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Yvonne Bulander 

Mediale Möglichkeitsräume 
Digitale Materialität in der frühen Kindheit

Abstract 

Kinder wachsen in einer mediatisierten Lebenswelt auf und finden sich in di-
gitalen Möglichkeitsräumen, die ihnen durch die Eigenlogiken der Medien 
Anlässe für Verstehen, Handeln und Gestalten bieten. Da Kleinkinder stets 
in physischen und imaginären Räumen zu Hause sind, stellen die digitalen 
Medien für sie keine besondere Herausforderung in ihrer Nutzung und den 
sich damit ergebenden Bildungsprozessen dar. Der Text skizziert vor diesem 
Hintergrund das Verhältnis von Kleinkindern, digitalen Medien und virtuel-
len Erfahrungen. Auf diese Weise zeigt er das Spannungsfeld von Materialität, 
Digitalisierung und Bildung innerhalb der Pädagogik der frühen Kindheit.

1 Einleitung 

Kinder wachsen in einer mediatisierten Lebenswelt auf (vgl. Tillmann/Hugger 
2014). Sie erfahren und nutzen Medien, materiell in der analogen Welt ebenso 
wie in der digitalen Welt, in ihrem Alltag – in familiären Situationen, in institu-
tionellen Bildungseinrichtungen und an weiteren Orten ihrer primären Sozialisa-
tion. Dabei entstehen mediale Räume, die durch die im konkreten Kontext wir-
kenden Medien bestimmt sind. Solche medialen Räume besitzen eine Eigenlogik, 
auf die Kinder wiederum mit ihrer Eigenlogik eingehen. Es konstituiert sich ein 
Erfahrungsraum, der neue Möglichkeiten durch vielfältige Zugänge schafft: Wie 
sich also das Verhältnis von Kleinkindern, digitalen Medien und virtuellen Erfah-
rungen erziehungswissenschaftlich bestimmen und konzeptualisieren lassen, ist 
die erkenntnisleitende Fragestellung, der die folgenden Analysen gewidmet sind.
Dazu ist zunächst festzuhalten, dass Tulodziecki (2015) drei elementare Arten 
der Mediennutzung unterscheidet: rezeptiv, interaktiv, produktiv. Sie können im 
praktischen Vollzug miteinander verbunden sein:
(1) Bei der rezeptiven Nutzung nimmt das Kind potenzielle Elemente eines me-
dialen Formates auf unterschiedlichen Wahrnehmungsebenen (z. B. verschiedene 
Signaltöne) wahr. Es empfindet Haptiken, sieht Bild- und Filmformationen und 
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verarbeitet sie, es lernt das Physische (Hardware) und Virtuelle1 (Anwendungen) 
digitaler Medien gleichermaßen kennen. 
(2) Bei der interaktiven Nutzung gibt nach Tulodziecki die Nutzer*in bestimmte 
Steuerbefehle oder Daten ein, sodass ein neuer medialer Zustand entsteht (vgl. 
ebd., 40). Dieser Begriff muss allerdings noch im Hinblick auf Theoriebestän-
de der frühen Kindheit (z. B. Lohaus u. a. 2019; Schölmerich/Lengning 2019) 
modifiziert werden. Denn die Interaktionen beziehen sich hier entweder auf 
das Medium, das dem Kind zugänglich ist, so wie auch von Tulodziecki darge-
stellt. Oder aber die Interaktionen adressieren zusätzlich noch eine*n personale*n 
Interaktionspartner*in, sodass eine triadische Struktur aus kindlichem*r 
Akteur*in, Medium und Interaktionspartner*in entsteht. Meist wird im frühen 
Alter ein spezifischer Rahmen für das kindliche Handeln zur Verfügung gestellt, 
die „vorbereitete Umgebung“, wie sie Montessori beschreibt (vgl. Böhm 2010). 
Diese wird digital geschaffen, entweder durch frei nutzbare und bekannte Medi-
en, durch gemeinsames Interagieren mit einer erfahreneren Person, zum Beispiel 
bei der gemeinsamen Bearbeitung von digitalen Portfolios in der Kita, durch vir-
tuelle Treffen – als digitaler Morgenkreis während der Covid-19-Pandemie, als 
Gestaltung von Kindergeburtstagen per Videoplattform oder auch durch digitale 
Spielzeuge, Spiele, Lernplattformen sowie pädagogische Beschäftigungsangebote. 
Auch unabhängig von der didaktisch „vorbereiteten Umgebung“ kann das digi-
tale Medium die kindliche Neugierde wecken. Dies führt dann zur subjektiven 
responsiven Auseinandersetzung (vgl. Waldenfels 2005). Das Kind gibt Antwort 
auf die unmittelbaren Impulse des Mediums. 
(3) Als dritte Art der Mediennutzung stellt Tulodziecki die produktive dar. Hier 
gestaltet die Lernende selbst mediale Botschaften und verbreitet diese gezielt an 
Einzelne, Gruppen oder eine (allgemeine) Öffentlichkeit. Diese Produktivität ist 
auch bei jüngeren Kindern zu finden. Hierunter fallen mimetische Prozesse. Ha-
ben Kleinkinder die Handlungsweisen von Erwachsenen im Umgang mit Medien 
erlebt, stellen sie sie häufig im Spiel nach oder nutzen dies in realen Situationen. 
Jona (3) beobachtet seine Eltern während einer Onlinekonferenz, später sitzt er 
vor einem gefalteten DIN-A4-Papier, das auf dem Tisch steht. Eine Seite hat er als 
Bildschirm nach oben geklappt, die andere nach unten als Tastatur und trifft sich 
im Spiel virtuell mit seinen Kolleg*innen. Einige Tage später trifft sich Jona zum 
ersten Mal mit seiner Großmutter virtuell in diesem Format. Er agiert souverän, 
ohne Erstaunen über das Überschneiden verschiedener, sonst physisch getrennter 
Räume. Die beobachteten Handlungsabläufe werden hier nicht allein imitiert. 

1 Der Begriff Virtualität kann von lat. virtus (dt.: Kraft) abgeleitet werden und beschreibt eine „in-
newohnende Kraft oder Möglichkeit“ (Duden online). In Anlehnung an Jörissen und Marotzki 
(2009) wird der Begriff im Folgenden für Erfahrungen, Identitäten und Erweiterungen physischer 
Praxis im Digitalen verwendet (vgl. ebd., 201). 
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Dieses kindliche Verhalten geht über die Nachahmung hinaus, wie das Konzept 
des mimetischen Lernens veranschaulicht (vgl. u. a. Wulf 2014). Mimetisches 
Lernen ist folglich ein Prozess, in dem durch „[…] mimetische Bezugnahme 
auf andere Menschen und Welten eine Erweiterung der eigenen Weltsicht, des 
Handelns und Verhaltens erfolgt. Mimetisches Lernen ist produktiv; es ist kör-
perbezogen und verbindet den Einzelnen mit der Welt und anderen Menschen; 
es schafft ein praktisches Wissen und ist daher für soziales, künstlerisches und 
praktisches Handeln konstitutiv.“ (Ebd., 249) Ein solches Gestalten in der frühen 
Kindheit kann als kreativer Prozess des Gestaltgebens, des Schaffens, der (Wei-
ter-)Entwicklung verstanden werden. Mittlerweile bieten (digitale) Medien auch 
schon für Kleinkinder erste Möglichkeiten des Gestaltens durch anfängliche Pro-
grammiererfahrungen zum Beispiel mit der Bee-Bot-Biene, der Produktion von 
Filmen, Mal- und Zeichenprogramme und anderes mehr. Gerade durch das Ein-
binden von Piktogrammen lassen sich digitale Medien von Kindern vor Erwerb 
ihrer Lesefähigkeit intuitiv bedienen.
Die Grenzen zwischen Analogem und Digitalem sind durch den digitalen Wandel 
und die sich daraus ergebende „neue kulturelle Konstellation“ (Stalder 2016) der 
Digitalität auch für die frühe Kindheit zunehmend verschwommen. Das Smart-
phone ist ebenso wie der schon erwähnte Laptop ein Teil des Alltags heutiger 
Kindheit (vgl. Fürth 2020) „Kindheit ist Kindheit in der digitalen Welt“ (Wiese-
mann u. a. 2020, 4). Erfahrungen lassen sich aus kindlicher Perspektive nicht in 
analoge und digitale Erfahrungen unterteilen, sondern sind als einheitliche gege-
ben. Ebenso findet Kommunikation im analogen und im digitalen Format statt. 
Das Kind unterscheidet in seinem Spiel, seinen Handlungen und Erfahrungen 
nicht zwischen diesen beiden Kategorien, sondern macht Erfahrungen mit den 
digitalen und analogen Medien seiner Welt und ihren Verschränkungen. Diese 
kindlichen Erfahrungen werden nicht spezifisch einem der beiden Räume zuge-
wiesen, sondern sind für das Kind eins.
Vor diesem Hintergrund sollen im Folgenden, ausgehend (2) von einer begriffli-
chen Bestimmung digitaler Materialität, (3) Formen des digitalen Lernens in der 
frühen Kindheit auf ihre Möglichkeiten hin untersucht werden. Solche digitalen 
Möglichkeitsräume werden im Hinblick auf die kindlichen Zugänge und die da-
mit einhergehenden Strategien eine besondere Berücksichtigung erfahren. Somit 
können abschließend (4) die Besonderheiten des Spannungsfeldes von Materiali-
tät, Digitalisierung und Bildung für die Pädagogik der frühen Kindheit entfaltet 
und für künftige empirische Zugänge dargelegt werden. 
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2 Physische und digitale Medien

Medialität (vgl. Mersch 2004) und Materialität (vgl. Mersch 2002a) sind aufein-
ander bezogen. Dabei werden Medien als stets materiell verstanden, wenngleich 
ihre Materialität variieren kann; betrachtet man indes Materielles, das auch ohne 
spezifische Botschaft präsent sein kann (etwa ein Baum im Wald), zeigt sich, „dass 
es Materialität ohne Medialität, umgekehrt jedoch keine Medialität ohne Mate-
rialität gibt“ (Genz/Gevaudan 2016, 61). Die Materialität des Medialen bestimmt 
die Art seiner Wahrnehmung sowie die Art der Vermittlung und beeinflusst das 
bereits skizzierte individuelle Zusammenspiel von Produktion und Rezeption 
(vgl. auch ebd., 204). 
Medialität, auch digitale Medialität, ist somit immer materiell verfasst. Digita-
le Räume entstehen zunächst durch besondere Arten der Materialität, welche 
digitale Medialität als Zeichen und Zeichenträger in der Schnittstelle von Ma-
terialität und Digitalität erzeugt. Digitale und materielle Räume2 stehen daher 
immer in einem unmittelbaren Bezug zueinander. Sie beziehen sich aufeinander, 
überschneiden sich in der Rezeption, Interaktion und Produktion und können in 
der Imagination zur Immersion (vgl. Curtis 2008)3 von Kindern führen. Mediale 
Räume wurden auch vor der Digitalisierung ohne Begleitpersonen betreten und 
machen einen Teil der kindlichen Lebenswelt aus, zum Beispiel durch das An-
schauen von Filmen, Lesen oder Anschauen von Büchern, Hören von Hörspielen, 
Gestalten von Spiellandschaften. Die in diesen Räumen erzeugten und erlebten 
Geschichten ermöglichen einen Einstieg in einen imaginären Raum, der nicht nur 
als rezeptiver erlebt wird, sondern zur Identifikation mit den Geschichten einlädt. 
Diese Identifikation verbleibt nicht in der Imagination, sondern kann sich auch 
in Form von gestaltenden und handelnden Prozessen ausdrücken, die sich im 
physischen und im imaginären Raum abspielen (durch das Weiterspielen oder 
Nachspielen entsprechender Sequenzen oder Geschichten): „Im medialen Raum 
entstehen innere Bilder an der Grenze von Außen- und Innenwelt auf der Basis 
einer elementaren imaginativen Fähigkeit.“ (Schuhmacher-Chilla 2014, 433f.)

2 Hier und im Folgenden soll der Raum-Begriff nicht allein metaphorisch verwendet werden, son-
dern bezeichnet die bereits dargelegte Mehrdimensionalität frühkindlichen Handelns und Lernens, 
die sich zwischen Materialität, Leib, Digitalität, Zeit und sozialen Interaktionen aufspannt (vgl. zu 
einzelnen dieser Dimensionen empirisch ausführlicher Bulander 2018).

3 „Wortwörtlich bezeichnet Immersion in der ersten Definition des Oxford English Dictionary das 
vollständige Ein- und Untertauchen eines Objekts in eine Flüssigkeit. Im übertragenen Sinne wird 
das Wort auf unterschiedlichste Weise verwendet, um den Vorgang des Eintauchens oder den Zu-
stand des Versunkenseins zu beschreiben, darüber hinaus aber auch häufig, um einen veränderten 
Zustand des Objekts als Ergebnis dieses Eintauchens zu suggerieren: Das paradigmatische Beispiel 
hierfür ist die christliche Taufe, die im Englischen auch als immersion bezeichnet wird. Ein anderes 
Beispiel ist die total immersion beim Sprachunterricht, der daraufsetzt, allein die Fremdsprache 
während des Unterrichts zu verwenden.“ (Curtis 2008, 89). Immersion gilt als das Phänomen des 
Hineingezogen-Werdens (vgl. Meder 2015) oder Hineintauchens (vgl. Lehmuskallio 2011).

doi.org/10.35468/5979-06



Mediale Möglichkeitsräume |  89

Mehrdimensionale Konstruktionen, die durch Medien Möglichkeiten von Rezep-
tion, Interaktion und Produktion eröffnen, sollen im Folgenden als mediale Mög-
lichkeitsräume bezeichnet werden. Solche medialen Möglichkeitsräume werden 
gebildet durch die Auseinandersetzung mit der Welt im Wechselspiel von Kind 
und Medien. Durch die Digitalisierung des Alltags entwickelten sich für Kin-
der in den zurückliegenden Jahren vermehrt digitale Möglichkeitsräume. Dabei 
formen digitale Medien ihrerseits auch kindliche Rezeptions-, Interaktions- und 
Produktionsformen und nehmen so Einfluss auf das Wechselverhältnis von Kind 
und Medium. Diese Potenzialität digitaler Medien ermöglicht das Codieren, Pro-
grammieren, Spielen, Malen, Filmen, Anschauen, Informieren, Agieren in vir-
tuellen Räumen etc. und im Zuge dessen die Verknüpfung von physischen und 
digitalen Anteilen der Medien. Gerade in der frühen Kindheit überschneiden sich 
damit physische und digitale Formen, eine Trennung ist für die Medientheorie 
der frühen Kindheit folglich nicht anzusetzen.

3 Digitale Möglichkeitsräume

Löw bestimmt den Begriff des Raumes als „[…] eine relationale (An)Ordnung 
von Lebewesen und sozialen Gütern an Orten. Raum wird konstituiert durch 
zwei analytisch zu unterscheidende Prozesse, das Spacing und die Syntheselei-
stung.“ (Löw 2015, 271) Darunter versteht sie einerseits „das Platzieren von sozi-
alen Gütern und Menschen“ (ebd.) sowie die Zusammenfassung von „Wahrneh-
mungs-, Vorstellungs- oder Erinnerungsprozessen“ (ebd., 159). Löw setzt sich also 
ab vom statischen Containerraum, der als dreidimensionaler architektonischer 
Raum verstanden werden kann. Vielmehr bietet Löw ein wandelbares Konzept, 
das damit besonders anschlussfähig ist an das Raumkonzept frühkindlicher Welt-
wahrnehmung. Zudem lassen sich damit Bezüge entwickeln zu digital konstru-
ierten Räumen.
Löws Entwurf lässt sich noch weiter für die hier zu diskutierende Thematik nut-
zen. Denn nach ihrer Auffassung verändert die zunehmende Verwendung digitaler 
Medien Dimensionen, Prozesse und Strukturen von Raum (vgl. Löw 2021). Di-
gitale Medien haben dadurch das Potenzial, die menschlichen Bezüge zum Raum 
und zwischen Räumen auf der sozialen Mikro- wie auch auf der Makroebene 
zu beeinflussen (vgl. ebd.). Somit entwickelt sich der digitale Möglichkeitsraum4 
durch Rezeption, Interaktion und Produktion (Tulodziecki) kindlichen Handelns 
und erweitert bzw. beschränkt den analogen Raum. Zudem definiert sich der di-
gitale Möglichkeitsraum neu – nicht in Form von messbaren Abständen, sondern 

4 Der Begriff des Möglichkeitsraums wird im Diskurs zu digitalen Medien unterschiedlich genutzt 
(vgl. Jörissen 2017, Henze u. a. 2019; Hölterhof 2020). Im vorliegenden Aufsatz wird eine frühpä-
dagogische Perspektive auf den Begriff eingenommen.
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im veränderlichen Verhältnis von Spacing und Syntheseleistung. In der frühen 
Kindheit ist er Ausdruck für die strukturell gegebenen Varianzen des Handelns 
in den medial geformten Umwelten, mit den körperlichen Bezügen und Beson-
derheiten dieser Altersphase: der Besonderheiten der Motorik, der Lokomotion, 
der Immersion. 
Ein Weiteres kommt hinzu: „Raum ist eine Abstraktion, welche aus der leibli-
chen Eingebundenheit in Welt ableitbar ist: Sie entsteht aus unserer körperge-
bundenen Bewegung in ihm, welche Raum im Sinne von Distanz erlebbar macht. 
Digitale Räumlichkeit wird hingegen durch Interfaces vermittelt, welche Räume 
im Zusammenhang multimodaler und vor allem visualisierter Interaktionsfor-
men zugänglich machen.“ (Fromme u. a. 2018, 8) Bezüglich der frühen Kindheit 
lässt sich hier eine Überschneidung beider Raumdifferenzierungen von Löw sow-
ie Fromme und anderen erkennen, nämlich der Zusammenhang multimodaler 
und visualisierter Interaktionsformen mit den körpergebundenen Bewegungen in 
ihm. Die Verfasstheit des kindlichen Körpers kann auch im digitalen Raum nicht 
negiert werden, sie bedingt ihn. 

3.1  Konstitutive Formen des digitalen Möglichkeitsraums
Durch zwei Formen kindlicher Praxis eröffnet sich ein digitaler Möglichkeits-
raum: Dies geschieht entweder durch responsive Handlungen (vgl. Waldenfels 
1994; 2002; 2004) im Zusammenspiel von Appell und Response (vgl. Waldenfels 
2005). Die Aufmerksamkeit des Kindes wird erregt durch einen Moment der 
Nichtindifferenz oder bei jüngeren Kindern durch die Möglichkeit des Agierens 
gekannter, aber bislang nicht zugänglicher Medien (vgl. Bulander 2018). Oder 
aber der digitale Möglichkeitsraum eröffnet sich durch ein geleitetes (medien-
pädagogisches) Angebot. Es vermittelt zwischen Medial-Virtuellem und den 
Nutzungsformen von Kindern, eröffnet seinerseits Möglichkeitsräume, indem es 
didaktische Zugänge schafft, um digitale Medien auf eine bestimmte Weise zu 
nutzen. Die Nutzungsweise des Mediums muss nicht mehr unbedingt die des 
Kindes sein, sondern ist zunächst die der Logik und Planung der Erwachsenen. 
Das heißt, digitale Medien werden in der frühen Kindheit ebenso wie analoge in-
tuitiv und im Selbstlernverfahren ausprobiert oder durch mimetisches Verhalten 
(vgl. Wulf 2014) erschlossen. Voraussetzung hierfür ist, dass der digitale Mög-
lichkeitsraum digitale Medien im sozialen Umfeld der Kinder verortet und sie 
zur damit verbundenen eigenständigen oder mimetischen Handlung animiert. 
Ein Umfeld wertschätzender Teilhabe ist dabei grundlegend. In frühkindlichen 
Einrichtungen formiert sich die Teilhabe am digitalen Möglichkeitsraum hinge-
gen auf unterschiedliche Weise (vgl. Correll/Holland, 2019). Denn neben Ein-
richtungen mit speziellen medienpädagogischen Schwerpunktsetzungen und Ein-
richtungen, in denen digitale Medien per se vorhanden sind, finden sich, gerade 
in den reformpädagogischen Zweigen, auch Einrichtungen, die einer analogen 

doi.org/10.35468/5979-06



Mediale Möglichkeitsräume |  91

Nostalgie (vgl. Schrey u. a. 2017) und einem bewahrpädagogischen Ansatz (vgl. 
Six u. a. 2007) folgen, sodass sie die Teilhabe an digitalen Möglichkeitsräumen in 
der Einrichtung ausschließen oder zumindest erschweren. 
Mit diesen beiden Öffnungsformen ist der im Folgenden beschriebene digitale 
Möglichkeitsraum also jene Struktur, die der Erweiterung der eigenen Weltsicht, 
des Handelns und Verhaltens dadurch dient, dass entweder die Kinder selbst 
agieren (eigenständig oder mimetisch) oder pädagogisch relevante Andere zur 
Auseinandersetzung mit dem digitalen Medium animieren. Der digitale Mög-
lichkeitsraum reiht sich zunächst schlicht in die Nutzungsformen der nichtdigi-
talen Medien ein. Doch kommt ihm die Besonderheit zu, dass digitale Medien 
als ‚mittlerweile selbstverständliche Kulturtechnik’ (vgl. Krämer 2018) eine Tiefe 
durch ihre Vernetzung mitbringen und damit weitere Formen der Rezeption, In-
teraktion und Produktion anbieten. Auch werden „Medialität und Materialität 
(…) aneinander erfahrbar“ (Mohr 2020, 178), wenn analoges Material und di-
gitales Gerät gemeinsam im Einsatz sind, wie die ethnografische Forschung mit 
Kleinkindern von Mohr (2020) mit Papier und digitalen Geräten gezeigt hat. 

3.2  Eigenlogiken im digitalen Möglichkeitsraum
Eine Besonderheit des digitalen Möglichkeitsraums in der frühen Kindheit be-
steht darin, dass der physische Körper des Kindes auf die materiale Verfasstheit 
des Digitalen trifft (vgl. Abschnitt 1). Bemerkenswert ist dabei insbesondere dieser 
körperliche Aspekt, der in Spiel- und Handlungssituationen von Kindern stets 
eine Rolle spielt, der jedoch im digitalen Möglichkeitsraum neu definiert wird. 
Hier zeigt sich auch der Unterschied zur Körperpraxis und Performance älterer 
Kinder und Jugendlicher (vgl. Trültzsch-Wijnen 2020): Im Videotelefonat der 
Kleinkinder zum Beispiel geht es nicht um die eigene, nach außen sichtbare Per-
formanz, sondern um eine eigenständige immersive (vgl. Curtis 2008), ästheti-
sche Erfahrung, etwa in der Auseinandersetzung mit dem nun sichtbaren Ich. 
Denn tritt bei einem solchen Telefonat das eigene Bild in Erscheinung, so ist die 
Aufmerksamkeit zunächst darauf gerichtet und die weiteren Anwesenden müssen 
um die Aufmerksamkeit des Kindes buhlen. 
Im Zuge der Globalisierung und Migration wird unter anderem bei migrierten 
Familien die videovermittelte Kommunikation als Möglichkeitsraum genutzt, 
trotz großer Distanz Kontakt und emotionale Nähe zu abwesenden Personen zu 
erhalten oder aufzubauen. Hier bedarf es einer besonderen Anstrengung bei der 
Eröffnung, wie ethnografische Untersuchungen mit Kleinkindern von Gan u. a. 
(2020) zeigen, damit das Kind das Gegenüber erkennt und mit ihm interagiert. 
Die Begleitpersonen intervenieren aktiv, um die kindliche Aufmerksamkeit auf 
das Gegenüber zu richten und eine Interaktion mit ihm zu eröffnen. Durch die 
kindliche Mobilität ist es zunehmend notwendig, die Aufmerksamkeit auch auf 
dem Gegenüber zu halten und die Mobilität des Kindes einzuschränken. Hier 
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spannt sich nun der digitale Möglichkeitsraum nicht wie im ersten Beispiel zwi-
schen Kind, Telefon und Interaktionspartner auf, sondern beinhaltet auch die 
Begleitperson, die in der Interaktion einen eher unsichtbaren Part einnimmt, den-
noch diesen Möglichkeitsraum eröffnet, ihn steuert und die kindliche Zugangs-
weise entsprechend den Erwartungen an das Kind präpariert.  
Im digitalen Möglichkeitsraum überschneiden sich verschiedene Dimensionen 
(physische und virtuelle) und ermöglichen deren Bezugnahme. Das Kind muss 
sich mit seiner Körperlichkeit im medialen Möglichkeitsraum der neuen, nun 
virtuellen Realität stellen und sich damit positionieren. Umgekehrt bestimmt Vir-
tuelles in medialen Möglichkeitsräumen auch das Physische: Virtuelle Angebote 
prägen aufgrund ihrer materiellen Verfasstheit bestimmte physische Haltungen, 
Praktiken und Lokomotionen, ermöglichen andererseits aber ggf. auch neue For-
men des Physischen. Dies zeigt sich etwa durch die Portabilität des Tablets, sodass 
mit ihm umhergelaufen werden kann, während die virtuellen Angebote konsu-
miert, gestaltet oder auch verändert werden – diese Portabilität erweitert ihrerseits 
den Möglichkeitsraum; neue Perspektiven, Logiken oder Interaktionen können 
sich ergeben. Andere Formate, wie zum Beispiel Virtual Reality (VR), setzen das 
Bewusstsein der Kinder illusorischen Stimuli aus. Die virtuelle Umgebung wird 
somit als real empfunden, der Unterschied zum Film ist, dass das Kind in dieser 
virtuellen Realität eintauchen, sie steuern und interagieren kann. Im Kindesal-
ter wird diese Art der Möglichkeitsräume, die sich im Bereich der Spielindustrie 
und im schulischen Kontext langsam entwickeln, problematisiert. So zeigen For-
schungen von Miehlbradt und anderen (2021), dass die kindliche Motorik die 
Herausforderungen der virtuellen sensorischen Umgebung noch nicht meistern 
kann, da die Koordination und Nutzung des Rumpfes anders als bei Erwachsenen 
ausgeprägt ist. Die Koordinationsmuster werden so durch die immersive virtuelle 
Realität gestört. 
Hier trifft die Eigenlogik digitaler Materialitäten auf die kindliche Eigenlogik. 
Aufgrund ihrer Entwicklung von physischen, kognitiven und sozialen Fähigkei-
ten verfügen Kinder im frühen Alter über spezifische Handlungsformen, die sie 
von erwachsenen Formen des Umgangs mit der Welt unterscheiden (zur katego-
rialen Trennung des Erlebens von Kindern und Erwachsenen vgl. historisch Mer-
leau-Ponty 1996; aktuell Schneider/Lindenberger 2018). Aber mehr noch spielen 
im Welterleben der Kinder Imaginationen (und damit immer schon Virtuelles) 
eine zentrale Rolle (vgl. Wulf 2016). Damit wiederum ist die gebräuchliche Tren-
nung von Physischem und Virtuellem für die frühe Kindheit differenzierter zu 
betrachten. Virtuelle Formen stellen per se eine kindliche Zugangsweise zur Welt 
dar, in der sich Phantasie, Imagination und Immersion im Spiel und der Ausein-
andersetzung mit der Welt zeigen.
Auf diese Weise lässt sich frühkindlicher Umgang mit digitalen Medien im An-
schluss an Mersch (2002) als teilweise unabhängig von materiellen Phänomenen 
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verstehen, da sich die kindliche Praxis in immateriell strukturierten Welten ereig-
net. Diese Welten können zwar ihrerseits auf die Hardware des digitalen Medi-
ums verwiesen bleiben. Doch wird kindliches Handeln, diese Materialität gewis-
sermaßen transzendierend, nun in unterschiedlichen ästhetischen Performanzen 
realisiert.5

3.3  Bildung im digitalen Möglichkeitsraum
Frühkindliche Bildung als ein Sich-ins-Verhältnis-Setzen zur Welt (vgl. Stieve 
2013) ist ein permanenter Prozess der Auseinandersetzung mit den physischen 
und virtuellen Materialien. Dabei bedeutet die Entdeckung dieser Gegenstände 
in der frühen Kindheit, 

„[…] Schicht für Schicht Neues zu entdecken, Altes wieder zu verwerfen, Zusammen-
hänge zu dekontextualisieren, neue Welten und Bilder zu entwickeln und dabei Leiber-
fahrungen einzubeziehen. Es bedeutet auch, [sich; Y.B.] von den Dingen ansprechen, 
herausfordern, verunsichern und verführen zu lassen sowie von ihnen etwas über die 
Welt und auch über sich selbst zu lernen“ (Stenger 2013, 39). 

Dies vollzieht sich in einem kulturell und sozial definierten Kontext, sodass der 
Appell von den Dingen bzw. Medien zwar eine individuelle Auseinandersetzung 
ermöglicht, diese jedoch je nach Rahmen nur bestimmte Handlungen zulässt. 
Das Kind lernt schon sehr früh und kontinuierlich seinen kulturellen Rahmen 
kennen, in dem es agieren, entdecken und handeln kann. Es lernt durch Beobach-
tung, Zurechtweisung, positive Rückmeldung, was möglich ist und in welchem 
Kontext. Der Pullover darf morgens angezogen werden und abends aus, dazwi-
schen nur, wenn sich die Temperaturen ändern oder er nass bzw. schmutzig ist. 
Er verfügt über vier Eingänge, die jeweils korrekt im Fluss des Anziehens Körper-
teilen zugeordnet werden müssen, – dauert es zu lange, den richtigen Eingang zu 
finden, reagieren Erwachsene genervt, versuchen anzuleiten oder greifen aktiv ein 
und helfen, die Eingänge korrekt zu finden. 
Solche kulturellen Normen finden sich in allen kindlichen Alltagssituationen, so 
auch bei der Nutzung digitaler Medien. So darf zum Beispiel das Tablet während 
einer Autofahrt dauerhaft genutzt werden, sind jedoch Peers anwesend, wird der 
Zugang verweigert. Im Kontext des Kindergartens gibt es bestimmte Apps, die am 
Tisch sitzend in einer Atmosphäre der Beobachtung durch die Fachkraft auspro-
biert werden dürfen, es muss gewartet werden, bis ein Tablet frei ist, und sobald 
das Kind seinen als deviant bewerteten Bewegungsimpulsen nachgibt, wird ihm 
das Tablet entzogen. Das Tablet muss vorsichtig behandelt werden, auf Werfen 
oder Fallenlassen des Tablets wird ebenfalls mit Entzug geantwortet. Dieses Bei-
spiel einer Mediennutzung in der Kita lässt erahnen, wie verschiedene Kulturen 

5 Wobei anzumerken bleibt, dass sich Mimesis keineswegs in Imitation erschöpft, wie Mersch 
schreibt (vgl. Mersch 2002, 57).
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Rahmen und indirekte Regeln der Nutzung von Medien vorgeben und kindliche 
Möglichkeitsräume gestalten, determinieren oder erweitern. So ergeben sich dar-
aus unterschiedliche Konsequenzen für digitale Medien in Bildungsprozessen der 
frühen Kindheit. 
Versteht man den Bildungsprozess mit seinen subjektiven Momenten im Hinblick 
auf Interaktion, so zeigen sich Umgangsweisen der Kinder mit digitalen Medien, 
die deren Eigenlogiken artikulieren und die kindliche responsive Auseinander-
setzung diesen Eigenlogiken anpassen. Zugleich werden in solchen interaktiven 
Prozessen mit digitalen Medien die Limitationen des Kindes sichtbar und fordern 
das Kind zu neuen Umgangsformen mit sich und diesen Erfahrungen heraus.
Eine Erweiterung des digitalen Möglichkeitsraums ergibt sich zum Beispiel durch 
den subjektiven Zugang des Zeiterlebens, denn die bisher linear ablaufende, wenn 
auch subjektiv unterschiedlich empfundene Zeit kann zum Beispiel archiviert 
werden, Spielsituationen können aufgenommen und später gezeigt werden; das 
Spiel kann unterbrochen und auch Tage später wieder aufgenommen werden. Was 
geschah, kann im Archiv abgelegt und später erneut aufgerufen und verändert 
werden. Auf diese Weise erweitert sich das kindliche Jetzt um die Spannung des 
Verhältnisses von Vergangenheit und Zukunft. Des Weiteren kann sich das kind-
liche Zeitverhältnis im digitalen Möglichkeitsraum subjektiv transformieren – es 
entstehen Möglichkeiten des gebannten, vermeintlich zeitlosen Spielens (zum 
Flow vgl. Csikszentmihalyi 2010), der Immersion oder auch der Negation jegli-
chen Zeitbezugs im „Hier und Jetzt“ des digitalen Spiels.
Unter sozialer Hinsicht sind die Formen der Kommunikation nicht mehr allein 
auf physische Aspekte verwiesen, sondern können nun auch virtuell erweitert 
werden. Dies kann sich zum Beispiel im Spiel mit digitalen Avataren zeigen oder 
auch im insgesamt animistisch verfassten Umgang mit digitalen Inhalten. Die 
Möglichkeit des Archivierens lässt sich auch mit Distanzen kombinieren, indem 
etwa Filme aus der Kita den Bezugspersonen gesandt werden und das dortige Jetzt 
in ein hiesiges umformen. Durch den Einblick in den kindlichen Alltag entstehen 
so Sprach- und Erzählanlässe, die sich in der hiesigen Gegenwart vollziehen. Auch 
die umgekehrte Richtung von der abwesenden Bezugsperson zum Kind kann sich 
einer solchen „digitalen Brückentechnik“ bedienen.
Unter materieller Hinsicht ist die physische Materialität (Hardware) von der virtu-
ellen zu unterscheiden. Letztere ermöglicht die Kommunikation in der virtuellen 
Umwelt, aber zugleich auch jene über sie. Dabei sei erneut darauf aufmerksam 
gemacht, dass Kinder des hier thematisierten Alters eine solche virtuelle Mate-
rialität und Weltdimension gewohnt sind; es bedarf in ihrem Alter also keiner 
Verbindung zweier getrennter Sphären.
Die materiellen Voraussetzungen bedeuten hinsichtlich der Zeitlichkeit, dass digi-
tale Medien permanent verfügbar sein können und folglich nicht zeitlich einge-
grenzt betrachtet werden müssen. Erneut eröffnen sie außerdem die Möglichkeit 
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der Zeitlosigkeit virtueller Inhalte in der kindlichen Erfahrungswelt. Die zuneh-
mende Digitalisierung ermöglicht eine Erweiterung kindlicher Weltzugänge – sie 
können nicht nur imaginär, sondern nun auch kommunikativ und digital han-
delnd verändert werden: neue Spielarten, Kommunikationsformen, Treffpunkte 
und Gestaltungsmöglichkeiten entstehen. Ebenso erfolgt die Auseinandersetzung 
mit virtuellen Materialien, denn „[...] während in der analogen Welt Material 
durch seine spezifischen Eigenschaften nur bestimmte Verwendungsoptionen in 
Ausdrucksprozessen zulässt [...], kann mithilfe digitaler Technik jede mögliche 
(und letztlich auch unmögliche) Materialeigenschaft dargestellt werden – mit 
Ausnahme der einen Eigenschaft, Material zu sein“ (Jörissen 2014, 506). 
Insgesamt hat sich gezeigt: Die digitalen Räume (vgl. Tillmann/Hugger 2014) 
sind vernetzt, einander überschneidend, bewegt und sind nicht mehr im geo-
grafischen Sinn verortbar (vgl. ebd., 34). „Sie sind immateriell, haptisch nicht 
zugänglich, territorial nicht gebunden und konstituieren sich erst über kommuni-
kative Handlungsakte im Aneignungsprozess“ (ebd.). Digitale Möglichkeitsräume 
bieten mit diesen Eigenschaften eine Verknüpfung von kindlichen Erfahrungen 
mit bisherigen imaginären Räumen und Erfahrungen. Imagination und geogra-
fisch gebundene Realität erweitern sich durch mediale Räume, sie werden für die 
Kinder nicht erst geschaffen. 
Durch die Portabilität medialer Räume sind diese Räume überall zugänglich. Die 
Räume konstituieren sich um das digitale Medium, so dass dadurch neue Raum-
erfahrungen und Bezüge zwischen physischem, digitalem und ggf. imaginärem 
Raum entstehen. „Digitale Medialität bricht in dieser Hinsicht insbesondere mit 
der Geschlossenheit von Räumen; ihre Effekte etwa hinsichtlich der Erosion der 
kulturellen Dichotomie von Privatheit und Öffentlichkeit sind erheblich.“ (Jöris-
sen 2014, 509) Damit eröffnen sich Chancen, die gerade die Bildungsarbeit in 
der frühen Kindheit nutzen kann. Die digitalen Möglichkeitsräume dafür sind 
jedenfalls eröffnet.

4 Das Spannungsfeld von Materialität, Digitalisierung  
und Bildung für die Pädagogik der frühen Kindheit

Die Zugangsweise zu digitalen Möglichkeitsräumen vollzieht sich zunächst in ein-
fachsten mimetischen Formen, ähnlich wie im physischen Raum. Kinder beob-
achten das Mediennutzungsverhalten von Erwachsenen und Peers, dadurch kom-
men sie in Kontakt mit verschiedenen digitalen Medien und Tools und überführen 
beobachtete Handlungsweisen in eigene Skripts. Beobachtete Handlungsweisen 
werden mimetisch umgesetzt, für neue Handlungsweisen genutzt oder in ein-
fache Rollenspiele überführt: Der Bauklotz wird zum Beispiel zum Handy und 
ein ruhiger Platz wird gesucht, um damit Nachrichten zu schreiben. Diese erste 
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Auseinandersetzung mit beobachteten Handlungsabläufen führt zum Entdecken 
virtueller Räume im Spiel, wenn auch zunächst noch im analogen Raum. 
In drei unterschiedlichen Zugängen erfahren Kinder in der frühen Phase ihrer 
bildenden Weltbegegnung Möglichkeiten, sich in digitale Möglichkeitsräume zu 
begeben – subjektiv, institutionell sowie in der alltäglichen Lebensführung der 
Familie: Mit zunehmendem Alter werden Handlungen nachgeahmt, um Zugänge 
zu digitalen Möglichkeitsräumen zu erhalten oder sich in digitalen Welten zu-
rechtzufinden. So wird die Handbewegung imitiert, mit der das Tablet gestartet 
werden kann, es wird beobachtet, wie in den digitalen Räumen agiert und ge-
handelt wird, ausprobiert, wie Zugänge zu weiteren Räumen erschlossen werden. 
Fachkräfte wiederum bieten aktiv Möglichkeitsräume an, in denen Kinder agieren, 
im Spiel mit der Bee-Bot-Biene oder auch in der Bereitstellung von Apps sowie im 
gemeinsamen Suchen nach Antworten auf kindliche oder von der Fachkraft for-
mulierte Fragen. Schließlich erfahren sie Zugang im familiären Rahmen, der zum 
Beispiel Nähe durch Videotelefonie schaffen soll, der ferner durch Filmen kindli-
cher Handlungen diese für einen späteren Zeitpunkt archiviert oder der Tools zum 
Zweck von Beschäftigung, Lernen und Kommunikation zur Verfügung stellt. 
Rezeption findet in Form des Anschauens von Filmen, Bildern, aber auch durch 
das Hören von Geschichten, Informationen, Musik statt. Wobei in der frühen 
Kindheit meist die Rezeption Anlass für eine Interaktion oder Produktion ist. 
Das Gesehene oder Gehörte wird vom Kind aufgenommen und bietet Anlässe 
für seine vertiefte Auseinandersetzung in Rollenspielen, Bildern, Erzählungen etc. 
Interaktion findet statt durch das Bearbeiten digitaler Portfolios, Austausch in 
Videoformaten, dem gemeinsamen Agieren in einer App etc. So macht sich das 
Kind in den ersten sechs Lebensjahren mit verschiedenen Arten der Mediennut-
zung vertraut, nicht unabhängig von den Teilhabevorstellungen und -möglichkei-
ten durch institutionelle und familiale Kulturen.
Durch den Einsatz digitaler Medien in der frühen Kindheit werden digitale Mög-
lichkeitsräume eröffnet und gestaltet, die der kindlichen Entwicklung Möglich-
keiten bieten, sich auch auf diese Weise die Welt zu erschließen. Sodann wurde 
deutlich, dass Materialität nicht nur physisch zu verstehen ist, sondern auch virtu-
ell in digitalen Medien gefunden werden kann. Hier treffen also zwei Formate von 
Materialität aufeinander und bedürfen der analytischen Differenzierung ebenso 
wie der pädagogischen Gestaltung.
Dass Digitalisierung Virtualität schafft, wurde in der Auseinandersetzung mit 
kindlichen Formen des Umgangs nicht nur deutlich, sondern machte zugleich die 
Gemeinsamkeit ihrer Konstitution im kindlichen Weltzugang fest. Denn Ima-
gination und Virtualität sind in der frühen Kindheit per se vorhanden; zugleich 
muss berücksichtigt werden, dass der kindliche Körper und seine Lokomotion in 
der Auseinandersetzung mit den digitalen Möglichkeitsräumen präsent bleiben. 
Für den Zusammenhang zwischen Digitalisierung und Materialität in der frühen 
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Kindheit zeigt sich damit: Zum einen führt die Digitalität zur andauernden und 
vielschichtigen Virtualität der Lernumgebungen, zum Zweiten machen Kinder 
in der hier thematisierten frühen Phase unterschiedlichste Erfahrungen mit und 
in Virtualität, bedingt auch durch die kulturellen Rahmenbedingungen. Damit 
aber muss der Virtualität digitaler Lernumgebungen und ihrer Materialität für die 
frühe Kindheit in grundsätzlich anderer Form begegnet werden (vgl. Abschnitt 
2.2). Digitalität weist dennoch durch die Repräsentation von Materiellem sowie 
durch seine eigene Materialität immer eine unmittelbare Verbindung zur Mate-
rialität auf. 
Übertragen auf die spezifischen Bildungsaspekte der frühen Kindheit bedeutet 
dies: Die Anforderung an die Kinder, sich auf neue Logiken und Weltzugänge 
einstellen zu müssen, ist in diesem Lebensalter schon aufgrund der geringen Vor-
erfahrungen ohnehin permanent gegeben. Sie wird also mit dem Einsatz digitaler 
Medien nicht eigens heraufbeschworen, vielmehr können solche Nutzungsformen 
auf dem kindlich-explorativen Umgang mit Unvertrautem gründen und ihn für 
die Kinder, aber eben auch für pädagogisch-didaktische Zwecke nutzbar machen. 
Das Verhältnis der Erwachsenen zu Digitalität sollte daher von der frühkindlichen 
Perspektive der Responsivität her gedacht und das eigenlogische Antwortverhal-
ten pädagogisch begleitet werden.
Letztlich kann festgestellt werden, dass das Spannungsfeld von Materialität, Di-
gitalisierung und Bildung Teilhabe schafft und den Kindern die Dechiffrierung 
kultureller Praktiken ermöglicht. Wie sich allerdings solche Prozesse gestalten, wie 
sie sich gestalten lassen und welche Voraussetzungen dazu geschaffen sowie welche 
theoretischen Konzeptualisierungen weitere erziehungswissenschaftliche Perspek-
tiven zu eröffnen vermögen, werden künftige empirische Vorhaben in diesem Feld 
zu zeigen haben.
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