapitel 3.1 dargestellten Funktionsweise von 
AES zum einen wichtig, bei Eltern eine Reflexion 

ihrer Vorstellungen von AES und der damit ver-
bundenen Funktion in ihrem medienerzieheri-
schen Handeln anzustoßen. Mit pragmatischem 
Blick auf den Familienalltag könnte zum ande-
ren hilfreich sein, eigene Nutzungsaccounts für 
Kinder anzulegen, auch bei Angeboten wie You-
Tube und TikTok, die sich nicht explizit an Kin-
der richten, da gemeinsam genutzte Familienac-
counts auch Vorschläge enthalten, die eher auf 
Eltern zugeschnitten sind. 

Empfehlungssysteme zum Schutz von  
Kindern personalisierbar machen: 

Das Medienhandeln der Kinder und die elter-
liche Zuschreibung einer Schutzfunktion von 
AES geben Hinweise, wie angebotsseitig besse-
re Rahmenbedingungen für ein kompetentes 
Handeln in Bezug auf unerwünschte Inhalte ge-
schaffen werden können. Auch hier kommt die 
Idee eines personalisierbaren und alterssensiti-
ven Empfehlungssystems ins Spiet: Zum einen 
könnten Filter- und Auswahlmöglichkeiten für 
Empfehlungen sowohl Eltern das medienerzie-
herische Handeln als auch Kindern den Umgang 
mit unerwünschten Inhalten deutlich erleich-
tern. Dies würde auch dem Wunsch vieler Eltern 
und Kinder in unserem Sample entsprechen. 
Zum anderen könnte auch eine Erweiterung der 
Angebotslandschaft sinnvoll sein. Explizite Kin-
derangebote erreichen Kinder im Grundschul-
alter häufig nicht mehr, wodurch sie eher auf 
Erwachsenenangebote ausweichen müssen, in 
denen sich ebendiese Fragen nach dem Umgang 
mit unangemessenen Inhalten stellen. 

Werbung erkennen und für eine Auseinander
setzung mit Geschäftsmodellen nutzen: 

Ein Sonderfall von unerwünschten Inhalten 
stellt Werbung dar. Werbung wird von den Kin-
dern allenfalls als störender Inhalt wahrgenom-
men und wenig kritisch reflektiert. Den meisten 
Kindern scheint die Relevanz bezahlter Spots 
mit Blick auf kapitalistische Verwertungslogiken 
nicht bewusst zu sein, auch wird der Zusammen-
hang von individuellem Medienhandeln und an-
gezeigter Werbung nur in Einzelfällen erkannt. 
Es gilt daher, die Kinder zunächst im Erkennen 
von Werbung, insbesondere bezüglich schwe-
rer zu erkennenden Produktplatzierungen etwa 
durch Influencer*innen, zu fördern. Im Zuge 
des oben beschriebenen Begreifens von AES 
kann zudem der Bezug der angezeigten Wer-
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bung zum eigenen Medienhandeln hergestellt 
werden. Denkbar ist, dass die Funktionsweise 
und das Geschäftsmodell von AES in der Ausei-
nandersetzung mit Werbung greifbarer werden 
kann, da es mit Blick auf die vorausgegangene 
Studie mit Jugendlichen (Schober et al. 2022) 
meist leichter scheint, Bezüge zwischen Medien-
handeln und der empfohlenen Werbung herzu-
stellen, als bei anderen Formen von Inhalten. 
Auch wenn Werbung eine greifbare Facette des 
Geschäftsmodells der Plattformen sind, scheint 
mittlerweile die Datenerhebung und -verarbei-
tung ein mitunter weitaus größeres und lukra-
tiveres Geschäft für die Unternehmen zu sein. 
Dies sollte bei der Auseinandersetzung mit den 
Geschäftsmodellen der anbietenden Unterneh-
men mittels des Phänomens Werbung Berück-
sichtigung finden. 

Ermöglichen, Selbstregulation zu lernen: 

Kindern stellt sich die Anforderung, selbststän-
dig mit der Nutzung von YouTube und TikTok 
aufzuhören. Dieser Anforderung begegnen die 
meisten Eltern mit Regulierung der Nutzungs-
zeiten dieser Angebote, da sie beobachten, dass 
ihren Kindern die Kompetenz zum selbststän-
digen Aufhören fehlt. Die Befunde der voraus-
gegangenen Studie mit Jugendlichen zeigen: 
Den meisten Jugendlichen, die keine elterliche 
Begrenzung ihrer Mediennutzungszeit erleben, 
fällt es schwer, selbstständig aufzuhören. Vor 
diesem Hintergrund scheint es sinnvoll zu re-
flektieren, ob eine strenge elterliche Regulie-
rung der kindlichen Medienzeit den Kindern 
ermöglicht, Selbstregulierung für eine spätere 
unbegrenzte Nutzung zu erlernen. Die Förde-
rung der medienbezogenen Selbstregulations-
fähigkeit (Knop 2022, S.  48  ff.) sollte möglichst 
früh beginnen, indem kindliche Autonomie 
auf der einen Seite und elterliche Kontrolle und 
Begleitung auf der anderen Seite als gemeinsa-
mer Aushandlungsprozess zwischen Eltern und 
Kindern betrachtet werden. Insbesondere die 
Momente, in denen die Kinder Akzeptanz oder 
Erleichterung über die elterliche Rahmung oder 
Intervention zeigen, können als Ausgangspunk-
te für eine Auseinandersetzung mit dem Thema 
dienen. Hier zeigt sich, dass Kinder bereits in 
diesem Alter achtsam gegenüber den eigenen 
Bedürfnissen sein können, auch wenn es ihr 
Entwicklungsstand und die Funktionsweisen 
der Angebote erschweren, selbstständig aufzu-
hören. Diese Achtsamkeit zu unterstützen, kann 

die medienbezogene Selbstregulationsfähigkeit 
fördern, die bis ins Erwachsenenalter relevant 
für einen kompetenten Umgang mit Angeboten 
mit AES ist. Zugleich sollten auch die Angebote 
by default, also bereits voreingestellt, den Kin-
dern Offerten zur Unterbrechung und Reflexion 
bieten. Zudem sollte die Vorbildfunktion der El-
tern und anderer Bezugspersonen nicht unter-
schätzt werden. Ein achtsamer und reflektierter 
Umgang mit der eigenen Mediennutzung kann 
zum einen Vorbild sein, zum anderen kann der 
Austausch über die geteilte Erfahrung, dass das 
Aufhören schwerfallen kann, eine gute Basis 
darstellen. 

Kindgerechte Informationsmaterialien  
und Methoden zum Thema Datenschutz 
entwickeln: 

Das Thema Datenschutz spielte für die befragten 
Kinder noch keine Rolle, was angesichts der Al-
tersgruppe und des notwendigen Abstraktions-
grades zur thematischen Auseinandersetzung 
nicht überrascht. Zugleich zeigen die Erfahrun-
gen aus der Erhebung, dass Kinder im Grund-
schulalter durchaus Interesse und ein (wenn 
auch rudimentäres) Verständnis für datenverar-
beitende Prozesse zeigen. Kindgerechte Infor-
mationsmaterialien und Methoden könnten an 
diesem Interessen anschließen und damit auch 
Kindern ermöglichen, sich dem Themenfeld an-
zunähern. 

Eltern für Datenschutzthemen sensibilisieren 
und Handlungsmöglichkeiten aufzeigen: 

Für die befragten Eltern spielte Datenschutz 
kaum eine Rolle. Einerseits, weil sie diesem 
Phänomen keine große Bedeutung für ihre Me-
dienerziehung beimessen. Eine Sensibilisierung 
für Datenschutzthemen in der Mediennutzung 
könnte Eltern dabei unterstützen, ebendiese 
Themen in ihre Medienerziehung einfließen zu 
lassen. Andererseits wird Datenschutz als kaum 
relevant eingeschätzt, weil sie das Problem zwar 
als virulent wahrnehmen, sie diesbezüglich aber 
kaum eigene Handlungsmacht erkennen kön-
nen. Hier gilt es, Eltern Möglichkeiten aufzuzei-
gen, möglichst selbstbestimmt mit den eigenen 
Daten und mit den Daten ihrer Kinder in Ange-
boten mit AES umzugehen. 
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Grenzen der individuellen Handlungs
möglichkeiten entgegenwirken: 

Zugleich werden hier und an verschiedenen an-
deren Stellen in den Ergebnissen angebotsseitige 
Rahmenbedingungen deutlich, die auf Grenzen 
der individuell verfügbaren und mithin durch 
Kompetenz erschlossenen Handlungsmöglich-
keiten hinweisen. Es wird deutlich: Medienkom-
petenzförderung reicht in Bezug auf algorithmi-
sche Empfehlungssysteme in Online-Angeboten 
nicht aus, um Kindern ein souveränes Medien-
handeln zu ermöglichen. „Dort, wo Medien 
Selbstbestimmung strukturell nicht zulassen 
– etwa bei intransparenter Datensammlung 
oder manipulativer Steuerung –, lässt sich ein 
objektiv selbstbestimmter Medienumgang auch 
durch Kompetenzförderung nicht annähernd 
erreichen“ (Brüggen/Dreyer et al. 2022, S.  94). 
Die Förderung von Medien- und Digitalkompe-
tenz muss daher eng verbunden sein mit Daten-
schutz und der Entwicklung und Umsetzung von 
Konzepten, wie Angebote mit AES im Sinne des 
Supportive Designs (Brüggen/Dreyer et al. 2022, 
S. 259  f.) kompetenzförderlich gestaltet werden 
können. Die bereits beschriebenen Ideen ange-
botsseitiger Offerten zur Unterbrechung oder 
eines personalisierbaren Empfehlungssystems 
zeigen auf, was in diesem Sinne entwickelt wer-
den kann. Solche Konzepte können allerdings 
nur unter Einbezug der Perspektive der (zukünf-
tigen) Kompetenzträger*innen und mit pädago-
gisch eingeordnetem Wissen über deren Um-
gangsweisen mit den entsprechenden Systemen 
entstehen.
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Die Studie ist ein Teil des Verbundprojekts Digita-
les Deutschland | Monitoring zur Digitalkompetenz 
der Bevölkerung. In unterschiedlichen Teilstudi-
en werden die Kompetenzen und Förderbedarfe 
der Bevölkerung in Hinblick auf den digitalen 
Wandel und eine souveräne Lebensführung er-
forscht. Die Studien sind damit ein Beitrag zum 
Ziel der Digitalstrategie der Bundesregierung, 
die Kompetenzbildung in Zukunftsfeldern wie 
Künstliche Intelligenz zu unterstützen und ei-
nen Überblick über die Digital- und Medienkom-
petenz der Bevölkerung zu erlangen. Die ent-
sprechenden Impulse für die Kompetenzbildung 
wurden in Kapitel 6 dargestellt. Sie ermöglichen, 
gezielte Angebote zur Förderung von Kompeten-
zen für Kinder und ihre Eltern zu entwickeln. 
Zugleich leistet die Studie einen Beitrag zur Er-
fassung der Digital- und Medienkompetenzen 
der Bevölkerung, und dies auf zwei Ebenen: 
Auf einer konzeptionellen Ebene können die 
Ergebnisse im Abgleich mit bestehenden Kom-
petenzmodellen dazu genutzt werden, diese un-
ter Einbezug der Perspektive der Kompetenzträ-
ger*innen weiterzuentwickeln. Die Studie zeigt 
auf, wie auch die Perspektive von Kindern in 
solch einen Prozess eingebunden werden kann. 
So wurde in der Auswertung und der Ergebnis-
darstellung das im Projekt Digitales Deutschland 
erarbeitete Rahmenkonzept (Digitales Deutsch-
land 2021) genutzt und die darin benannten 
Kompetenzdimensionen (instrumentell-qualifi-
katorische, kognitive, affektive, kreative, soziale 
und kritisch-reflexive Dimension) zur Analyse 
herangezogen. Auffällig war dabei, dass der af-
fektiven Dimension im kindlichen Umgang mit 
AES eine besondere Bedeutung zukommt. Bei 
der Einschätzung der vorgeschlagenen Inhal-
te orientieren sich die Kinder auch an ihrem 
Bauchgefühl. Dies erscheint notwendig und hilf-
reich, da sie bereits die Erfahrung gemacht ha-
ben, dass ihnen in dieser Umgebung Inhalte be-
gegnen, die sie lieber nicht wahrnehmen wollen. 
Interessant ist, dass in einer von Algorithmen 
und damit technischen Verfahren gesteuerten 
Medienumwelt gerade Gefühle (vgl. auch Scho-
ber/Tausche 2022) bzw. ästhetische Werturteile 
(Brüggen 2018) eine herausgehobene Rolle ein-

nehmen. Dies reiht sich ein in weitere Befunde, 
die neben der Forschung zu Wissensbeständen 
gerade auch solche fordert, in der soziale und 
affektive Kompetenzdimensionen einbezogen 
werden. 
Auf einer zweiten Ebene können die Ergebnisse 
zu anderen vorliegenden Ergebnissen in Bezug 
gebracht werden, um so im Abgleich Unterschie-
de und Gemeinsamkeiten bezüglich der Kom-
petenzen in der Bevölkerung identifizieren zu 
können. Naheliegend ist hier der Abgleich mit 
der Studie zu Jugendlichen und ihrem Umgang 
mit AES (Schober et al. 2022). Die vorliegende 
Studie fokussierte die Vorstellungen und Hand-
lungsweisen von Kindern mit Angeboten mit 
AES. Hierzu wurden als ergänzende Perspekti-
ve die Eltern befragt. Im Vergleich mit den Ju-
gendlichen zeigen die Ergebnisse, dass vor allem 
für die jüngeren Kinder die elterliche Rahmung 
ihres Medienhandelns eine große Rolle spielt. 
Sie nutzen häufiger noch gemeinsam mit ande-
ren Familiengeräte und erleben die Personali-
sierung weniger stark als die Jugendlichen, die 
erstens mit eigenen Geräten eindeutiger identi-
fizierbar sind und zweitens häufig auch mehrere 
Apps oder Dienste mit AES nutzen und aus dem 
Vergleich zwischen Angeboten auch Erkennt-
nisse bezüglich der Funktionsprinzipien von 
AES ableiten können. Gerade da die Befragten 
in beiden Studien vor allem auf den Kompeten-
zerwerb im eigenen Handeln angewiesen sind, 
haben unterschiedliche Nutzungserfahrungen 
eine große Bedeutung für die Gegenstandsvor-
stellungen der Befragten. Zugleich zeigt sich 
aber auch, dass die Kinder, die über ihr Umfeld 
oder durch spezifische Bildungsangebote in der 
Schule bereits Hintergrundinformationen zu 
den Funktionsweisen von informatischen Sys-
temen erhalten hatten, dieses Wissen auch ad-
aptieren konnten. Dies unterstreicht, dass der-
artige Angebote bereits im Kindesalter sinnvoll 
sind, und legt nahe, dass Bildungsangebote auch 
in anderen Altersgruppen ein wichtiger Ansatz-
punkt sind, um über das im eigenständigen Han-
deln erreichte Kompetenzniveau hinauszukom-
men, gerade wenn an Kompetenzdimensionen 
wie die kritisch-reflexive mit einer selbst- und 
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gesellschaftsbezogenen Reflexion des Umgangs 
mit KI-Systemen gedacht wird. Schließlich wird 
im Vergleich auch deutlich, dass gerade die jün-
geren Kinder noch deutlich vagere Vorstellun-
gen davon haben, wie AES funktionieren und 
wie ihr eigenes Medienhandeln mit den Emp-
fehlungen verwoben ist. In den von ihnen ent-
wickelten Beschreibungen wird deutlich, dass es 
durchaus lohnenswert ist, mit ihnen über dieses 
Zusammenspiel zu sprechen. Zugleich offenbart 
sich aber auch eine Herausforderung für die Jün-
geren, sich von diesem Zusammenspiel eine an-
gemessene Vorstellung zu machen. Hier ist auf 
Basis der Stichprobe nicht zu sagen, inwiefern 
dies mit dem Entwicklungsstand verbunden ist. 
Da es aber so auffällig ist, muss an dieser Stelle 
darauf hingewiesen werden. 
Gerade dieser Punkt, dass es offenkundig für 
die Jüngsten in der Stichprobe noch eine gro-
ße Herausforderung ist, sich eine zutreffende 
Vorstellung von den ablaufenden Prozessen zu 
machen, leitet auch über zur Diskussion digital-
politischer Handlungsbedarfe wie auch weiterer 
Forschungsbedarfe. Grundsätzlich offenbart die 
Studie die Überschneidungen, die ein aktuali-
sierter Medienkompetenzbegriff mit Konzep-
ten wie der Datenkompetenz und KI-bezogener 
Kompetenzen hat. Denn mit Blick auf einen 
kompetenten Umgang mit AES geht es auch 
darum eine Vorstellung zu entwickeln, wofür 
die generierten Daten genutzt werden können 
(Datenkompetenz) und wie KI-gestützte Syste-
me Entscheidung treffen (KI-bezogene Kompe-
tenzen). Zugleich ist ein aktualisierter Medien-
kompetenzbegriff nicht mit Datenkompetenz 
oder KI-bezogenen Kompetenz gleichzusetzen. 
Dies spiegelt sich in der Verwendung der Dop-
pelbezeichnung Digital- und Medienkompetenz. 
Damit ist ein zentraler Erfahrungsbereich von 
Menschen erfasst, in dem sie mit Entwicklungen 
des digitalen Wandels in Berührung kommen, 
auch wenn Datenkompetenz und KI-bezogene 
Kompetenzen natürlich auch in Einsatzfeldern 
relevant sind, in denen Medien keine Rolle spie-
len. Digitalpolitisch konturiert sich damit aber 
ein eigenständiges Handlungsfeld, in dem die 
Ergebnisse durchaus Handlungsbedarfe aufzei-
gen. Am Beispiel des Kinder- und Jugendme-
dienschutzes soll dies skizziert werden. Dieser 
war nicht Ausgangspunkt der Studie, aber die 
Ergebnisse sind an zwei Stellen auch für dieses 
Handlungsfeld bedeutsam: 
Erstens: Gerade den jüngeren Kindern in der 
Studie stellt sich die große Herausforderung, 
den Handlungsrahmen, in dem sie agieren, zu 

verstehen. Offenkundig bewegen sie sich aber in 
diesem. In der Verhandlung von Schutzbedarfen 
und Teilhabeermöglichung muss dieser Aspekt 
mitgedacht werden – und darf nicht vorschnell 
zu Verbotsforderungen führen, die Kinder auf-
grund eines unzureichenden Verständnisses aus 
den digitalen Erfahrungsräumen ausschließen. 
Vielmehr müssten Räume gestaltet werden, in 
denen veränderte und förderliche Rahmenbe-
dingungen im Sinne des Supportive Designs 
(Brüggen/Dreyer et al. 2022) integriert sind, die 
es Kindern ermöglichen, einschlägige Kompe-
tenzen zu erwerben (siehe auch Kapitel  6.2). 
Dies würde Teilhabechancen einlösen. Solche 
kindspezifischen Angebotsvarianten, die sich 
durch altersangemessene Transparenzformen, 
personalisierbare und alterssensitive Empfeh-
lungssysteme sowie eine Auswertungs-Reset-Op-
tion auszeichnen, müssten leicht zugänglich 
sein. Neben der Verantwortung der Eltern, ihren 
Kindern derartige Angebote zugänglich zu ma-
chen, ist diesbezüglich zu fragen, inwiefern An-
bieter eine größere Verantwortung übernehmen 
können, um für Nutzer*innen der entsprechen-
den Altersgruppe die entsprechenden Varianten 
freizuschalten. Bislang gilt hier der Grundsatz, 
dass die Anbieter Kenntnis davon haben müs-
sen, dass die konkreten Nutzer*innen minder-
jährig bzw. unter 13 Jahren alt sind. Im Sinne ei-
nes besseren Schutzes wäre zu diskutieren, wie 
Anbieter diese Informationen erhalten können, 
um das Schutzniveau zu erhöhen (Croll/Dreyer 
2021; Dreyer 2018). Die hier vorgestellten Befun-
de bieten neue Anregungen für den hier geführ-
ten Diskurs im Spannungsfeld zwischen unter-
schiedlichen Schutzansprüchen. Damit digitale 
Mediennutzung von Kindern auch ein Experi-
mentierraum zur Persönlichkeitsentwicklung 
sein kann, sind hier einerseits besondere Schut-
zansprüche bezüglich der Beobachtungs- und 
Auswertungspraktiken der Anbieter*innen an-
zubringen, die ggf. Entwicklungsmöglichkeiten 
begrenzen und zu einer „De-Autonomisierung“ 
(Dreyer 2021, S. 158) führen könnten. Anderer-
seits wird in den Ergebnissen deutlich, dass eige-
ne Erfahrungen mit diesen Beobachtungs- und 
Auswertungspraktiken auch notwendig sind, 
um einen Kenntnisstand über diese Systeme zu 
erwerben, der die eigene Handlungsfähigkeit 
einordnen lässt. Mithin ist an dieser Stelle noch 
weiterer Diskussions- und Entwicklungsbedarf 
auszumachen.
Zweitens ist interessant, dass die Eltern die Per-
sonalisierung der AES als Instrument des Kin-
der- und Jugendmedienschutzes (miss-)verste-
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hen. So sind diese Strukturen im Kinder- und 
Jugendmedienschutz eigentlich gar nicht kon-
zipiert. Die Erwartung aber, dass durch AES die 
Kinder ihren Interessen und ihrem Alter ent-
sprechende Inhalte präsentiert bekommen, ist 
durchaus nachvollziehbar. In der gegenwärtigen 
Situation gibt es aber Grund zur Annahme, dass 
entsprechendes Handeln der Eltern ihre Kinder 
einem relativen Risiko aussetzt, unerwünschte 
und/oder ungeeignete Inhalte ausgespielt zu be-
kommen. Eine Basis muss sicher die Befähigung 
von Eltern und Kindern sein. Diese sollte zum 
Ziel haben, eine realistische Vorstellung von der 
Funktionsweise von AES und dem konkreten 
Einsatz dieser Instrumente zu erreichen. Dazu 
gehört auch das Wissen, dass gerade auch Inhal-
te mit besonders hohen Interaktionsraten hoch-
gespielt werden, die ggf. auch jenseits des Inter-
essenbereiches liegen können. Ebenso gilt es zu 
wissen, dass die Angebote auch aus Nutzer*in-
nenseite mit dem Erwartungsdruck konfrontiert 
sind, nicht langweilig in den Empfehlungen zu 
sein. Darüber hinaus erscheint im Lichte der 
Ergebnisse auch eine Diskussion über die Mög-
lichkeiten angebracht, die in AES für eine kind-
gerechte Angebotsgestaltung liegen. 
Die Forschungsbedarfe und möglichen weiter-
führenden Forschungsfragen sind mannigfach. 
Da diese nicht alle ausgeführt werden können, 
sollen nur drei mit unterschiedlichen Ausrich-
tungen herausgegriffen werden. Der Hinweis 
auf die Bedeutsamkeit von Bildungsangeboten 
zur Entwicklung von relevanten Digital- und 
Medienkompetenzen wirft die Frage auf, wel-
che Bildungskonzepte hier besonders geeignet 
sind, die hier skizzierten Herausforderungen zu 
bewältigen. Ein Vorgehen könnte sein, entspre-
chende Bildungsangebote zu begleiten und her-
auszuarbeiten, wie die skizzierten Ansatzpunkte 
in die Bildungspraxis gebracht werden können. 
Mit dem Fokus auf die Angebotsgestaltung wäre 
es von Interesse, Konzepte des Supportive De-
signs zu erproben und weiterzuentwickeln. 
Insbesondere scheint hier die Frage der Bild-
schirmzeit(-begrenzung) relevant. Denn hier 
vollzieht sich im Altersverlauf der Stichproben 
der beiden Studien zu Kindern und Jugendli-
chen einerseits ein Übergang zu einer größeren 
Selbstständigkeit, da die elterlichen Rahmenset-
zung weniger wirkkräftig ist. Andererseits schei-
nen gerade die Jugendlichen mit dieser Freiheit 
und zugleich der Art der Angebotsgestaltung he-
rausgefordert zu sein, dass hier verbesserte Kon-
zepte entwickelt und erprobt werden sollten, die 
Selbstbestimmung erlauben und zugleich un-

terstützen. Schließlich könnte aufschlussreich 
sein, ob sich die Ergebnisse ähnlich konturie-
ren, wenn non-mediale Einsatzszenarien von 
KI (wie Smart Home oder Anwendungen in der 
Gesundheitsfürsorge) betrachtet werden. Gera-
de bei non-medialen Einsatzszenarien von KI 
stellt sich aber die Herausforderung, solche zu 
identifizieren, in denen die Kinder und Jugend-
lichen bereits eigenständige Erfahrungen ge-
macht haben. Angesichts der großen Bedeutung 
eigener Erfahrungen für die auf KI-bezogene 
Kompetenzentwicklung, ist die Erforschung von 
Nutzungserfahrungen (auch mit Blick auf ande-
re Bevölkerungsgruppen) eine Voraussetzung 
dafür, aussagekräftige Ergebnisse zu generieren.
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