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11. Fokus |: Das Betreuungspersonal in den teilnehmenden Offenen Ganztagsgrundschulen

Ergebnisse
In den folgenden Kapiteln werden die Ergebnisse der Studie prasentiert. Dazu wer-
den drei Foki gelegt:
* Fokus I: Das Betreuungspersonal in den teilnehmenden Offenen Ganztags-
grundschulen
* Fokus II: Die Familien der an dem Projekt teilnehmenden Kinder

* Fokus Ill: Die an dem Projekt teiinehmenden Kinder

11. Fokus I: Das Betreuungspersonal in den teilnehmenden Offenen Ganz-

tagsgrundschulen

Zur Beantwortung der dem Projekt zugrundeliegenden Forschungsfragen nahm das
Betreuungspersonal der an dem KidSmart-Projekt teilnehmenden OGS an der wis-
senschaftlichen Begleitevaluation teil. Dazu wurde es vor Beginn und nach Ab-
schluss der medienintegrierenden Projekte schriftlich befragt sowie wéhrend der
konkreten Projektdurchfiihrung durch die Studierenden teilnehmend beobachtet (vgl.
dazu Kapitel 10). Im Folgenden werden die Ergebnisse im Detail vorgestellt. Ziel ist
die Beantwortung der Forschungsfragen:
Wie lassen sich die Medienkompetenz, der Mediengebrauch
und der Medienhabitus von OGS-Personal beschreiben?

Wie konnten sie von ihrer Teilnahme an dem KidSmart-Projekt profitieren?

Dazu wird zun&chst auf den Status Quo vor Projektbeginn eingegangen. Im weiteren
Verlauf werden das Agieren und das Verhalten des Betreuungspersonals wahrend
der Projektdurchfuhrung in der Schule présentiert sowie die Ergebnisse der Ab-
schlussbefragung erlautert. AbschlieBend werden die Ergebnisse zusammengefasst

sowie im Forschungskontext diskutiert.

11.1 Status Quo: Das Betreuungspersonal vor der Projektdurchfuhrung
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Eingangsbefragung des Betreuungsperso-

nals vorgestellt, um ein detailliertes Bild ihrer Medienkompetenz, ihres Medienge-
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11. Fokus I: Das Betreuungspersonal in den teilnehmenden Offenen Ganztagsgrundschulen

brauchs und ihres allgemeinen Medienhabitus’ zu prasentieren®. Hierfir wird auf
folgende Aspekte eingegangen:

* Qualifikation und Berufserfahrung

* Persodnliche Medienkompetenz

* Privater Mediengebrauch

* Medialer Habitus

* Einstellungen zum Medieneinsatz in Bildungseinrichtungen

» Ziele der Medienerziehung

* Medien in der Offenen Ganztagsgrundschule
AbschlieBen wird das Kapitel mit einer Uberblicksartigen Gegenuberstellung der aktiv
an dem KidSmart-Projekt beteiligten Betreuerlnnen und den Betreuerlnnen, welche
nicht aktiv an dem Projekt teilnehmen sowie mit einer Zusammenfassung der Kern-

ergebnisse.

11.1.1 Qualifikation und Berufserfahrung
Insgesamt verfligen etwa neun von zehn Betreuungskraften mindestens uber die

mittlere Reife als héchsten Schulabschluss:

Haupt-/Volksschule 8,5%
Mittlere Reife 30,9%
Fachabitur/[FOS 29,8%

Allg. Hochschulreife/ Abi- | 28,7%
tur

Anderer Abschluss 2,1%
Tabelle 12: Hbchster Schulabschluss des Betreuungspersonals (N= 94)

Etwa sieben von zehn Betreuerlnnen sind ausgebildete padagogische Fachkréfte.
Sie haben eine abgeschlossene Berufsausbildung als Erzieherln, Kinderpflegerin,
Sozialpddagogln, Sozialarbeiterln, Motopadin oder LehrerIn. Teilweise sind dies Ab-
solventinnen zweier padagogischer Ausbildungen. Andere verfigen sowohl Uber ei-
nen padagogischen als auch Uber einen nichtpadagogischen Ausbildungsab-

schluss®.

®2 Siehe Anlage 12: Grundauswertung Personal — Eingangsbefragung.

® Da es im Weiteren u.a. darum geht, das padagogische Personal mit dem nichtpddagogischen Per-
sonal zu vergleichen, zahlen diejenigen Betreuungskréfte mit sowohl einer padagogischen als auch
mit einer nichtpadagogischen Ausbildung ausschlieBlich zu den p&ddagogischen Fachkréaften.
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11. Fokus |: Das Betreuungspersonal in den teilnehmenden Offenen Ganztagsgrundschulen

Padagogische Berufe 69%
Kaufmannische Berufe 13%
Medizinische Berufe 9%
Sonstige Berufsgruppen 11%
Keine abgeschlossene 2%
Ausbildung

Tabelle 13: Abgeschlossene Berufsausbildungen des Betreuungspersonals (N= 87)

Hinsichtlich der beruflichen Erfahrungen in der Kinderbetreuung lasst sich das be-
fragte Betreuungspersonal der OGS als durchaus erfahren einstufen. Uber die Hélfte
des Personals (53,1%) kann bereits auf mehr als zw6lf Jahre berufliche Kinderbe-
treuung zurlckblicken, 13,9% sogar auf Gber zwanzig Jahre. Lediglich 17% der Be-
treuerlnnen verfligen Uber weniger als vier Jahre Berufserfahrung in der beruflichen

Kinderbetreuung.

Uber 24 Jahre 9,6
20 bis 24 Jahre 4.3
16 bis 20 Jahre 7,5
12 bis 16 Jahre 25,5
8 bis 12 Jahre 17
4 bis 8 Jahre 19,1
0 bis 4 Jahre 17

Abbildung 14: Berufliche Erfahrungen des Betreuungspersonals in der Kinderbetreuung, in % (N= 94)

Langjahrige Erfahrungen bestehen oftmals auch im Hinblick auf die beruflichen Er-
fahrungen in der OGS. Obwohl es die OGS in Nordrhein-Westfalen im Schuljahr
2012/2013 zwar erst seit zehn Schuljahren gibt, geben mehrere befragte Betreuerin-
nen an, schon elf Jahre oder langer in einer OGS zu arbeiten. Vermutlich ist dies da-
rauf zurlckzuflhren, dass eine Vielzahl der befragten Schulen schon vor der offiziel-
len Einflhrung der OGS andere Formen der (Hausaufgaben-)Betreuung (zum Bei-
spiel das Programm ,13+“) anboten. Es lasst sich vermuten, dass Betreuungskréfte,
die bereits in diesem Rahmen an Grundschulen arbeiteten, dies auch unter den Be-
griff der OGS fassen.

Insgesamt wird deutlich, dass das betreuende Personal in den OGS also Uber hohe
padagogische Erfahrungswerte verflgt, da 87,2% von ihnen seit mehr als drei Jahren

in einer OGS arbeiten.
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Uber 15 Jahre 13,8
9 bis 12 Jahre 14,9
6 bis 9 Jahre 31,9
3 bis 6 Jahre 26,6
bis 3 Jahre 12,8

Abbildung 15: Berufliche Erfahrungen des Betreuungspersonals in der OGS, in % (N= 94)

84,4% der Betreuerlnnen sind mit der Arbeit in der OGS (sehr) zufrieden; das Be-
treuungspersonal ohne padagogische Berufsausbildung ist dabei positiver eingestellt
(92,0%) als die padagogischen Fachkréafte (82,5%). Hindernisse im Rahmen der Ar-
beit sehen sie insbesondere in dem Zeit-, Platz- und Personalmangel. Gerade eine
Aufstockung der zeitlichen und personellen Ressourcen wiinschen sie sich fir ihre

zukunftige Arbeit in der Schule.

11.1.2 Perso6nliche Medienkompetenz

Bei der Einschéatzung der personlichen Medienkompetenz zeigt sich eine Zweiteilung
der Befragtengruppe: 52,2% der Betreuerlnnen schétzen ihre Medienkompetenz als
(sehr) gut ein und 47,8% als (sehr) schlecht. Das Alter der Betreuerlnnen spielt hier-
bei eine wichtige Rolle: Je junger sie sind, desto besser schatzen sie ihre Medien-
kompetenz ein. Wahrend gerade mal 9,5% der Befragten im Alter bis zu 30 Jahren
ihre Medienkompetenz als weniger gut bezeichnen, sind es bei den 31-40jahrigen
schon 35,7% und von den Uber 51jahrigen bewerten sogar 69,6% ihre Medienkom-
petenz als (sehr) schlecht. Insbesondere wird dies bei einem Vergleich der Mittelwer-
te deutlich: Liegt dieser bei den unter 30jahrigen noch bei einem guten Mittelwert von
1,86%, steigt er bei den 31- bis 40jahrigen auf 2,14, bei den 41- bis 50jahrigen auf
2,71 und bei den Uber 51jahrigen auf 2,96.

®* Stufe 1 = sehr gut | Stufe 4= sehr schlecht.
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“Bis 30 Jahre ~ 31 - 40 Jahre “41 - 50 Jahre “Uber 51 Jahre

A2
1 - sehr gut w31 ,
0
66,7
» 42,9
34,4
30,4
w95 35,7
3 ’ 50
43,5
0
4 - sehr schlecht |~ 12,5
26,1

Abbildung 16: Betreuungspersonal vor dem Projekt: Einschétzung der persénlichen Medienkompetenz, in % (N=
90)

Dieser Einfluss des Alters lasst sich allerdings nicht in Bezug auf eine persoénliche
Uberforderung durch den technischen Fortschritt feststellen. Zwar fiihlt sich mit
59,0% die Altersgruppe der Uber 51jahrigen Betreuerlnnen durch den technischen
Fortschritt am haufigsten Uberfordert, jedoch lassen sich zwischen den anderen Al-
tersgruppen keine klaren Trends festmachen.

Wird aber die Einschatzung der persdnlichen Medienkompetenz hierbei als ein mog-
licher Einflussfaktor gesehen, so zeigt sich, dass eine Uberforderung umso unwahr-
scheinlicher wird, je medienkompetenter sich die Betreuerlnnen flhlen.

Insgesamt sagen 67,4% der Befragten, dass sie sich durch die Medienentwicklung

nicht Gberfordert sehen.

Inwiefern der Mensch mit einer Sache Uberfordert ist, hangt auch damit zusammen,
ob und wie er sich mit diesem Thema beschéftigt. Dass sich, wie beschrieben, ein
GroBteil der Betreuerlnnen durch die Medienentwicklung eher nicht Uberfordert sieht,
konnte damit zusammenhangen, dass sich sehr viele von ihnen auch aktiv mit dieser
Thematik auseinandersetzen. Etwa drei Viertel von ihnen sagen, dass sie versuchen,
Medien mdglichst vielseitig zu nutzen und etwa die Halfte (47,4%) nimmt Beitrége in
der medialen Berichterstattung zum Thema zur Kenntnis. Aber auch der Austausch
mit Anderen ist den Betreuerlnnen wichtig: 39,2% von ihnen lernen die technische
Nutzung von der eigenen Familie und ebenfalls 39,2% der Befragten tauschen sich

bei Problemen mit Anderen aus. Nur sehr wenige Befragte geben an, dass sie dem
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Mediengebrauch mdglichst aus dem Weg zu gehen probieren beziehungsweise dass

die Medienentwicklung fur sie kein Thema darstellt.

Vielseitige Mediennutzung 73,2
Kenntnisnahme mediale Berichte 47,4
Gesprache mit anderen 39,2
Hilfe durch Familie 39,2
Reduzierte Mediennutzung 7,2

Nachfrage bei Kindern in der OGS 5,2

Kein Thema 1

Abbildung 17: Betreuungspersonal vor dem Projekt: Auseinandersetzung mit der Medienentwicklung (N= 97)

11.1.3 Privater Mediengebrauch

Durchschnittlich benutzt das befragte Betreuungspersonal privat etwa zwdlf ver-
schiedene Medien. Im Altersgruppenvergleich ist das Medienrepertoire des Perso-
nals zwischen 31 und 40 Jahren mit 13,4 verschiedenen Medien am variantenreichs-
ten ausgepragt.

Mit Werten von mindestens 90% werden insbesondere der Computer®® beziehungs-
weise der Laptop, das Internet, der Fernseher und das Radio von den meisten Be-
fragten genutzt. Tablets, digitale Filmkameras oder eBooks werden hingegen deutlich

seltener verwendet.

® Unter der Bezeichnung ,,Computer” werden im Folgenden auch Laptops, Netbooks u.&. verstanden.
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Computer/Laptop
Fernseher
Internet

Radio

dig. Fotokamera
Bucher
Zeitungen
CD-Player
DVD-Player
Zeitschriften
Handy
MP3-Player/iPod
Smartphone
Spielkonsole
BlueRay-Player
Videorekorder
Festplattenrekorder
Kassettenrekorder
Tablet PC/iPad
Sky/Pay TV
eBook

dig. Filmkamera
Comics

iPod Touch

7,2
41

43,3
40,2
28,9
25,8
22,7
22,7
20,6
20,6
18,6
17,5
17,5

95,9
92,8
92,8
90,7
88,7
86,6
79,4
76,3
69,1
67
62,9

Abbildung 18: Betreuungspersonal vor dem Projekt: Privat genutzte Medien, in % (N= 97)

Fast alle Betreuerlnnen nutzen zuhause also einen Computer, den sie am haufigsten
zu Kommunikations- und zu Informationszwecken nutzen sowie um Daten von einer
CD/DVD auf dem Computer abspielen zu kénnen. Es zeigt sich jedoch auch, dass
viele Betreuungskréfte kreative und produktive Medientatigkeiten am Computer nicht
selbststandig ausfuhren kénnen. Zwar kénnen 96,8% von ihnen Fotos digital auf-
nehmen, jedoch wird mit den Fotos im Nachgang am Computer nur selten digital wei-
ter gearbeitet: lediglich zwei Drittel der befragten Betreuerlnnen gibt an, Fotos digital
nachbearbeiten zu kénnen. Noch seltener werden Videos digital aufgenommen be-
ziehungsweise weiterbearbeitet, Horspiele produziert oder Préasentationen erstellt
sowie gehalten.

Werden die Betreuerlnnen gefragt, welche Medienarbeiten sie interessant finden und
diese gerne erlernen wirden, so zeigt sich aber, dass gerade diese produktiven und

kreativen Medienarbeiten von ihnen am h&ufigsten genannt werden.
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“Fertigkeit “Wunsch

dig. Fotoaufnahme [°47 96,8

E-Mails versenden 12 91,6
CD/DVD auf dem PC abspielen |5 4 86,3

Internetrecherche =5 4 84,2

Textverarbeitung am PC 12.9 80

E-Mails mit Datenanhang =35 77,9

Datenubertragung (USB-Stick/ [5"g 5 76,8

dig. Fotobearbeitung 30.6 66,3
CD/DVD brennen 14.1 65,3

Scannen T4 4 63,2

dig. Videoaufnahme [0 91g™ 52,6
Erstellung Prasentationen [550" g5 45,3
Tabellenkalkulation am PC [ 5 5" 36,8

Datenverwaltung [, 358

Erstellung Prasentationen s 290,

Hérspielproduktion [ 5?15
Prasentation inkl. Beamer [S"qg374

dig. Videobearbeitung 725332,9

Internethomepage pflegen 55, 13,7 354
Lernplattform nutzen = 1%’9,6

Abbildung 19: Betreuungspersonal vor dem Projekt: Medienfertigkeiten und -wtinsche, in % (NFerIigkei!= 951
N = 85)

Wunsch™
11.1.4 Medialer Habitus
Damit ein Medieneinsatz langfristig in Bildungseinrichtungen etabliert werden kann,
ist nicht nur die technische Ausstattung der Einrichtung oder die persénliche Medien-
kompetenz des Betreuungspersonals wichtig. Auch bei idealen Ausgangsbedingun-
gen kann eine Medienintegration scheitern — die Begriindung kann dann in den Ein-
stellungen und Haltungen des Personals liegen.
Die Mehrheit des befragten Personals (86%) ist der Meinung, dass neue Medien in
Zukunft den Schulalltag gravierend verandern werden. Lediglich 14,0% denken, dass
dem nicht so sein wird. Ahnlich viele Betreuerinnen (84,6%) sind davon (iberzeugt,
dass sich das Wissen und die Lernchancen der heutigen Kindergeneration durch den
Einsatz neuer Medien erweitern.
Die Haltungen der Betreuerlnnen bezuglich dieser Aspekte lassen sich also als

durchaus positiv fir einen erfolgreichen Medieneinsatz in der OGS bewerten. Abge-
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schwacht werden diese Zahlen jedoch dadurch, dass immerhin die Halfte des Perso-
nals (51,7%) denkt, dass Kinder durch die neuen Medien von den Mdéglichkeiten ih-
res Alltags sowie den daraus resultierenden Mdglichkeiten abgelenkt werden. Ferner
ist ein Drittel von ihnen (34,9%) der Uberzeugung, dass die ,neuen® Medien zumin-

dest tendenziell eine langfristig negative Auswirkung auf die Gesundheit der Kinder

haben.
Stimme (voll) zu | Stimme (gar) nicht
zu
Veranderung Schulall-
tag 86,0% 14,0%
Erweiterung
Wissen/ 84,6% 15,4%
Lernchancen
Ablenkung von
Alltagswirklichkeit 51,6% 48,4%
Negative
gesundheitliche Aus- 34,9% 65,1%
wirkungen

Tabelle 14: Betreuungspersonal vor dem Projekt: Allgemeine mediale Einstellungen (Nversnderung Schutaiitag= 93 |
NErweiterung Wissen/Lernchancen= 911 NAbIenkung von Alltagswirklichkeit= 911/ NNegative gesundheitliche Auswirkungen= 86)

Wird hierbei zwischen den Ergebnissen des padagogisch ausgebildeten Personals
und denen des padagogisch nicht ausgebildeten Personals unterschieden, fallen
teilweise deutliche Unterschiede auf. Zwar sind beide Berufsgruppen gleichermaBen
davon Uberzeugt, dass Medien in Zukunft den Schulalltag verdandern werden (pada-
gogisches Personal: 86,2% | nichtpadagogisches Personal: 88,9%), jedoch sieht das
padagogisch ausgebildete Personal in den Medien deutlich haufiger das Potential der
Wissenserweiterung und der Verbesserung der Lernchancen fir die Kinder (padago-
gisches Personal: 92,7% | nichtpddagogisches Personal: 74,1%). Nichtsdestotrotz
schétzt es in beiden Berufsgruppen etwa die Halfte der Befragten so ein, dass Kinder
durch den medialen Einfluss von der Wirklichkeit ihres Alltags sowie von den daraus
resultierenden Mdglichkeiten abgelenkt werden. Diese Gefahr sehen Padagoglnnen
tendenziell jedoch etwas seltener als es bei dem nicht padagogisch ausgebildeten
Betreuungspersonal der Fall ist (paAdagogisches Personal: 46,4% | nichtpadagogi-
sches Personal: 57,7%).

An dieser Stelle lasst sich zusammenfassen, dass die Einstellungen und Haltungen
der Padagoglinnen den neuen Medien gegenuber tendenziell bis teilweise deutlich

positiver aufgebaut sind als die der nicht pAdagogisch ausgebildeten Betreuerinnen.
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Stimme Stimme (gar) nicht
(voll) zu zu
Veranderung Schulall- | Pddagogen 86,2% 13,8%
tag Nichtpéda- 88,9% 11,1%
gogen
Erweiterung Pédagogen 92,7% 7,3%
Wissen/ - -
Lernchancen Nichtpada- 74,1% 25,9%
gogen
Ablenkung von Pédagogen 46,4% 53,6%
Alltagswirklichkeit - —
Nichtpada- 57, 7% 42,3%
gogen

Tabelle 15: Betreuungspersonal vor dem Projekt: Allgemeine mediale Einstellungen im Vergleich (N
= 85; nicht signifikant | N = 82; signifikant mit p<0,05 | N

Erweiterung Wissen/Lernchancen Ablenkung von Alltagswirk/ichkeitz

Verédnderung

Schulalltag 82’

nicht signifikant)

Insgesamt wird also deutlich, dass die Mehrheit des Betreuungspersonals davon
Uberzeugt ist, dass Medien in Zukunft den Schulalltag verdandern werden und dass

sich durch deren Einsatz die Lernchancen der Kinder verbessern.

11.1.5 Einstellungen zum Medieneinsatz in Bildungseinrichtungen

Ein Drittel des gesamten Betreuungspersonals ist der Meinung, dass die OGS einen
medienfreien Raum darstellen sollte, um den durch die elektronischen Medien ent-
standenen Problemen zu begegnen. 7,8% der befragten Betreuerlnnen stimmen die-
ser Aussage sogar voll zu. Jedoch lassen sich auch hierbei Unterschiede zwischen
dem padagogisch ausgebildeten und dem nicht padagogisch ausgebildeten Personal
beobachten: Wahrend 16,0% der nicht padagogisch ausgebildeten Betreuungskréafte
dem voll zustimmen, dass die OGS Medien exkludieren soll, denken dies nur 5,2%
des padagogischen Personals. Tendenziell sind es 29,3% der Padagoglnnen sowie
40,0% der Nichtpadagoglnnen, die die OGS lieber als eine ,medienfreie Zone“ sehen
wurde. Fur diese Einschatzung scheint die eigene technische Medienkompetenz des
Personals kein relevanter Einflussfaktor zu sein, da sowohl die Betreuungskrafte mit
einer eher guten Medienkompetenz als auch diejenigen mit einer eher weniger gut
ausgepragten Medienkompetenz zu etwa einem Drittel die OGS lieber ,medienfrei”
gestalten wirden (eher gute Medienkompetenz: 31,1% | eher schlechte Medienkom-
petenz: 35,9%). Darliber hinaus zeigt es sich jedoch, dass die Altersgruppe zwischen
31 und 40 Jahren am seltensten dieser Meinung ist (Zustimmung: 18,8% | Ableh-
nung: 81,3%). Dieses Ergebnis lasst sich jedoch nicht durch das Vorhandensein ei-
gener Kinder erklaren, da die Zahl der Zustimmungen bei den kinderlosen Betreue-
rinnen niedriger ist (28,6%) als die der Mutter oder Véater (36,4%).
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Dennoch denkt zwei Drittel der Betreuerinnen (67%), dass die bisher in der OGS
eingesetzten Materialien und Methoden tendenziell nicht ausreichen, um mdgliche
mediale Probleme der Kinder bewaltigen zu kénnen. Jedoch ist die Zahl des nicht
padagogisch ausgebildeten Personals, die denken, dass dies bereits vollkommen
ausreicht, mit 12,5% deutlich héher als die der padagogischen Fachkréfte (1,8%).
Auch hier sind die Betreuerlnnen zwischen 31 und 40 Jahren wieder diejenigen, die
dieser Aussage am wenigsten zustimmen kénnen.

Wird der Fokus nun auf die Medienerziehung in der frihen Bildung gelegt, also auf
die Bildung in der Kita, so zeigt sich, dass 58,0% der Betreuerlnnen der Meinung
sind, dass Kinder vor der Einschulung keine Grundlagen der technischen und kriti-
schen Mediennutzung vermittelt bekommen sollen. Doch auch hierbei zeigen sich
deutliche Unterschiede zwischen den einzelnen Berufsgruppen: wahrend 55,5% der
Padagoglnnen der Uberzeugung sind, dass Kinder bereits vor Schuleintritt Grundla-
gen der technischen und kritischen Mediennutzung vermittelt bekommen sollten,
denkt dies nur etwa ein Viertel (26,9%) der Nichtpéddagoglnnen. 42,3% von ihnen
lehnt dies in der Kindertagesstéatte sogar vollstdndig ab (im Vergleich dazu: 13% der
P&dagoginnen).

Welchen Stellenwert hat die Medienerziehung nun bisher in den am Projekt teilneh-
menden OGS konkret eingenommen? 42,7% der Betreuerlnnen geben hierbei an,
dass dies ein durchaus wichtiges Thema ist. Jedoch sagen auch 39,3% der Befrag-
ten, dass das Thema zwar in der padagogischen Arbeit angesprochen werden kann,
jedoch nicht unbedingt auch angesprochen werden muss. 18,0% bewerten die Medi-
enerziehung als unwichtiges Thema. Diese Einschéatzungen divergieren jedoch stark
zwischen dem padagogisch ausgebildeten Personal und dem nicht padagogisch
ausgebildeten Personal. Zwar sagen beide Gruppen, dass sie den Stellenwert der
Medienerziehung in ihrer OGS weder als Prioritat noch als ganzlich unwichtig bewer-
ten, jedoch unterscheiden sich die weiteren Abstufungen deutlich. Wahrend die Half-
te des padagogischen Personals (50,9%) den Stellenwert der Medienerziehung in
ihrer Einrichtung als durchaus wichtig einstuft, sagen dies nur 20,8% der BetreuerIn-
nen ohne eine padagogische Ausbildung. Sie schétzen es hingegen mehrheitlich
(66,7%) eher so ein, dass Medienerziehung in der OGS zwar beachtet werden kann,
aber nicht zwangslaufig auch beachtet werden muss. Diese Tendenz zur Mitte ist bei

den Padagoglinnen mit einer Zustimmung von 25,4% deutlich weniger ausgepragt.
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Jedoch sagen auch 23,6% des padagogischen und 12,5% des nichtpadagogischen
Personals, dass die Medienerziehung in ihrer OGS bisher einen eher unwichtigen

Stellenwert eingenommen hat.

11.1.6 Ziele der Medienerziehung

Um herauszufinden, welche konkreten Ziele eine Medienerziehung nach Meinung
der Betreuerlnnen verfolgen soll, werden ihnen im Rahmen der schriftlichen Befra-
gung funf verschiedene Zielsetzungen der Medienerziehung vorgestellt, die sie auf
einer vierstufigen Likert-Skala® bewerten sollen:

LZiel der Medienerziehung soll es sein, ...

... Kindern Alternativen zum Medienkonsum zu bieten.

. Kindern beim Erkennen und Aufbereiten von Medieneinfliissen und -
erlebnissen behilflich zu sein.
... Kindern beim Gestalten und Verbreiten von eigenen Medienprodukten be-
hilflich zu sein.
... Kindern beim Verstehen unterschiedlicher Medienformen (Werbung, Nach-
richten, Fiktionen eftc.) behilflich zu sein.
... Kindern die wirtschaftlichen Interessen der Medienmacher kritisch zu ver-
mitteln.”

Bei einem ersten Vergleich der einzelnen Mittelwerte wird deutlich, dass dem Be-
treuungspersonal alle finf angegebenen Ziele durchaus wichtig sind. Insbesondere
gilt dies jedoch fur das Erkennen von Medieneinflissen sowie fur das Verstéandnis
der verschiedenen Medienformen. Dem Anbieten von Alternativen zum Medienge-
brauch wird zwar am seltensten zugestimmt, dennoch ist aber die Zustimmungsrate
dieser Zielsetzung der Medienerziehung mit einem Mittelwert von 1,87 sehr hoch.
Besonders deutlich wird dies bei der Betrachtung der einzelnen Skalenbewertungen:
80,2% der Betreuerlnnen stimmen zu, dass ein Anbieten von Alternativen zum Medi-
engebrauch ein Ziel der Medienerziehung darstellen soll. 39,6% des Personals stim-

men dem sogar voll zu.

® Stufe 1: Stimme voll zu | Stufe 4: Stimme gar nicht zu.
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Mittelwert
Ziel (1= stimme voll zu
4= stimme gar
nicht zu)

Erkennen von Medieneinflissen 1,54
Versténdnis von Medienformen 1,56
Gestaltung von Medienprodukten 1,76
Vermittlung der wirtschaftlichen 1,85
Interessen

Alternativen zum Medienkonsum 1,87

Tabelle 16: Betreuungspersonal vor dem Projekt: Ziele der Medienerziehung (Ngennen von medieneinfiassen= 92 | Nyer.
zza’;':flsg\;o)n Medienformen= 94 | Naestaitung von Medienprodukten= 92 | Nvermittiung der wirtschaftichen interessen = 89 | Natterativen zum Medienkon-
Werden die Ergebnisse zwischen dem padagogisch ausgebildeten und dem péadago-
gisch nicht ausgebildeten Personal differenziert betrachtet, so lassen sich teilweise
deutliche Unterschiede feststellen. Differenzen zeigen sich insbesondere bei der Ge-
staltung und Verbreitung eigener Medienprodukte: das produktive und kreative Arbei-
ten ist dem nichtp&dagogisch ausgebildeten Personal deutlich weniger wichtig als es
bei den Padagoglinnen der Fall ist: Wahrend 73,1% des nichtp&ddagogisch ausgebil-
deten Personals dies als ein Ziel der Medienerziehung definieren, stimmen dem mit
89,5% weitaus mehr padagogische Fachkrafte zu. Weiterhin wird die Tendenz bei
den Angaben zur vollen Zustimmung (50,9% Zustimmung des padagogisch ausge-
bildeten Personals | 34,6% Zustimmung des nichtpéadagogisch ausgebildeten Perso-
nals) und im Vergleich der Mittelwerte (1,65 | 1,96) deutlich. Auch bezlglich der an-
deren abgefragten Zielsetzungen sehen die Paddagoginnen die Relevanz haufiger als
das nicht padagogisch ausgebildete Personal. Dies gilt insbesondere flr die beiden
Extremwerte der Skalenbewertungen ,stimme voll zu“/“stimme gar nicht zu*.

Ein etwas anderes Stimmungsbild zeigt sich hinsichtlich des Anbietens von Alternati-
ven zum Mediengebrauch: Zwar sind beide Gruppen gleichermaBen der Meinung,
dass dies ein Ziel der Medienerziehung darstellt, die volle Zustimmung dazu geben
padagogische Fachkréafte (44,6%) jedoch sogar etwas haufiger als das nichtpadago-

gisch ausgebildete Personal (37,0%).
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Stimme Stimme (gar) Mittel-
(voll) zu nicht zu wert
Ziel: Péddagogen 93,1% 6,9% 1,47
Erkennen von Medi-
eneinflissen Nicht- 88,5% 11,5% 1,69
pddagogen
Ziel: Péddagogen 93,2% 6,8% 1,49
Verstédndnis von
Medienformen Nicht- 88,5% 11,5% 1,69
pddagogen
Ziel: Péddagogen 89,5% 10,5% 1,65
Gestaltung von Me-
dienprodukten Nicht- 73,1% 26,9% 1,96
pddagogen
Ziel: Péddagogen 86,0% 14,0% 1,77
Vermittlung der wirt-
schaftl. Interessen Nicht- 76,0% 24,0% 1,88
péddagogen
Ziel: Péddagogen 80,4% 19,6% 1,80
Alternativen zum
Medienkonsum Nicht- 77.8% 22.2% 1,03
péddagogen

Tabelle 17: Betreuungspersonal vor dem Projekt: Ziele der Medienerziehung im Vergleich (Nguennen von Medieneinfiiis-
sen= 921N Versténdnis von Medienformen= 941 NGestaltung von Medienprodukten= 921 N Vermittlung der wirtschaftlichen Interessen = 891 NA/ternati-

ven zum Medienkonsum= 91)

11.1.7 Medien in der Offenen Ganztagsgrundschule

Insgesamt zeigt es sich, dass ein GroBteil der befragten Betreuerlnnen wahrend lhrer
Ausbildung nicht auf eine Medienerziehung vorbereitet wurde. Da hierbei der Fokus
natdrlich auf diejenigen Betreuerlnnen gelegt werden muss, die auch einen padago-
gischen Beruf erlernt haben, zeigt sich klar, dass etwa die Hélfte (46,5%) des Be-
treuungspersonals keine medienpadagogische Vorbereitung wahrend ihrer Ausbil-
dung erhalten hat. Dabei lassen sich jedoch Trends in der Altersstruktur ausmachen:
Je junger das Personal ist, desto haufiger wurde es auch in ihrer padagogischen
Ausbildung auf Medienerziehung vorbereitet. So war dies bei immerhin 68,4% der
unter Vierzigjahrigen ein Thema wahrend der Ausbildung.

Dennoch gibt gerade mal zwei Drittel des gesamten Betreuungspersonals an, sich
wéahrend ihrer Berufstéatigkeit mit medienpéddagogischen Fragestellungen zu beschéf-
tigen. Dies geschieht zumeist im Rahmen von Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen
sowie mittels Fachliteratur und -zeitschriften. Themenbezogene Gespréache im Kolle-

genkreis oder mit Familienmitgliedern finden so gut wie gar nicht statt.
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Nein 33,3
Fort- und Weiterbildungen 33,3
Ausbildung 29,2
Fachliteratur/-zeitschriften 21,9

Gesprach mit Familie 1
Gesprach mit Kollegen 1
Informationsveranstaltungen 1

Abbildung 20: Betreuungspersonal vor dem Projekt: Beschéftigung mit medienpddagogischen Fragestellungen, in
% (N=93)

Deutliche Unterschiede lassen sich hierbei jedoch wieder bei dem padagogisch aus-
gebildeten beziehungsweise padagogisch nicht ausgebildeten Personal feststellen:
wahrend sich nur 15% der padagogisch ausgebildeten Betreuungskrafte noch nicht
mit diesem Thema berufsbegleitend beschéftigt haben, sind es 70,4% der nicht péa-
dagogisch ausgebildeten Betreuerlnnen. Die Padagoglnnen nehmen dartber hinaus
weitaus haufiger an Weiterbildungsmdéglichkeiten teil und lesen im Selbststudium in
entsprechender Fachliteratur ein.

Begrindet wird dies haufig dadurch (31,6%), dass ihre persénlichen padagogischen
Schwerpunkte anders gelagert sind. Dartber hinaus wird dies mit dem Mangel an
Zeit, dem fehlenden Interesse aber auch mit einem unzureichenden Angebot be-

grundet.

Obwohl also nicht alle Betreuerlnnen in der Ausbildung auf die Medienarbeit vorbe-
reitet wurden und sich nur ein Teil von ihnen berufsbegleitend mit diesem Themen-
komplex beschéftigt, fuhlen sich 55% von ihnen (sehr) sicher Medien in den Schulall-
tag zu integrieren. Auch an dieser Stelle zeigt sich die Tendenz, dass sich die Pada-
goglnnen hierbei sicherer fuhlen als diejenigen ohne explizite paAdagogische Ausbil-
dung (60% | 48%). Diese Tendenz zeigt sich auch hinsichtlich der Motivation zur Me-
dienintegration, denn das padagogisch ausgebildete Betreuungspersonal ist dazu
deutlich motivierter. Aber auch im Querschnitt durch alle Befragten zeigt sich eine

recht hohe Motivation: 75,5% der Befragten geben an, (sehr) motiviert zu sein.

Grundlegend fir einen Medieneinsatz in der Schule ist neben dem bereits beschrie-
benen grundsatzlich positiven medialen Habitus der Betreuerlnnen das mediale

Equipment der OGS. Nach Angaben der Befragten ist nahezu jede Einrichtung mit

Seite | 189



11. Fokus |: Das Betreuungspersonal in den teilnehmenden Offenen Ganztagsgrundschulen

Blchern, CD-Playern, Computern/Laptops und Druckern ausgestattet. Etwas selte-
ner sind das Internet und digitale Foto-/Filmkameras vorzufinden.

Praktisch eingesetzt wird der CD-Player von den meisten Betreuerlnnen (82,8%) und
auch Bucher werden von einem GroBteil in den Alltag integriert (75,3%). Der Compu-
ter (61,3%) und die digitale Fotokamera (60,2%) werden hingegen seltener genutzt.
Das Internet wird sogar nur von jeder zweiten Betreuungskraft in die padagogische

Arbeit mit den Kindern integriert.

“Medienausstattung  “Medieneinsatz

Blicher 755 896
CD-Player 82,@8’5

Computer/Laptop 613 86,5

Drucker 51,6 81,3

Internet 48,4 70,8

dig. Fotokamera 60, 56’7

Radio 29 64,6
56,3

Scanner 15,1

49

Kassettenrekorder 547

DVD-Player 560 469

Tageslichtprojektor | 7.5 43,8
42,7

Beamer 1772

Fernseher o8 42,7

Comics 7 31,3
Zeitschriften _20428’1
Zeitungen 192 7

Videorekorder [543 198

Handy [ 8,6

dig. Filmkamera 5% 43
Smartphone __1,‘-}’2
MP3-Player/iPod [ 43

Spielkonsole [ “y 3

Abbildung 21: Betreuungspersonal vor dem Projekt: Medienausstattung und Mediennutzung, in % (N, ... csiar.
=96IN =93)

tung Medieneinsatz™
Mit dieser medialen Ausstattung sind insgesamt 57,8% der Befragten zufrieden. Die-
jenigen Betreuerlnnen ohne eine explizite padagogische Ausbildung sind dabei ten-

denziell zufriedener als die pddagogischen Fachkréafte. Erklaren lieBe sich dies durch
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héhere Anspriche des padagogisch ausgebildeten Personals, da ihnen die Medien-
erziehung in der OGS wichtiger ist als es bei den fachfremden Betreuerinnen der Fall
ist.

Um das mediale Equipment zu erweitern, wirden sich die Betreuerlnnen insbeson-
dere digitale Film- und Fotokameras, Computer und eine bessere Internetverbindung

wulnschen.

Obwonhl also wie festgestellt eine gewisse Motivationshaltung der Betreuerlnnen vor-
handen ist und auch die Medienausstattung in den OGS oftmals recht gut aufgebaut
ist, fihrten nur 38,9% der Betreuerlnnen in der Vergangenheit bereits Medienprojekte
mit den Kindern durch. Oftmals wird diese Zurlickhaltung mit einem Zeitmangel be-
grundet. Ein Viertel der Befragten rechtfertigt es jedoch auch damit, dass es in der
Einrichtung bisher keinen Anlass fur ein solches Projekt gab. Eine fehlende Ausstat-
tung oder ein unzureichendes Wissen sind jedoch nur selten Begrindungslinien.
Zeitmangel 39,1
kein Bedarf in der 23,9
anderes Arbeitsfeld 15,2
Personalmangel 8,7
schlechte 8,7
fehlende Kompetenz 6,5
keine Mdglichkeit/Angebote 6,5
anderes 4,3

machen andere 4,3
kein Platz 2,2

Abbildung 22: Betreuungspersonal vor dem Projekt: Keine bisherigen Medienprojekte — Begriindung, in % (N=
46)

11.1.8 Das aktiv am Projekt beteiligte Betreuungspersonal

Die aktiv am Projekt beteiligten Betreuerlnnen unterscheiden sich in ihren Kompe-
tenzen, Fertig- und Fahigkeiten teilweise gravierend von den Betreuerlnnen, die nicht
aktiv am Projekt beteiligt sind.

Die subjektive Einschatzung der eigenen technischen Medienkompetenz féllt bei den
Projektbetreuerinnen signifikant besser aus als bei den anderen Betreuungskréften.
65,7% der am Projekt Beteiligten bewerten ihre Medienkompetenz als (sehr) gut. Bei
den nicht am Projekt beteiligten Betreuungskraften ist dies in nur 40,4% der Fall.
Diese Tendenz spiegelt sich auch darin wider, dass die Projektbetreuerlnnen durch-
schnittlich mehr Medienarbeiten beherrschen (Projektdurchfuhrung: 14 Medienarbei-

ten | keine Projektdurchfiuhrung: 10,3 Medienarbeiten) und sich daruber hinaus
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durchschnittlich mehr Medienarbeiten wiinschen selbststandig anwenden zu kénnen
(Projektdurchfihrung: 3,9 Winsche | keine Projektdurchfiihrung: 3,4 Winsche).

Analog zu diesen Beobachtungen verhalt es sich auch mit einer persénlichen Uber-
forderung der Betreuerlnnen mit dem technischen Fortschritt in der Medienentwick-
lung: Wéahrend sich 38,9% der nicht am Projekt beteiligten Betreuungskrafte damit

Uberfordert fhlen, stimmen dem nur 23,7% der Projektbetreuerinnen zu.

Ferner fuhrten die aktiven Projektbetreuerlnnen bereits deutlich haufiger im Vorfeld
des KidSmart-Projekts eigene Medienprojekte durch als die nicht am Projekt aktiv
Mitarbeitenden (Projektdurchfihrung: 52,3% | keine Projektdurchflihrung: 29,5%).
Dies fuhrt mutmaBlich auch dazu, dass sich die Projektbetreuerlnnen sowohl signifi-
kant sicherer fuhlen, Medien in der OGS einzusetzen (Projektdurchfiihrung: 68,4% |
keine Projektdurchfihrung: 43,4%) als auch dass sie signifikant motivierter dazu sind
(Projektdurchfiihrung: 86,5% | keine Projektdurchfihrung: 66,7%).

Dennoch beschéftigen sich die nicht aktiv am Projekt beteiligten Betreuungskréfte
deutlich seltener (15,8%) berufsbegleitend mit medienpadagogischen Fragestellun-

gen als es die Projektbetreuerlnnen (45,5%) machen.

Es zeigt sich also, dass sich gerade diejenigen Betreuerlnnen aktiv am KidSmart-
Projekt beteiligen, die sowieso bereits relativ sicher und erfahren in Bezug auf eine

aktive Medienarbeit sind.

11.1.9 Zusammenfassung der Ergebnisse der Eingangsbefragung
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die subjektiv wahrgenommene Medi-
enkompetenz (= inkorporiertes kulturelles Kapital) der Betreuerlnnen durchschnittlich
eher weniger gut ausgepragt ist. Dies ist jedoch stark vom Alter abhangig: Je junger
die Betreuerlnnen sind, umso besser wird diese bewertet. Es zeigt sich, dass die
Auspragung der Medienkompetenz auch einen Einfluss darauf hat, ob sich die Be-
treuerlnnen durch die Medien und durch ihre fortlaufende Weiterentwicklung tberfor-
dert fuhlen. Bewerten die Betreuerlnnen ihre Medienkompetenz eher gut, so beein-
flusst dies die Wahrnehmung der Medienentwicklung positiv.

Privat nutzen die Betreuerlnnen Medien oftmals vielseitig und facettenreich. Insbe-

sondere das Medienrepertoire der jingeren Betreuerlnnen ist breit gefachert. Produk-
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tive und kreative Tatigkeiten — also grundsatzliche Voraussetzungen flr eine aktive
Medienarbeit in der OGS — werden insgesamt aber nur selten von den Betreuerinnen
beherrscht, jedoch besteht bei ihnen oftmals der Wunsch, dass sie ihre diesbezugli-
chen Kompetenzen ausbauen.

Etwa die Halfte der Befragten wurde wahrend ihrer Ausbildung nicht medienpadago-
gisch geschult, sodass ihre diesbezuglichen Kompetenzen gravierende Defizite auf-
weisen kénnen. Dennoch beschreibt etwa ein Drittel der Befragten — insbesondere
diejenigen ohne padagogische Ausbildung — dass sie sich auch wéhrend der Berufs-
tatigkeit nicht mit medienpadagogischen Fragestellungen beschéaftigen, um ihre Defi-
zite ausgleichen zu kénnen. Trotz dieser Tatsachen sind Betreuerlnnen nach ihren
eigenen Aussagen eher motiviert und flhlen sich sicher, Medien in ihre Arbeit mit
den Kindern in der OGS zu integrieren.

Die medialen Einstellungen und Haltungen der Betreuerinnen — also ihr medialer Ha-
bitus — sind tendenziell eher positiv ausgebildet: So erkennt beispielsweise ein GroB-
teil der Betreuerlnnen das Potenzial der Medien zur Erweiterung des Wissens der
Schiilerlnnen. Dennoch ist etwa die Hélfte der Betreuerlnnen der Uberzeugung, dass
Kinder durch die Medien von der sie umgebenden Realitdt des Alltags abgelenkt
werden. Hierbei lasst sich feststellen, dass die Auspradgung des medialen Habitus’
der Betreuerlnnen durch eine padagogische Ausbildung positiv beeinflusst wird. Im
Rahmen der Medienerziehung ist es ihnen besonders wichtig, dass Kinder Medien-
einflisse erkennen lernen und ein Versténdnis fur verschiedene Medienformen ent-
wickeln. Insbesondere den P&dagoglnnen ist es darUber hinaus wichtig, dass die
Kinder hierbei kreative und produktive Medienhandlungen (kennen-)lernen.
AbschlieBend soll kurz auf Divergenzen zwischen den aktiv am Projekt beteiligten
sowie den unbeteiligten Betreuungskraften hingewiesen werden. So bewerten die
aktiven Betreuerlnnen ihre personliche Medienkompetenz besser als die nicht betei-
ligten Betreuerlnnen, sie geben durchschnittlich mehr von ihnen beherrschte Medi-
enarbeiten an und haben ausgepragtere Winsche, neue Medienarbeiten zu erlernen.
Ferner flhlen sie sich sicherer und motivierter, um Medien aktiv in der OGS einzu-
setzen und sammelten in der Vergangenheit bereits weitreichendere Erfahrungen als

die nicht am Projekt beteiligten Betreuungskréfte.
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11.2 Aktive Medienarbeit: Das Betreuungspersonal wahrend der Projektdurch-
fliihrung
Im Folgenden werden die teilnehmenden Beobachtungen hinsichtlich unterschiedli-
cher Foki ausgewertet®’:

* Technische Medienkompetenz

* Motivation

* Mediale Aktivitat

* (Medialer) Handlungsspielraum der Kinder

* Freude an der Projektdurchfiihrung
Bei den folgenden Auswertungen und Analysen ist zu beachten, dass die Ergebnisse
auf den teilnehmenden Beobachtungen der Studierenden basieren und gegebenen-

falls nicht das widerspiegeln, wie die Betreuerlnnen sich selbst einschatzen wirden!

11.2.1 Technische Medienkompetenz

Insgesamt zeigen sich wahrend der Projekttreffen zwar knapp zwei Drittel der Be-
treuerlnnen im Umgang mit den eingesetzten digitalen Medien sicher (61,2%), bei
vielen Betreuungskréften ist hingegen aber nur eine schwach entwickelte technische
Medienkompetenz beobachtbar (38,8%). Im Laufe der Projektzeit lasst sich bei ihnen
jedoch ein Kompetenzzuwachs feststellen. Dazu werden die Beobachtungen der vier
einzelnen Erhebungszeitpunkte separat fokussiert und miteinander verglichen. Wah-
rend bei der Erstbeobachtung nur bei gut der Hélfte der Betreuerlnnen (57,6%) ein
sicherer Medienumgang zu beobachten ist, steigt dieser Wert im Laufe der Projekt-
zeit auf 71,9% wahrend der Abschlussbeobachtung an. Die Betreuungskréfte schei-
nen — den Einschatzungen der Studierenden zufolge — durch ihre Teilnahme an dem

KidSmart-Projekt ihre eigene Medienkompetenz erweitern zu kénnen.

®” Siehe Anhang 13: Grundauswertung Betreuerlnnenbeobachtung; Anlage 14: Betreuerlnnen-
beobachtung — Offene Fragen; Anhang 15: Betreuerlnnenbeobachtung — Offene Fragen — Codebaum.
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®sicherer Umgang ™unsicherer Umgang

I
1. Beobachtung e 424 °°

——
2. Beobachtung 21 5

3. Beobachtung s 32 3 67,7

4. BeobaChtung -] 281 7 ’9

Abbildung 23: Entwicklungen des Betreuungspersonals: Sicherheit im Medienumgang, in % (N 331

N2.Beobachtung= 331 ,\IS.Beobaz:htung= 311 N4.Beabachtung= 32)

1. Beobachtung=

Eine solche Entwicklung durchlaufen insbesondere die Betreuerinnen. Wéahrend bei
den mannlichen Betreuungskraften relativ konstant eine eher gut ausgepréagte Medi-
enkompetenz beobachtet wird, kénnen die Frauen hingegen im Laufe der Projektzeit
immer mehr Handlungssicherheit aufbauen (Erstbeobachtung: 53,3% | Abschlussbe-
obachtung: 71,4%). Dennoch zeigt es sich, dass bei den mannlichen Betreuern
durchschnittlich eine insgesamt besser entwickelte technische Medienkompetenz zu
beobachten ist (9: 57,8% | J': 92,3%).

Diese Ergebnisse der Skalenbewertungen lassen sich durch die Antworten der Stu-
dierenden auf eine offen gestellte Frage detaillierter beschreiben. So beobachten
zwar auf der einen Seite viele Studierende ein eher unsicheres mediales Verhalten
der Betreuungskréfte

»Die Betreuerin ist sehr unsicher in Bezug auf Medienarbeit, da sie keinerlei Erfah-
rungen in diesem Bereich hat.” OGS(a)_Zweite Zwischenbeobachtung

,Ist eher zurtickhaltend im Mediengebrauch“ OGS(c)_Zweite Zwischenbeobachtung™

bis hin zu einer Vermeidung des eigenen Medienhandelns

,Betreuerin mdchte, dass die anwesende Studentin die Audacitiarbeit macht. Sie
ktiimmert sich wéahrend der Aufnahmezeit um die Kinder, die nicht in den Aufnahme-
prozess involviert sind. Scheint sich dabei sicherer zu flhlen.” OGS(c)_Zweite Zwi-
schenbeobachtung

% Im Folgenden werden Textpassagen sowohl bei der Angabe mehrerer wortlicher Zitate aus den
Beobachtungsbdgen als auch bei wértlichen Zitaten mit >120 Zeichen eingeriickt und mit einem einfa-
chem Absatz dargestellt. Ferner wurden alle angefihrten Zitate durch die Verfasserin orthografisch
und grammatikalisch verbessert.
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auf der anderen Seite beobachten die Studierenden bei den Betreuungskraften im
Projektverlauf auch ganz konkrete Veranderungen bezuglich ihrer technischen Medi-
enkompetenz:

»Sie [die Betreuerin; Anm. d. Verf.] ist stets begeistert von den neuen Dingen, die sie
lernt. Sie probiert immer auch selbst aus, wie etwas funktioniert und traut sich schon
mehr zu als zu Beginn des Projekts.” OGS(d)_Erste Zwischenbeobachtung

~Mittlerweile zeigt sie [die Betreuerin, Anm. d. Verf.] einen sichereren Umgang mit

Medien als am Anfang des Projektes. Es ist m.E. eine kontinuierliche Steigerung be-

merkbar.“ OGS(r)_Abschlussbeobachtung
Gerade zu Beginn der Projektphase artikulieren mehrere Betreuerinnen gegenuber
den Studierenden, dass sie das Projekt zur nachhaltigen Kompetenzerweiterung nut-
zen méchten (,Sagt [die Betreuerin; Anm. d. Verf.], dass sie sehr interessiert sei und
auch alles unbedingt selbst erlernen méchte [...].“ OGS(d)_Eingangsbeobachtung).
Dabei sehen viele Betreuungskréafte auch ganz konkret die Méglichkeit, von den be-
gleitenden Studierenden zu lernen und so ihre technische Medienkompetenz optimie-
ren zu kbnnen:

LFur die weitere Umsetzung einer Medien-AG in der OGS mdchte die Betreuerin viel
mitnehmen. Aus diesem Grund versucht sie sich weitgehend alles anzueignen und
betrachtet die Einweisung von Seiten der Studierenden [...] als eine Bereicherung.”
OGS(r)_Eingangsbeobachtung
Diese hilfreiche und oftmals notwendige technische Unterstiitzung der Studierenden
nehmen die Betreuerlnnen nach ihrer Aussage gerne an und sie kbnnen diese ge-
zielt fur einen Aufbau ihrer eigenen Medienkompetenz nutzen:

»Sie [die Betreuerin; Anm. d. Verf.] beantwortete Fragen der Kinder beziiglich der Be-
dienung des Computers. Hierbei war sie teilweise wiederum auf meine Hilfe angewie-
sen.” OGS(m)_Zweite Zwischenbeobachtung

»l---] wobei sie sich [die Betreuerin; Anm. d. Verf.] wiederholt bei mir riickversicherte,
ob die gegebenen Erkldrungen korrekt wéren.*“
OGS(g)_Erste Zwischenbeobachtung

11.2.2 Motivation

Insgesamt zeigen die am Projekt beteiligten Betreuerlnnen wahrend der gesamten
Projektdurchfuhrung zum GroBteil eine hohe Motivation an der Gestaltung des Pro-
jekts (74,6%). Schon zu Beginn des Projekizeitraums beobachten die Studierenden
bei 73,5% der Betreuerlnnen eine hoch ausgepragte Motivation. Diese Zahl bleibt

wahrend der drei weiteren Beobachtungszeitpunkte relativ konstant (78,8% | 74,2% |
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71,9%). Hierbei zeigen sich jedoch die Méanner insgesamt motivierter als es bei dem
weiblichen Betreuungspersonal zu beobachten ist. So deutet das Verhalten bei
84,6% der Manner auf eine ausgepragte Motivation hin, wohingegen dies bei nur
73,5% der Frauen beobachtbar ist.

“motiviert weniger motiviert

1. Beobachtung 26,5 73,5

2. Beobachtung 212 78,8

3. Beobachtung 5.8 74,2

4. Beobachtung 28.1 71,9
Abbildung 24: Entwicklungen des Betreuungspersonals: Motivation, in % (N, .. wng= 34 IN, Zuischenbeobachtung™
331 N2.2w/schenbeobacmung= 311 NAbsch/ussbeobachtungz 32)

Ferner wird deutlich, dass die bereits angesprochene persénliche Medienkompetenz
der Betreuungskréafte einen direkten, signifikanten Einfluss auf die beobachtbare Mo-
tivation hat. So zeigen sich diejenigen Betreuerlnnen, die sich mit hoher Motivation
an dem Projekt beteiligen, auch haufiger technisch medienkompetent als diejenigen

Betreuerlnnen, die sich nur weniger motiviert in dem Projekt engagieren.

Motivation
Wenig Sehr
motiviert motiviert
unsicher 56,3% 33,0%
Techn. Medien-
kompetenz sicher 43,8% 67,0%

Tabelle 18: Motivation des Betreuungspersonals: Einfluss der technischen Medienkompetenz (N

] Alle Beobachtungszeit-
punkte=129; mit p<0,05 signifikant)

Auch die frei formulierten Beobachtungen der beobachtenden Studierenden spre-
chen héaufig die Motivationsausprédgung und -entwicklung der Betreuerlnnen an, wo-
raus sich tiefergehende Erkenntnisse ableiten lassen.

So lassen sich auf der Grundlage dieser Aussagen drei verschiedene Darstellungs-
formen der Motivation differenzieren: Wahrend ein Teil der Betreuerlnnen wahrend
der Projektdurchfihrung ihre Motivation immer weiter steigern kénnen (,,Die Betreue-
rin ist v.a. gegen Ende des Projektes sehr motiviert.“ OGS(r)_Abschlussbeobach-
tung), zeigen andere Betreuungskrafte im Laufe der Projekizeit eine immer schwé-

cher werdende Motivation (,Das Interesse am Projekt war auch an den vorangegan-
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genen Projekttagen nicht mehr wirklich vorhanden gewesen.“ OGS(y)_Abschluss-
beobachtung). Darliber hinaus zeigt sich eine dritte Gruppe von Betreuerlnnen wah-
rend der gesamten Projektzeit konstant motiviert (,Die Betreuerin war von Anfang bis
Ende der Fallstudie motiviert und lieB3 sich auf das Projekt ein.“ OGS(j)_Abschluss-
beobachtung).

Diese intrinsische Motivation und das daraus resultierende Engagement der Betreu-
ungskréafte zeigen sich konkret beispielsweise durch eine kreative Entwicklung vielfal-
tiger Projektideen

,Sle [die Betreuerin; Anm. d. Verf.] ist sehr motiviert und versucht das Projekt aktiv
mitzugestalten. Sie bringt eigene Ideen mit, die férderlich flir den Projektablauf sind.”
OGS(r)_Eingangsbeobachtung.

Auch eine zuverlassige und zlgige Bearbeitung von Extraaufgaben (,Betreuerin hat
das Video zur Bastelanleitung schon fertig gestellt (innerhalb einer Woche [...]) [...].“
OGS(k)_Abschlussbeobachtung) oder die Mitnahme eigener Medien zur Verbesse-
rung der Medienausstattung vor Ort (,AuBerdem hat sie von sich aus eine eigene
Kamera mitgebracht, um ebenfalls filmen zu kénnen.” OGS(d)_Abschlussbeobacht-
ung) lassen auf eine hohe Motivation schlie3en.

Teilweise werden das Interesse und die Motivation der Betreuungskréafte jedoch
durch nicht optimale Rahmenbedingungen in der Schule® — insbesondere was eine
Nachhaltigkeit der Projekte betrifft — minimiert:

sDie Betreuerin duBert mehrmals, dass sie das Medienprojekt eigentlich gut findet,
jedoch keine Zeit und zu wenig Personal hat, um dieses auch dauerhaft im Ganztag
zu integrieren.” OGS(h)_Eingangsbeobachtung

Andere Betreuungskrafte wiederum zeigen sich auch trotz der Rahmenbedingungen
engagiert und interessiert:

»,Obwohl er [der Betreuer; Anm. d. Verf.] eigentlich immer sehr viel zu tun hat, nimmt
er sich fir KidSmart sehr viel Zeit. Er ist engagiert und interessiert, bringt eigene
Ideen ein und geht mit SpaB und Motivation an das Projekt.”
OGS(x)_Eingangsbeobachtung

Dennoch beobachten die Studierenden auch bei einer Reihe von Betreuungskréaften
eine prinzipiell nur marginal ausgepréagte Motivation. So wird berichtet, dass Betreue-
rinnen wahrend der Projektdurchfihrung andere Dinge erledigen (,Geht [die Betreue-

rin; Anm. d. Verf.] zwischendurch zum Telefonieren raus“ OGS(n)_Abschlussbeo-

69 Betreuungskréfte bemangelten bei den Studierenden Zeit- sowie Personalmangel, eine zu hohe
Arbeitsbelastung, zu viele zu betreuende Kinder, Vertretungen von erkrankten Kolleginnen und tech-
nische Probleme.
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bachtung), sich mit anwesenden Kolleglnnen unterhalten (,/mmer wieder schweifte
sie [die Betreuerin; Anm. d. Verf.] in Zwischengesprédche mit Betreuerin 2 ab.*”
OGS(w)_Erste Zwischenbeobachtung) oder kein Interesse an dem Projekt haben

(,Die Betreuerin scheint (iberhaupt kein Interesse am Projekt [...] zu haben [...].
OGS(n)_Erste Zwischenbeobachtung).

11.2.3 Mediale Aktivitat

Gut die Hélfte der Betreuerlnnen beteiligt sich wéhrend der Projektdurchfiihrung ins-
gesamt auch selbst aktiv an den kreativen Medienhandlungen (57,4%). Vice versa
bedeutet dies jedoch auch, dass bei 42,6% der Betreuungskréafte ein eher nur anwei-
sungsorientiertes, passives Verhalten zu beobachten ist. Diese Betreuerlnnen neigen
dazu, den Kindern eher konkrete Arbeitsanweisungen zu geben und zeigen selbst
kein partizipatives Verhalten im Projektkontext. Im Projektverlauf lassen sich hierbei
jedoch positive Veranderungen feststellen: Werden die einzelnen Erhebungszeit-
punkte differenziert betrachtet, so zeigt sich, dass sich die Betreuerlnnen im Projekt-
verlauf immer haufiger aktiv in die Medienhandlungen einbringen. So steigt deren
Zahl von anfangs 55,9% relativ konstant auf 61,3% zum Abschluss der Projektdurch-
fihrung. Diese Entwicklung wird auch durch die frei formulierten Antworten der Stu-

dierenden unterstrichen:

J--.] ebenso geht sie [die Betreuerin; Anm. d. Verf.] an die aktuellen Medien, die den
Kindern an diesem Projekttag ndher gebracht werden sollen, und setzt sich ebenso
auseinander mit diesen.” OGS (r)_Erste Zwischenbeobachtung

#---] sie [die Betreuerin; Anm. d. Verf.] engagiert sich beim Erstellen des Videos |[...]*
OGS(b)_Abschlussbeobachtung

“Aktiv  “Anweisend

1. Beobachtung 44 1 55,9
2. Beobachtung 455 54,5
3. Beobachtung 419 58,1
4. Beobachtung 387 61,3
Abbildung 25: Entwicklungen des Betreuungspersonals: Mediale Aktivitét, in % (NErstbeobachtung= B41IN, S cchenbe-
=331 N2.Zwischenbeobachlung= 311 NAbsch/ussbeobachtung= 31)

obachtung™—
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Im Vergleich zwischen den Geschlechtern wird deutlich, dass die ménnlichen Be-
treuungskrafte haufiger ein aktives Medienverhalten im Kontext der Projektdurchfih-
rung zeigen, als dies bei den Frauen beobachtbar ist (?: 55,2% | &': 76,9%).

Wie bei der Motivation auch, so zeigt sich ebenfalls hinsichtlich der Aktivitat des Be-
treuungspersonals ein hoch signifikanter Einfluss der eigenen Medienkompetenz: Die
im Projektkontext aktiv agierenden Betreuerlnnen sind ebenso auch deutlich sicherer
in ihrem eigenen technischen Medienhandeln als es bei den eher passiv agierenden,

eher anweisungsorientierten Betreuerlnnen zu beobachten ist.

Mediale Aktivitét

anweisend aktiv
unsicher 72,2% 14,9%
Techn. Medien-
kompetenz sicher 27,8% 85,1%

Tabelle 19: Mediale Aktivitét des Betreuungspersonals: Einfluss der technischen Medienkompetenz (N, ...
= 128; mit p<0,01 hoch signifikant)

tungszeitpunkte
Hoch signifikante Unterschiede lassen sich auch bezlglich der Motivation der Be-
treuungskréafte definieren. So zeigen sich die aktiv handelnden Betreuerinnen deut-
lich haufiger motiviert als die passiv handelnden Betreuungskréafte, die ein erheblich

weniger motiviertes Verhalten zeigen.

Mediale Aktivitat
anweisend aktiv
weniger 43,6% 12,2%
Motivation motiviert
sehr 56,4% 87,8%
motiviert

Tabelle 20: Mediale Aktivitét des Betreuungspersonals: Einfluss der Motivation (N, = 129; mit

p<0,01 hoch signifikant)

lle Beobachtungszeitpunkte

Einen sehr ahnlichen Einfluss wie die Motivation der Betreuungskréafte zeigt ihre
Freude an der Projektdurchfuhrung: Bei den aktiv handelnden Betreuerinnen ist we-
sentlich haufiger auch eine gewisse Freude an der Projektdurchfihrung beobachtbar,

wéhrend dies bei den eher passiv agierenden Betreuerinnen seltener aufféllig ist.
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Mediale Aktivitét
anweisend aktiv
wenig 45,5% 14,9%
Freude Freude
viel 54,5°/o 85,1 %
Freude

Tabelle 21: Mediale Aktivitdt des Betreuungspersonals: Einfluss der Freude am Projekt (N
129; mit p<0,01 hoch signifikant)

Alle Beobachtungszeitpunkte=

11.2.4 (Medialer) Handlungsfreiraum der Kinder

Im Rahmen der einzelnen KidSmart-Projekte sollten die Kinder vielféltige Erfahrun-
gen mit Medien sammeln sowie produktive und kreative Medienhandlungen auspro-
bieren kénnen. Eine Realisierung dieses Ziels wurde in den Projekten facettenreich
umgesetzt.

Es zeigt sich, dass die Studierenden insgesamt zwar haufiger beobachten, dass die
Betreuerlnnen die Kinder selbststédndig mit den Medien experimentieren lassen
(63,0%), jedoch gibt immerhin mehr als ein Drittel der Betreuungskrafte (37,0%) den
Kindern genaue Aufgabenstellungen, die sie umzusetzen haben. Wird diese Tendenz
detaillierter betrachtet, so ist aufféallig, dass die Betreuerlnnen den Kindern im Laufe
der Projektdurchfuhrung immer haufiger eigene Handlungsfreirdume geben. Wéh-
rend dieser gegebene Freiraum zu Projektbeginn lediglich bei 53,1% der Betreu-
ungskréafte zu beobachten ist, steigt dieser Wert kontinuierlich an, sodass zum Ab-
schluss des Projekts drei Viertel der Betreuerlnnen (74,2%) die Kinder frei mit den

Medien agieren lassen.

“freies Handeln der Kinder “ genaue Aufgabenstellungen

1. Beobachtung 46,83’1
2. Beobachtung 424 57,6
3. Beobachtung 323 67,7
4. Beobachtung 25.8 74,2
Abbildung 26: Entwicklungen des Betreuungspersonals: Handlungsfreiraum der Kinder, in % (NErstbeobachtung= 321
1. Zwischenbeobachtung 331 N2.Zwischenbeobachtung= 311 NAbscthssbeobachtung= 31)

Ferner zeigt sich die Tendenz, dass Manner den Kindern haufiger Freirdume in ihrem

(Medien)Handeln gewahren, als es bei den Frauen zu beobachten ist (9: 61,7% | &
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75,0%). Im Projektverlauf nehmen die Betreuerinnen jedoch immer haufiger davon
Abstand, den Kindern exakte Aufgabenstellungen vorzugeben und lassen die Kinder
stattdessen freier mit den Medien experimentieren.

Weitere, tiefergehende Informationen geben die Studierenden hierzu in einer offenen
Fragestellung. So wird deutlich, dass ein eher anweisungsorientiertes Verhalten der
Betreuungskréafte oft durch duBere Einflisse wie ein unsicheres eigenes Medienver-
halten, mangelnde Zeit oder ein zu groBer Perfektionismus beeinflusst werden kann.
Dies wird besonders bei dieser beschriebenen Beobachtung deutlich:

,Die Betreuerin war lbermotiviert, hat dadurch den Kindern jeglichen Freiraum ge-
nommen und das komplette Geschehen nach ihren Wiinschen gestaltet sowie den
Kindern alles vorgesagt, da sie nur das Produkt im Kopf hatte. Dabei hat sie das ei-
gentlich Wichtige — nédmlich, dass die Kinder lernen, wie man ein Interview fihrt und
aufzeichnet — véllig aus den Augen gelassen. AuBerdem hat sie Fragen, die die Kin-
der von sich aus stellten, sofort unterbrochen, wenn sie nicht direkt mit dem Produkt
verbunden waren.” OGS(c)_Zweite Zwischenbeobachtung

Darlber hinaus werden auch Projekttreffen oder einzelne Situationen beschrieben, in
denen sehr deutlich wird, dass den Kindern zwar bewusst ein gewisser Handlungs-
spielraum gewahrt wird, sie aber dennoch gegebenenfalls benétigte Hilfestellungen
erhalten und nicht alleine gelassen werden:

~Zudem mdchte er [der Betreuer; Anm. d. Verf.,], dass sie [die Kinder; Anm. d. Vert.]
mdglichst selbststédndig arbeiten und versucht ihnen die Handlungsfiihrung zu Uber-
geben.” OGS(i)_Zweite Zwischenbeobachtung

»Die Betreuerin ldsst die Kinder weitgehend selbst agieren und hilft nur, wenn das
Kind nicht weiter weiB3 und Hilfe benétigt.“ OGS(z)_Zweite Zwischenbeobachtung.

Solche Einflisse auf den Stil der Projektfiihrung werden auch bei den Skalenbewer-
tungen in Bezug auf die technische Medienkompetenz der Projektbetreuerinnen
deutlich. So zeigen sich gerade diejenigen Betreuungskréfte, die den Kindern (medi-
en-)gestalterische Freiheiten gewahren haufiger auch sicher im Umgang mit den Me-
dien (65%), wohingegen dies bei denjenigen Betreuerlnnen, die den Kindern striktere

Anweisungen geben, nur bei 55,3% der Fall ist.
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Handlungsspielraum der Kinder

Kein eigener Eigener
Handlungsspielraum Handlungsspielraum

unsicher 44, 7% 35,0%
Techn. Medien-
kompetenz sicher 55,3% 65,0%

Tabelle 22: Handlungsspielraum der Kinder: Einfluss der technischen Medienkompetenz (N,
127)

lle Beobachtungszeilpunkte=

Ferner lassen sich in diesem Kontext Differenzen hinsichtlich der Motivation der Be-
treuungskréafte beschreiben. Wenn den Kindern von den Betreuerlnnen eher genaue
Arbeitsanweisungen gegeben werden, so ist bei mehr als einem Drittel (38,3%) von
ihnen auch ein eher wenig motiviertes Verhalten zu beobachten. Demgegenuber
zeigt sich das Betreuungspersonal, das die Kinder in einem hdéheren MaB selbst-

sténdig agieren lasst, auch deutlich haufiger motiviert (85,0%).

Handlungsspielraum der Kinder

Kein eigener Eigener
Handlungsspielraum Handlungsspielraum

weniger 38,3% 15,0%
Motivation motiviert
sehr 61,7% 85,0%
motiviert
Tabelle 23: Handlungsspielraum der Kinder: Einfluss der Motivation (N, Beobachtungszeitpunkte™ 127, mit p<0,01 hoch

signifikant)
Diese Tendenz zeigt sich dartber hinaus auch bezuglich der zu beobachtbaren
Freude des Betreuungspersonals. So driicken diejenigen, die den Kindern kreative
Freiheiten einrdumen, deutlich haufiger Freude an der Projektdurchfihrung aus

(80,0%) als diejenigen, die den Kindern kaum eigene Freiheiten geben (57,5%).

Handlungsspielraum der Kinder

Kein eigener Eigener
Handlungsspielraum Handlungsspielraum

wenig 42,5% 20,0%
Freude Freude
viel 57,5% 80,0%
Freude
Tabelle 24: Handlungsspielraum der Kinder: Einfluss der Freude am Projekt (N, ooop - gszeitpunkte™ 127; mit

p<0,01 hoch signifikant)

Erweitert werden kénnen diese Beobachtungen hinsichtlich des (medialen) Hand-
lungsspielraums um den Aspekt des aktivierenden beziehungsweise motivationsstei-

gernden Verhaltens der Betreuungskrafte gegentber den Kindern, welches eine
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Vielzahl von Studierenden wahrend der Projektdurchfiihrung beobachtet und auf den
Beobachtungsbbgen beschreibt. Dies betrifft nicht nur die grundsatzliche Partizipati-
on am Projekt (,Er [der Betreuer; Anm. d. Vert.] schafft es, die Kinder immer wieder
flr neue, verschiedene Themen/Dinge zu begeistern [...]* OGS(ii)_Erste Zwischen-
beobachtung) sondern spricht auch verschiedene Reflexionsebenen an:

,Betreuerin versucht die Kinder durch Nachfragen dazu anzuregen, (ber das im Film
Gesehene nachzudenken bzw. zu reflektieren.“ OGS(e)_Eingangsbeobachtung

,Bei der Abschlussfeier werden die Kinder von ihm [dem Betreuer; Anm. d. Verf.]
animiert, (ber ihre Erinnerungen und Gedanken zu dem Projekt zu sprechen.”
OGS(x)_Abschlussbeobachtung

11.2.5 Freude an der Projektdurchfiihrung

Insgesamt nimmt aus dem Blickwinkel der Studierenden ein GroBteil der Betreuerin-
nen (71,5%) mit Freude an dem Projekt teil. Wird der Projektverlauf jedoch im Detail
betrachtet, so féllt auf, dass diese Freude bei den Betreuerlnnen sukzessive ab-
nimmt. Zu Projektbeginn wird noch bei 79,4% der Betreuerlnnen viel Freude bei der
Projektrealisierung beobachtet — zum Abschluss des Projekts verringert sich diese
Zahl auf 68,8%. Dieses Absinken der Freude an dem Projekt ist bei den Betreuerin-

nen deutlicher zu beobachten als bei den Mannern.

“viel Freude “wenig Freude

1. Beobachtung 20.6 79,4
2. Beobachtung 273 72,7
3. Beobachtung 355 64,5
4.Beobachtung 313 68,8
Abbildung 27: Entwicklungen des Betreuungspersonals: Freude am Projekt, in % (NErS[beobacmungz B4IN, ,pn
=33IN, =31IN =32)

obachtung 2 Zwischenbeobachtung Abschlussbeobachtung
Fur diese Beobachtung lassen sich Erklarungsansatze herleiten die zwei mogliche
Ebenen ansprechen.

Zum einen kénnten die gegebenen Rahmenbedingungen vor Ort dazu geflhrt haben,
dass die Freude der beteiligten Betreuungskrafte im Laufe der Projektzeit sukzessive
abnimmt. Es wurde bereits kurz auf die zum Teil sehr schwierigen Rahmenbedin-
gungen eingegangen, an dieser Stelle soll dies jedoch spezifiziert werden. So berich-

ten die Studierenden in ihren Beobachtungsbdgen davon, dass die Betreuungskréafte
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ihnen haufig von problematisch empfundenen Arbeitsbedingungen erzéhlen. Vorder-
grundig scheint hierbei eine zu hohe Arbeitsbelastung zu sein, die sich aus verschie-
denen Komponenten wie beispielsweise Zeit- sowie Personalmangel, haufige Vertre-
tungen erkrankter Kolleginnen™ oder ein hoher Betreuungsschliissel zusammen-
setzt. Deutlich wird dies in den beispielhaft ausgewéahlten Zitaten der Studierenden:

»Hinzu kommt, dass die Betreuerin des KidSmart-Projektes auch anderweitig in die
Aufgaben der OGS stark eingebunden scheint, sodass sie alleine wihrend dieser
ersten  Projektsitzung  zweimal von  Kolleginnen  unterbrochen  wurde.”
OGS(g)_Eingangsbeobachtung

»,Es kam vor, dass die Betreuerin an manchen Stunden entweder aus gesundheitli-
chen oder zeitlichen Griinden nicht die ganze Zeit dabei sein konnte. Heute war wie-
der so ein Tag. Es fehlte Personal und sie hatte anderweitige Aufgaben zu erledigen.
Sie schaute hin und wieder vorbei. Sie war wieder liberfordert und hatte kaum Zeit fiir
das Projekt.” OGS(p)_Abschlussbeobachtung

~Mittlerweile hat die Betreuerin ein paarmal angesprochen, dass sie auBerhalb der
Projekizeiten keine Zeit hat, sich mit dem Projekt zu beschéftigen.” OGS(y)_Zweite
Zwischenbeobachtung

Zum anderen kdnnte eine immer seltener beobachtete Freude der Betreuungskrafte
darin begrundet liegen, dass ein GroBteil der Projektbetreuerlnnen im Vorfeld des
KidSmart-Projekts noch keine Erfahrungen mit kreativen und produktiven Medienpro-
jekten sammeln konnte. Auch in der Schule war dies oftmals ein neuer thematischer
Ansatz. Dies fuhrte dazu, dass die Betreuerlnnen auf der einen Seite eine Fulle neu-
er Erfahrungen machten und dass dies gleichzeitig in einem neuartigen beziehungs-
weise medial erweiterten Setting”' stattfand. In Kombination mit diversen technischen
Schwierigkeiten’ kénnen diese Umsténde zu dem Absinken der zu beobachtenden
Freude der Betreuerlnnen gefihrt haben.

Mit diesen Problemen kénnen die Betreuungskrafte mit einer sicheren Medienhand-
lungskompetenz jedoch hoch signifikant besser umgehen als diejenigen mit einer
niedriger entwickelten technischen Medienkompetenz. So zeigen diejenigen Betreu-
ungskréfte, die Freude an dem Projekt zeigen, mehrheitlich auch eine gut ausgeprag-
te technische Medienkompetenz (68,5%). Diese Kompetenzen sind bei den Betreue-
rinnen, die weniger Freude an dem Projekt ausdrlicken, weitaus weniger zu be-

obachten (43,2%). Dies kdnnte ein Hinweis darauf sein, dass der zweite beschriebe-

® Was automatisch einen erhohten Organisationsaufwand sowie Mehrarbeit meint.

"In Bezug auf die erweiterte Medienausstattung.

"2 Technische Probleme gab es insbesondere im Hinblick auf die Internetverbindung sowie auf den
Computer und den Drucker.
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ne Erklarungsansatz gerade fur die technisch weniger erfahrenen Betreuungskréfte

zutreffen kdnnte.

Freude
Wenig Viel Freude
Freude
unsicher 56,8% 31,5%
Techn. Medien-
kompetenz sicher 43,2% 68,5
Tabelle 25: Freude am Projekt: Einfluss der technischen Medienkompetenz (N, Beobachtungszeitpunkte™ 129; mit

p<0,01 hoch signifikant)

Naheliegend ist die Tatsache, dass sich die Betreuungskréfte, die an der Projekt-
durchfihrung Freude haben, auch fast ausnahmslos motiviert engagieren (92,5%),
wahrend diejenigen ohne Freude an dem Projekt mehrheitlich weniger motiviert sind
(70,3%).

Freude
Wenig Viel Freude
Freude
weniger 70,3% 7,5%
Motivation motiviert
sehr 29,7% 92,5%
motiviert

Tabelle 26: Freude am Projekt: Einfluss der Motivation (N, Beobachtungszeitpunkte

= 130; mit p<0,01 hoch signifikant)
11.2.6 Zusammenfassung der Ergebnisse

In den vergangenen Unterkapiteln wurden die Ergebnisse der fiinf Beobachtungsfoki
detailliert dargestellt. Die Kernergebnisse werden im Folgenden flr einen besseren

Uberblick zusammengefasst.

Technische Medienkompetenz des Betreuungspersonals
Es lasst sich festhalten, dass ein Teil des Betreuungspersonals — und hierbei insbe-
sondere die Betreuerinnen — durch die Projektteilnahme ihre technische Medienkom-
petenz erweitern konnte und so ihr inkorporiertes kulturelles Kapital ausgebaut wur-
de. Manche Betreuungskréfte stellten gegenlber den Studierenden eine personliche
Medienkompetenzerweiterung sogar als ganz konkrete Zielvorgabe dar, die sie durch
die Teilnahme an dem KidSmart-Projekt erreichen wollten. Dazu nutzten sie zielge-

richtet die Unterstutzungsleistungen der Studierenden und konnten so unter anderem
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durch genaue Beobachtungen vielféltige (neue) Medienarbeiten erlernen und parallel

bereits praktisch im Projektkontext und dartber hinaus anwenden.

Motivation des Betreuungspersonals
Es zeigt sich, dass die Studierenden bei dem Betreuungspersonal wahrend der ge-
samten Projektlaufzeit eine konstante Teilnahmemotivation beobachteten. Werden
die einzelnen frei formulierten Beobachtungen genauer betrachtet, so fallen drei ver-
schiedene Motivationstypen auf: Betreuerlnnen, die (1.) im Laufe der Projektzeit eine
immer héhere Motivation entwickelten, (2.) wahrend der Projektdurchfiihrung immer
demotivierter auf die Studierenden wirkten und (3.) Uber alle Beobachtungszeitpunkte
hinweg eine konstante Motivation zeigten. Ferner wurde deutlich, dass die personli-
che technische Medienkompetenz einen wichtigen Einflussfaktor darstellt — eine ho-
he Motivation lieB3 sich insbesondere bei denjenigen Betreuungskraften beobachten,
die auch Uber eine gut ausgepréagte technische Medienkompetenz verflgten. Dartber
hinaus wirken herausfordernde Rahmenbedingungen in der OGS als hemmende

Faktoren fir die Motivation.

Mediale Aktivitédt des Betreuungspersonals
Auch zum Projektabschluss tendieren noch etwa vier von zehn Betreuungskréften
dazu, den Kindern eher Arbeitsanweisungen zu geben als selbst aktiv mit den Medi-
en zu agieren. Dieses Verhalten beobachteten die Studierenden insbesondere bei
den Betreuerinnen. Da die personliche technische Medienkompetenz hierbei einen
relevanten Einflussfaktor darstellt, lasst es sich vermuten, dass dieses eher passive
Verhalten in einer Unsicherheit hinsichtlich der Bedienung der Geréate und ahnlichem
begrindet liegt. Die Betreuungskréafte scheinen sich so in einer passiven, eher an-
weisungsorientierten Rolle wohler, gegebenenfalls sogar sicherer zu fuhlen und trau-

en sich ein eigenes aktives Agieren nicht zu.

(Medialer) Handlungsspielraum der Kinder
Es zeigt sich insgesamt, dass die Betreuungskrafte — und hierbei insbesondere die
Betreuerinnen — den Kindern im Projektverlauf immer gréBere Handlungsfreiheiten
gewahrten, sodass die Kinder gerade in der zweiten Projekthalfte haufig selbstgelei-

tet mit den Medien agieren und experimentieren konnten. Deutlich wird, dass auch
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hierbei erneut die personliche Medienkompetenz sowie die Motivation der Betreu-
ungskrafte bedeutende Einflussfaktoren darstellen. So zeigen sich diejenigen, die die
Kinder relativ frei handeln lassen, haufig zugleich auch technisch medienkompetenter
als die Betreuungskréfte, die den Kindern einen beschrankten Handlungsspielraum

geben. Ebenso verfugen sie Uber eine hohere Motivation.

Freude des Betreuungspersonals an der Projektdurchfiihrung
Im Projektiberblick fallt auf, dass die Freude der Betreuungskréafte im Laufe der Zeit
immer weiter absank. Teilweise nannten sie selbst hemmende Rahmenbedingungen
(spontane Vertretungen erkrankter Betreuungskrafte, Zusatzaufgaben etc.) als Ursa-
che. Ferner lasst sich vermuten, dass die Betreuungskrafte — insbesondere erneut
die Betreuerinnen — dieser oftmals neuartigen Gesamtsituation mit einer gewissen
Uberforderung begegneten. Diese Vermutung wird dadurch gestiitzt, dass gerade die
Betreuungskrafte mit einer recht geringen zu beobachtenden Freude zugleich auch

nur Uber geringe Medienkompetenzen verfligen.

Werden die Detail- als auch die Kernergebnisse Uberblickt, so fallen zwei sehr rele-
vante Einflussfaktoren auf: die persédnliche technische Medienkompetenz des Be-
treuungspersonals sowie die allgemeinen Rahmenbedingungen der OGS.

Die Ergebnisse zeigen, dass die technische Medienkompetenz grundlegenden Ein-
fluss auf die Motivation, die Aktivitdt und die Freude der Betreuungskréafte sowie auf
den Handlungsspielraum der Kinder hat. Eine gute Medienkompetenz hat auf diese
Aspekte einen positiven Einfluss wohingegen sich eine eher nur basal ausgepréagte
Medienkompetenz negativ auswirkt. Diese Ergebnisse unterstreichen die besondere
Relevanz der Medienkompetenz des Betreuungspersonals fur eine schulische Medi-
enerziehung. Da nicht alle Betreuungskréafte hierflr (genug) vorbereitet sind (siehe
oben), ist es besonders wichtig, dass ihnen berufsbegleitend Fortbildungsméglichkei-
ten gegeben werden. Im Rahmen von Schulungen kénnen grundlegende sowie ver-
tiefende theoretische und praktische Inhalte angesprochen und im Nachgang in der
Schule angewandt werden. Einen besonderen Mehrwert zeigt jedoch das an dem
Teamteaching (vgl. dazu u.a. Krdmer-Kilic 2014; Nuding/Stanislowski 2013; Shaplin
1972) angelehnte System dieses Projekts: Betreuungskréafte wurden vor Ort und in

der konkreten Situation von Externen (in diesem Fall Studierenden) konsequent be-

Seite | 208



11. Fokus |: Das Betreuungspersonal in den teilnehmenden Offenen Ganztagsgrundschulen

gleitet. So bestand fortlaufend die Moglichkeit der konkreten Rickfrage sowie des
Beobachtens des Medienhandelns der externen Person/en. Eine flachendeckende
Umsetzung dieses Systems ist jedoch kaum realisierbar. Umso wichtiger ist es je-
doch, eine flachendeckende, qualitativ hochwertige Fortbildungslandschaft zu orga-

nisieren und zu verstetigen.

11.3 Verénderungen und Entwicklungen: Das Betreuungspersonal nach der
Projektdurchfiihrung
Im Folgenden werden die Veranderungen und Entwicklungen der Kompetenzen und
Einstellungen des Betreuungspersonals schwerpunktmaBig auf der Grundlage des
Datenmaterials der Abschlussbefragung der Betreuungskrafte prasentiert’®, die um
Ergebnisse der teilnehmenden Beobachtungen erganzt werden. Dazu wird auf fol-
gende Aspekte eingegangen:

* Entwicklung der personlichen Medienkompetenz

* Entwicklung des medialen Habitus

* Entwicklung in den Einstellungen zum Medieneinsatz in der Offenen Ganz-

tagsgrundschule
e Das KidSmart-Projekt

11.3.1 Entwicklung der persoénlichen Medienkompetenz

Nach Projektabschluss bewerten 60,0% der Betreuungskréfte ihre persénliche tech-
nische Medienkompetenz als (sehr) gut. Es ist auf den ersten Blick Uberraschend,
dass dieser Wert im Vergleich mit der Eingangsbefragung etwas niedriger liegt: Vor
Beginn der Projekte schatzten noch 65,7% der Betreuerlnnen ihre technische Medi-
enkompetenz als (sehr) gut ein. Dartber hinaus fihlen sich auch nach Projektab-
schluss noch ein Viertel der Betreuerlnnen (25,0%) durch den technischen Fortschritt
in der Medienentwicklung Uberfordert.

Eine mogliche Begrindungslinie hierfur wére, dass die Betreuungskrafte im Verlauf
der Projektumsetzung tiefergehende mediale Erfahrungen machten und sie neue
Medienarbeiten kennenlernten, die dazu fuhrten, dass sie ihre eigene Medienkompe-

tenz nun anders — in diesem Fall teilweise etwas weniger gut ausgebildet — wahr-

® Wenn im Folgenden Ergebnisse der schriftlichen Ausgangsbefragung verglichen werden mit denen
aus der Eingangsbefragung, so handelt es sich dabei ausschlieBlich um die Ergebnisse der am Pro-
jekt aktiv beteiligten Betreuerlnnen.

Siehe Anhang 16: Grundauswertung Personal — Abschlussbefragung.
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nehmen als es noch vor Beginn der Projektdurchfihrung der Fall war. Gestutzt wird
diese Vermutung durch die Antworten der Betreuerlnnen auf weitere, konkretere Fra-
gen bezuglich der Entwicklung ihrer persénlichen Medienkompetenz. So bestéatigt
etwa die Halfte des Betreuungspersonals (48,6%) nach Projektabschluss, dass sich
ihr personliches Wissen uber Medien durch die Teilnahme am KidSmart-Projekt ver-
bessert hat. 42,9% von ihnen beobachten bei sich selbst ebenso eine Verbesserung
der personlichen Fertigkeiten und Fahigkeiten im Umgang mit Medien. Drittens ge-
ben die Betreuerlnnen nach Projektabschluss durchschnittlich mehr Medienarbeiten
am Computer an, die sie jetzt selbststandig durchfihren kénnen: waren es vor Pro-
jektdurchfihrung noch durchschnittlich 13,9 verschiedene Medienarbeiten am Com-
puter, sind es nachher im Durchschnitt bereits 14,8 unterschiedliche Medienarbeiten.
Werden die einzelnen abgefragten Medienarbeiten am Computer voneinander sepa-
riert betrachtet, so zeigen sich bei 14 verschiedenen Medienarbeiten erh6hte Zahlen
bezlglich der selbststédndigen Nutzung. Dies gilt insbesondere fir die digitale Foto-
bearbeitung, die digitale Videoaufnahme, die Textverarbeitung am Computer sowie
far die Prasentation mit der Unterstitzung eines Beamers und die Nutzung und Pfle-

ge einer Lernplattform — also fur wichtige Aspekte einer kreativen Medienarbeit.

“Vorher “Nachher

Textverarbeitung 89’% 00

ditiale Fotoaufnahme 91706

Internetrecherche 9947,72
CD/DVD auf PC abspielen %7 2

E-Mails mit Dateianhang versenden 899157

digitale Fotobearbeitung 73’786,1
Scannen 65’?5

digitale Videoaufnahme 60’575
Tabellenkalkulation [ 5q55,6
Tablet nutzen [ 47':'?5,6
Datenverwaltung - EXCEL [ 4%’9,2
Prasentatieren mit Beamer [ 34’%4,4
digitale Videobearbeitung [ 3?3&1
Lernplattform nutzen [ 13,2 30,6

Abbildung 28: Betreuungspersonal nach dem Projekt: Selbststdndige Medienarbeiten im Vergleich, in % (N
381N 36)

nachher=

vorher—
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Zusammenfassend lasst sich also festhalten, dass viele am Projekt beteiligte Betreu-
erlnnen durch die Projektteilnahme ihre Medienkompetenz zwar verbessern konnten,
sie dies aber subjektiv nicht immer auch so empfinden. Deswegen ist es wichtig,
dass sie auch in Zukunft im Rahmen ihrer Arbeit in der OGS mit den Kindern weiter-
hin kreativ medial arbeiten, damit sich die neuen Erfahrungen und die frisch erwor-
benen Fahigkeiten verfestigen und ausweiten kénnen. So wird sich im Folgenden
auch das subjektive Empfinden der eigenen technischen Medienkompetenz verbes-

sern kdnnen.

11.3.2 Entwicklung des medialen Habitus’

Nach Projektabschluss zeigen sich bei den am Projekt aktiv beteiligten Betreuungs-
kraften kaum Veradnderungen bezlglich der Einstellungen gegenlber neuer Medien.
Es lasst sich jedoch eine Tendenz beschreiben, dass die Betreuerlnnen nun haufiger
der Meinung sind, dass die neuen Medien in Zukunft den Schulalltag gravierend ver-
andern werden (vor der Projektdurchflihrung 32,4% volle Zustimmung | nach der Pro-
jektdurchfihrung 44,4% volle Zustimmung). Ferner zeigt sich auch eine leichte Ten-
denz dahingehend, dass das Betreuungspersonal durch die Projektteilnahme ge-
merkt hat, dass sich Medien nicht langfristig negativ auf die Gesundheit der Kinder
auswirken (vor der Projektdurchfiihrung 38,3% Zustimmung | nach der Projektdurch-
fihrung 30,6% Zustimmung).

Ein GroBteil der Betreuerlnnen (86,5%) sieht in den ,neuen“ Medien das Potenzial,
dass die Kinder durch die Hilfe der Medien ihr Wissen und ihre Lernchancen erwei-
tern kébnnen. Jedoch ist auch etwa die Hélfte von ihnen (45,9%) der Meinung, dass
Kinder durch die Medien von der Alltagswirklichkeit und ihren Moéglichkeiten abge-

lenkt werden.

Die Ziele der Medienerziehung gewichtet das Betreuungspersonal nach Projektab-
schluss nicht wesentlich anders als sie es vor der Projektdurchfihrung gemacht ha-
ben: Nach wie vor sind ihnen alle finf in der schriftlichen Befragung konkret abge-
fragten Ziele der Medienerziehung wichtig. Drei der Ziele sind sogar fur Uber 90%

von ihnen relevant.
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Ziel Nach Projekt- Vor Projekt-
abschluss durchfiihrung

Erkennen/Aufbereiten von Medienein- 97,3% 94,6%
flissen und -erlebnissen
Verstandnis von Medienformen 91,4% 94,7%
Gestaltung/Verbreitung von Medien- 91,9% 88,9%
produkten
Alternativen zum Medienkonsum 80,6% 80,0%
Vermittlung der wirtschaftlichen Inte- 74,3% 85,7%
ressen

Tabelle 27: Betreuungspersonal nach dem Projekt: Ziele der Medienerziehung — Vergleich der Einschatzungen
(Nerkennen/autbereiten von Medieneinfiiissen und —eriebnissen= 37 | Nverstandnis von Medienformen= 35 | Naestaitung/verbreitung von Medienprodukten=
37 I Nattemativen zum Medienkonsum= 36 | Nvermittiung der wirtschatticher interessen= 35)

11.3.4 Entwicklungen in den Einstellungen zum Medieneinsatz in der Offenen
Ganztagsgrundschule

Nach Projektabschluss sind die Betreuerlnnen etwas zufriedener mit der verfligbaren
Medienausstattung in ihrer OGS als sie es noch vor der Projektdurchfiihrung waren:
65,7% von ihnen bestatigen nun, dass sie mit der Ausstattung (sehr) zufrieden sind.
Allerdings ist die Zahl der zufriedenen Betreuungskréafte nicht sehr deutlich gestie-
gen, denn auch vor der Projektdurchfiihrung waren bereits 57,9% von ihnen damit
zufrieden. Dartber hinaus geben viele Betreuungskréafte (53,1%) an, dass sie sich fur
ein weiteres Medienprojekt eine bessere technische Ausstattung winschen wirden.
Es zeigt sich also, dass trotz der Erweiterung des Medienrepertoires durch die Pro-
jektleitung um einen mit diverser Software ausgestatten Computer’®, einen Drucker,
einen Scanner und gegebenenfalls sogar die Installation eines Internetanschlusses
keine deutliche Steigerung der Zufriedenheit erreicht werden konnte. Dies kénnte
darin begrindet liegen, dass die Erwartungen der Betreuerlnnen an das schuleigene
Medienrepertoire nach Projektabschluss gestiegen sind. Sie haben nun mehr Erfah-
rungen, neu erlernte Fahig- sowie Fertigkeiten, neue Einsatzideen und flhlen sich in
der Umsetzung durch diese — fir sie und ihre Ideen eventuell unzureichende — medi-
ale Grundausstattung gebremst, da fur die Umsetzung ihrer Ideen und flr einen rei-
bungslosen Einsatz Mediengréte fehlen.

Eine weitere Begrindung dafur kann auch sein, dass den Betreuerinnen die Rele-
vanz der aktiven Medienarbeit in der OGS nach Projektabschluss nun bewusster ge-
worden ist, denn jetzt sind weniger Betreuungskrafte als vorher der Meinung, dass

die bisher in der OGS eingesetzten Methoden und Materialien ausreichen, um magli-

In einigen Schulen wurden sogar zwei Computer geliefert.
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che Probleme von Kindern mit elektronischen Medien bewaéltigen zu kénnen. Ferner
fuhren die vielfaltigen Projekterfahrungen dazu, dass sich die Betreuerlnnen nun si-
cherer und zum GroBteil auch ausreichend motiviert fir einen Medieneinsatz in dem
Alltag der OGS fuhlen.

Darlber hinaus sind sie nun auch prinzipiell seltener der Meinung, dass die OGS
einen medienfreien Raum darstellen sollte. Wahrend dies vor Projektbeginn noch
30,5% von ihnen sagten, sind es nach Projektabschluss nur noch 20,0% — trotz der
Reduzierung dieser Zustimmungsrate ist jedoch noch immer jede flnfte aktiv am Pro-
jekt beteiligte Betreuungskraft der Uberzeugung, dass Medien in der OGS nicht ein-
gesetzt werden sollen!

Dass Kinder auch schon vor der Einschulung Grundlagen der technischen und kriti-
schen Mediennutzung vermittelt bekommen sollten, denken nach der Projektdurch-
fihrung insgesamt 58,3% des Betreuungspersonals — im Vergleich mit der schriftli-
chen Eingangsbefragung lésst sich auch hier eine Verbesserung beschreiben (Zu-

stimmung vor der Projektdurchfiihrung: 42,1%).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass ein GroBteil der Betreuerlnnen nach
Projektabschluss eine positive Einstellung gegenuber eines Medieneinsatzes in der
OGS hat und dass die Teilnahme am KidSmart-Projekt diese zum Teil positiv beein-
flussen konnte. In den Schulen konnten so die Grundvoraussetzungen einer regel-

maBigen aktiven Medienarbeit verbessert werden.
11.3.4 Das KidSmart-Projekt

11.3.4.1 Vorbereitungen

Die Medienfortbildung im Vorfeld der Projektdurchfihrung war fir etwas mehr als die
Halfte der beteiligten Betreuerlnnen (sehr) hilfreich (56,7%). 43,3% der Betreuungs-
kréfte bewerten diese Fortbildung jedoch als nur wenig oder gar nicht hilfreich. Ins-
besondere héatten sich die Teilnehmenden gewlnscht, dass die angebotene Fortbil-
dung zeitlich langer angesetzt gewesen ware und somit mehr Themenbereiche hat-
ten angesprochen werden kdnnen.

Daruber hinaus fand vor Beginn der Projektarbeit neben der Medienfortbildung auch
eine spezielle Fortbildung zur Online-Lernplattform ,Moodle® statt. Diese Fortbildung

empfanden nur 26,1% der Betreuerlnnen hilfreich. Wahrend der Fortbildung wurde
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jedoch bereits deutlich, dass die Betreuungskrafte gegentiber der Moodle-Plattform
sehr skeptisch eingestellt waren, da ihnen nach ihren Aussagen insbesondere die

Zeit fehlt, um sich aktiv an der Moodle-Plattform zu beteiligen”.

Bei den am Projekt beteiligten Betreuerlnnen ist auch nach Projektabschluss der
Wunsch nach weiteren Fortbildungen groB: 67,7% von ihnen hétten sich auch wéh-
rend der Projektdurchfihrung noch weitere Fortbildungen zu medienpadagogischen
Themen gewunscht. Konkrete Themenwinsche formulierten die einen Betreuungs-
krafte eher allgemein — wie beispielweise Mediendidaktik, Medienerziehung oder
Umgang mit Medien —, die anderen formulierten sie bereits ganz konkret und spre-
chen dabei Themen wie beispielswiese die Videobearbeitung, Audioarbeit oder Pra-

sentationsmoglichkeiten an.

Es zeigt sich also, dass sowohl der Bedarf als auch der Wunsch an Fortbildungen bei
den Betreuerlnnen der OGS vorhanden ist. Bei den konkreten Themenvorschlagen
wird deutlich, dass dabei insbesondere die praktische und kreative Medienarbeit von
Interesse ist — Wie kdnnen Filme selbst hergestellt werden? Wie kann ein Hbérspiel
selbst produziert werden? Wie kann mit Fotos kreativ weiter gearbeitet werden? Dies
sollte in den Fortbildungen jedoch nicht nur theoretisch erlautert, sondern auch prak-
tisch erprobt werden. Auf der Grundlage dieser praktisch erlebten Erfahrungen kann
im nachsten Schritt eine verbesserte und qualitativ hochwertige aktive, kreative und

produktive Medienarbeit in den OGS stattfinden.

11.3.4.2 Studentische Begleitung

Eine studentische Begleitung bei der Konzeption und Realisierung der Medienprojek-
te fand die Mehrheit der Betreuungskréafte (58,3%) sinnvoll. Im Verlauf der Projekt-
planung und/oder Projektdurchfiihrung entstanden jedoch in machen Schulen Prob-
leme auf organisatorischer und/oder auf personlicher Ebene, was die Zusammenar-
beit zwischen den Betreuungskréaften und den Studierenden stellenweise erschwerte.
Insgesamt sind aber 77,8% des Betreuungspersonals der Meinung, dass eine Unter-
stitzung durch Studierende im Rahmen der aktiven Medienarbeit wie im KidSmart-

Projekt generell sinnvoll und hilfreich ist.

> Wahrend der Projektdurchfihrung wurde die Moodle-Plattform kaum aktiv genutzt. 72,0% der Be-
treuerlnnen bewerten die Arbeit mit der Moodle-Plattform als nicht sinnvoll.
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Vertiefende Einblicke bieten hier die teiinehmenden Beobachtungen der Studieren-
den, die diese Einschatzung des Betreuungspersonals unterstreichen. So berichtet
ein GroBteil der Studierenden, dass die Betreuerlnnen entweder selbst explizit aus-
dricken, dass sie die studentische Begleitung hilfreich finden oder dass sie dies mit
ihrem Verhalten implizit signalisieren:

»---] wobei sie [die Betreuerin, Anm. d. Verf.] sich wiederholt bei mir riickversicherte,
ob die gegebenen Erkldrungen korrekt wéren.” OGS(f)_Erste Zwischenbeobachtung

,ES ist allerdings bemerkbar, dass sie [die Betreuerin, Anm. d. Verf.] den sichereren
Umgang mit Medien wiinscht und daher die anderen Projektleiterinnen [...] bei ihrer
Arbeit sehr stark beobachtet.” OGS(r)_Eingangsbeobachtung

Dass die Projektumsetzung innerhalb der jeweiligen Schulen teilweise sehr unter-
schiedlich verlief, zeigen diese beiden Fallbeispiele:

,ES ist allerdings bemerkbar, dass sie [die Betreuerin, Anm. d. Verf.] den sichereren
Umgang mit Medien wiinscht und daher die anderen Projektleiterinnen [...] bei ihrer
Arbeit sehr stark beobachtet.”

»Eine gute Kooperation [...] wird direkt deutlich, was zu einem angenehmen und effek-
tiven KidSmart-Projekt fihrt.”

»Sie [die Betreuerin, Anm. d. Verf.] duBert [...] nach dem ersten KidSmart-Projekttag
[...] wie sie den Tag empfunden hat. Auf eine Freude Uber eine starke Kooperation
auf Seiten [...] [der Studierenden, Anm. d. Verf.] reagiert die Betreuerin sehr liberra-
schend aber zugleich erfreut.” OGS(r)_Eingangsbeobachtung

»Eine gute Kooperation [...] wird hierdurch verstérkt.“ OGS (r)_Erste Zwischenbe-
obachtung

,Die Betreuerin zeigt eine weiter zugenommene Motivation, die sich in einer immer
enger verzahnenden Betreuung zwischen den Projektbetreuerinnen [...] zeigt.”
OGS(r)_Zweite Zwischenbeobachtung

»Eine Evaluation nach den einzelnen Projekttagen mit [...] [den Studierenden, Anm. d.
Verf.] findet nun auf einer anderen Ebene statt und flihrt zu einer Weiterentwicklung,
die den Kindern zu Gute kommt.“ OGS(r)_Abschlussbeobachtung

Anhand dieser Zitate aus den teilnehmenden Beobachtungen wird deutlich, dass die
Kooperation zwischen der Betreuerin und den beiden studentischen Begleiterinnen
optimal verlief. Auf der einen Seite fand konsequent eine gemeinsame Projektkon-
zeptionierung sowie Projektorganisation statt, die ferner um regelméaBig stattfindende
Reflexionsgesprache nach den Projekttreffen erweitert wurde. So konnte ein qualita-
tiv sehr hochwertiges Projekt durchgefiihrt werden. Auf der anderen Seite wird aber
auch deutlich, dass die Betreuerin die Moglichkeit erkennen konnte, durch die Teil-
nahme an dem Projekt sowie durch die Begleitung der Studierenden an Handlungs-

kompetenzen zu gewinnen. So beobachtet sie wéhrend des gesamten Projekts so-
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wohl die medialen als auch die didaktischen Handlungen der Studierenden. Durch
diese Beobachtungen scheint sie insbesondere ihre eigene Medienkompetenz soweit
auszubauen, dass sie sich im weiteren Projektverlauf immer starker zutraut auch ei-
gene Medienhandlungen durchzuflihren — wohlwissend, dass sie in den begleitenden
Studierenden jederzeit kompetente Ansprechpartnerinnen hat. Dies hatte jedoch
nicht nur Auswirkungen auf dieses spezielle Projekt — die Betreuerin wollte dieses
Projekt von Anfang an dazu nutzen, um einerseits in der OGS eine Medienintegration
zu etablieren und um andererseits ihre eigenen Kompetenzen zu erweitern:
LFur die weitere Umsetzung einer Medien-AG in der OGS mdchte die Betreuerin viel
mitnehmen. Aus diesem Grund versucht sie sich weitgehend alles anzueignen und
betrachtet die Einweisung von Seiten der Studierenden [...] als eine Bereicherung.”
OGS(r)_Eingangsbeobachtung
Die Beschreibungen aus der Abschlussbeobachtung der Studierenden zeigen, dass
dieses Ziel erreicht werden konnte, sodass zusammengefasst werden kann, dass
diese Betreuerin in einem sehr hohen MaBe von dem Projekt und insbesondere von
der studentischen Begleitung profitierten konnte.”

,Die Betreuerin méchte auch zuklinftig dieses Projekt in ihrer OGS weiterflihren und
sieht die Medienkompetenzférderung als groBe Bereicherung der Kinder.”
OGS(r)_Abschlussbeobachtung

»Sie [die Betreuerin, Anm. d. Verf.] berichtet ber zuklinftige Arbeiten, die eine Ver-
zahnung von Lese- und Medienkompetenz ermdglichen sollen. Durch das Projekt hat
sie erkannt, dass ein integriertes Medienprojekt nicht nur Freude, sondern auch
Kompetenzsteigerungen bei den SuS beobachten ladsst. [...] [Ulnd hat sich sogar in
weiterfihrende Literatur zum Thema Medien eingelesen.” OGS(r)_Abschluss-
beobachtung

Das zweite Fallbeispiel beschreibt eine Kooperation zwischen einer Studierenden
sowie zwei Betreuerinnen, die nicht erfolgreich verlief. Schon zu Projektbeginn gab
es erste Probleme, die sich im weiteren Verlauf immer weiter vertieften, sodass ein
Klarungsgesprach zwischen den Betreuerinnen, der Studierenden sowie zwei Mit-
gliedern der Organisationsebene stattfand, um einen Projektabbruch zu verhindern.

»Oie [die Betreuerin, Anm. d. Verf.] begriiBt die Studentin kurz und geht dann wieder
in ihre Gruppe. Um 15 Uhr, als das Projekt starten soll, kommt die Erzieherin erst zur
Studentin und schliet den Raum auf, in dem das Projekt stattfinden soll (Ktiche). Die

® Nach Abschluss des KidSmart-Projekts zeigte sich, dass in diesem Fall ein nachhaltiger Entwick-
lungsprozess in der OGS stattfand und dass eine Medienkompetenzférderung nach und nach veran-
kert wurde. So nahm die Schule im Rahmen eines Nachfolgeprojekts weiterhin die Méglichkeit wahr,
medienintegrierende Projekte gemeinsam mit Studierenden zu konzipieren und zu realisieren. Dartiber
hinaus berichtet die Betreuerin aber auch davon, dass sie nun sowohl explizite Medienprojekte selbst-
sténdig organisiert und umsetzt als auch in anderen Kontexten regelmaBig Medien einsetzt.
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Erzieherin zeigt sehr wenig Interesse den Raum fiir das Projekt vorzubereiten. Die
Studentin stellt die Stiihle von den Tischen runter und verteilt das Material auf den
einzelnen Gruppentischen.” OGS(w)_Eingangsbeobachtung

,Die Betreuerin kam viel zu spét zu dem Projekt und hatte auch nichts vorbereitet. Die
Studentin und sie hatten im Vorfeld abgesprochen, dass die Betreuerin in Absprache
mit Betreuerin 2 die Projekitstunde plant und durchfiihrt. Die Betreuerin hatte dies
aber vergessen. Die Betreuerin schien sehr planlos und sprach mit den Kindern, wie
das Projekt weitergehen soll. Dabei hielt sie sich nicht an die Absprachen mit der
Studentin. Die Studentin merkte, dass sich die Betreuerin die Projekiplanung nicht
durchgelesen hatte. Das schien die Betreuerin aber nicht zu stéren.” OGS (w)_Erste
Zwischenbeobachtung

,Die Betreuerin konnte an dieser Projektsitzung nicht teilnehmen, weil Betreuerin 2
krank ist. Sie fragte die Studentin aber auch nicht, was fiir die heutige Projektsitzung
geplant war. Am Ende der Stunde kam die Betreuerin in den Projektraum und guckte
sich an, was gemacht wurde.” OGS(w)_Zweite Zwischenbeobachtung

»Die Betreuerin nahm an der Abschlusssitzung nicht teil. Sie sagte der Studentin sie
sei verhindert. Am Ende der Stunde kam die Betreuerin in den Projektraum und guck-
te sich an, was gemacht wurde.” OGS(w)_Abschlussbeobachtung

Anhand dieser Beschreibungen wird deutlich, dass diese Betreuerin keine Motivation
zur Kooperation mit der Studierenden hatte. Zwar wurden offenbar Eckpunkte ge-
meinsam abgesprochen, jedoch war dessen Umsetzung eher problembehaftet. Wah-
rend sich die Betreuerin immer starker dem Projekt abwandte, Gbernahm die Studie-
rende eine immer handlungsleitendere Rolle. Eine gegenseitige Unterstitzung und
eine Zusammenarbeit wie in dem erstgenannten Fallbeispiel fanden hier nicht statt.
In der Konsequenz konnte die Betreuerin ihre medialen Handlungskompetenzen
nicht weiter ausbauen, was auch dazu flihrte, dass eine nachhaltige Wirkung des

Projekts nicht erreicht werden konnte.

11.3.4.3 Projektbewertung

Etwa zwei Drittel (64,7%) der Betreuerlnnen empfinden das KidSmart-Projekt als ei-
ne sinnvolle Ergdnzung zu ihrer normalen Arbeit in der OGS. Auf der deutschen
Schulnotenskala wirden 48,5% der Betreuungskréafte dem Projekt ein ,sehr gut® oder
,gut® geben und 51,5% von ihnen ein ,befriedigend” oder ,ausreichend“. Die Noten
,mangelhaft* und ,ungenigend“ wurden von den Betreuungskraften bei der schriftli-
chen Befragung nicht vergeben. Die Organisation des Projekts bewerten die Betreu-
ungskrafte zwar auch recht gut (Durchschnittsnote: 2,78), jedoch nicht ganz so posi-

tiv wie das Projekt generell.
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“Gesamt “Organisation
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gut 21,2
befriedigend ggﬂ
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ausreichend [ 12,1 21,2
mangelhaft .0 9,1

ungeniigend 8

Abbildung 29: Betreuerlnnen nach dem Projekt: Projektbewertung, in % (N 38, N =36)

Gesamt Organisation™

In offenen Fragen wurden die Befragten gebeten auszudricken, was ihnen an der
KidSmart-Projektarbeit am meisten beziehungsweise gar nicht gefallen hat. Dabei
wird deutlich, dass den Betreuerlnnen gerade der SpaBB und der Eifer der Kinder be-
sonders positiv aufgefallen sind. Auch die kindliche Kreativitat, ihre Ideen, ihr Lern-
zuwachs, ihre Mitarbeit und ihr Stolz auf das Selbstproduzierte (,Dass die Kinder [...]
nach dem Projekt stolz den Eltern prdsentieren konnten.”) werden als positives Er-
lebnis angesprochen.

Daruber hinaus bewerten die Betreuungskréfte das kontinuierliche Arbeiten an einem
neuen Thema mit dem Ziel der gemeinsamen Erstellung eines eigenen Endprodukts
sehr positiv. Teilweise wird das Projekt auch als eine gelungene Abwechslung zu der
alltaglichen Arbeit in der Nachmittagsbetreuung angesehen. Dies gilt insbesondere
auch far die Ausfliige, die im Rahmen einiger Projekte durchgefihrt wurden (,Da wir
selten die Mdglichkeit haben, mit den Kindern Ausfliige zu machen, hat mir unser
Ausflug [...] auch sehr viel Freude bereitet”). Ebenso wird die regelméaBige Arbeit in
einer kleineren, gleichbleibenden Gruppe positiv herausgestellt, denn ,[D]ies ist in
einer OGS sonst selten mdglich.”. So konnte ein ,[...] Wir-Gefihl der KidSmart-
Gruppe” aufgebaut werden.

Ferner wird auch an dieser Stelle noch einmal von mehreren Betreuungskréaften die

Zusammenarbeit mit den Studierenden lobend erwahnt.

Jedoch gab es auch Aspekte, die den Betreuerlnnen negativ aufgefallen sind. 34,7%
von ihnen bemangeln den zeitlichen Faktor: hdufig erschwerte es der Mangel an Zeit,
dass das Projekt ausreichend vorbereitet und ohne Zeitdruck durchgefiihrt werden
konnte. Da die Betreuungskréfte in den OGS ein hohes MafB3 an Organisation erfillen
mussen — und das oftmals parallel zu der Kinderbetreuung — fiel die Projektplanung
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im Vorfeld der Durchfiihrung oftmals schwer. Ebenso wurde die konkrete Durchfih-
rung durch die Vielzahl an Terminen und ahnlichem erschwert. Dies fuhrte auch nach
den Berichten der Studierenden in den Beobachtungsbdgen (vgl. Kapitel 11.2) dazu,
dass die Betreuungskréafte weniger Zeit in das Projekt investieren konnten, als sie es
gerne getan héatten.

Ferner erschwerte, wie bereits angesprochen, eine nicht ausreichende Medienaus-
stattung die Projektdurchfihrung. Durch ein besseres Medienrepertoire hétte das
Projekt nach Einschatzung der Betreuungskréafte besser umgesetzt werden kénnen.
Fir zukilnftige Projekte schlagen sie vor, dass die technische Ausstattung noch wei-
ter verbessert werden musste.

Die Mitarbeit der Studierenden wird jedoch von einem Teil der Betreuerlnnen auch
negativ bewertet, da sie sich durch sie nicht ausreichend unterstiitzt fiihlten””. Auch
dieser Aspekt musste ihrer Meinung nach fur weitere Medienprojekte verbessert

werden.

Zusammenfassend zeigt sich durch die Antworten der Betreuerlnnen, dass das
KidSmart-Projekt generell positiv aufgenommen wurde. Verbesserungsbedarf sehen
sie insbesondere bezlglich der Organisation, der technischen Ausstattung der Schu-
len, der Fortbildungen sowie in der Zusammenarbeit mit den Studierenden. Auch die
Zusammenarbeit mit ,dosys“ musste sich nach Meinung der Betreuungskréafte ver-

bessern.

11.3.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die am Projekt beteiligten Betreuerlnnen empfinden nach Abschluss der interventori-
schen MaBnahmen subjektiv oftmals keine Verbesserung ihrer persénlichen Medien-
kompetenz, obwohl sie einerseits angeben, dass sie durch ihre Arbeit ihr Medienwis-
sen erweitern konnten und andererseits nennen sie nun durchschnittlich mehr von
ihnen beherrschte Medienarbeiten als noch vor der Projektdurchfihrung. Dies gilt

insbesondere fir kreative und produktive Tétigkeiten wie beispielsweise die digitale

" Dies liegt wahrscheinlich darin begriindet, dass den Betreuerlnnen die den Projekten zugrunde lie-
gende Rollenverteilung nicht bewusst war. In den protokollierten Beobachtungen der Studierenden
wird deutlich, dass die Betreuungskréfte teilweise davon ausgingen, dass die Studierenden die Projek-
te selbststéndig durchfihren und dass sie selbst lediglich eine passive Rolle einnehmen. Erst in der
konkreten Durchfihrung wurde ihnen bewusst, dass sie ihr Projekt mit den Studierenden als Team
konzipieren und realisieren.
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Fotobearbeitung oder die digitale Videoaufnahme. Positiv beeinflusste dies nach An-
gaben der Betreuerlnnen auch ihre Teilnahme an der Fortbildung, die im Vorfeld der
Projektrealisierung stattfand. Durch diese erweiterten Kompetenzen ist es den Be-
treuerlnnen nun besser mdglich, eigensténdig eine aktive Medienarbeit in der OGS
durchzufihren. Dennoch ist der Wunsch nach weiteren Fortbildungen bei einem
GroBteil der Betreuungskrafte vorhanden. Dies gilt insbesondere fir medienprakti-
sche Arbeiten.

Obwonhl die Schulen vor Beginn der interventorischen MaBnahmen auf vielféltige
Weise technisch ausgestattet wurden, wird das Equipment nach Projektabschluss
nicht wesentlich positiver bewertet als vorher. Dies legt die Vermutung nahe, dass
die Betreuungskrafte durch ihre Teilnahme an dem Projekt vertiefte Einblicke in die
aktive Medienarbeit erhielten und sie so einen erhéhten Anspruch an das schulische
Medienrepertoire entwickelten.

Durch ihre Projektteilnahme konnte auch ihre allgemeine Einstellung gegeniber ei-
nes Medieneinsatzes in der OGS positiv verdndert werden. So sind nun beispiels-
weise weniger Betreuerlnnen der Meinung, dass sie OGS einen medienfreien Raum
darstellen soll.

Insgesamt lasst sich restmieren, dass die aktive Teilnahme an dem KidSmart-
Projekt bei den Betreuerlnnen eine Weiterentwicklung der persénlichen Medienkom-
petenz sowie eine Verbesserung ihres medialen Habitus bewirken konnte, sodass
die grundlegenden Voraussetzungen fir die Etablierung einer konsequenten, aktiven

Medienarbeit deutlich verbessert werden konnten.

11.4 Kernergebnisse und Diskussion im Forschungskontext

Im Vorfeld, wéahrend und nach Abschluss der Projektdurchfihrung war das Betreu-
ungspersonal Teil vielfaltiger interventorischer und evaluatorischer MaBnahmen. Auf
der einen Seite nahmen sie an einer medienpéadagogischen Fortbildung teil und tber-
trugen die dort (ggf. ganzlich neu) erworbenen Fahigkeiten und Fertigkeiten gemein-
sam mit Lehramtsstudierenden im Rahmen ihrer padagogischen Arbeit in der OGS in
die Praxis. Dabei sammelten sie vielfaltige Erfahrungen, die oftmals nicht nur fur sie,
sondern fur die gesamte OGS — also fur die Betreuerlnnen sowie fir die Kinder als

auch fir die Eltern — ein neues Setting bedeuteten.
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Auf der anderen Seite partizipierten sie im Rahmen eines komplexen triangulierten
Forschungsdesigns an einer breit aufgestellten wissenschaftlichen Begleitforschung,

die diverse Ergebnisse uber sie selbst und ihren medialen Habitus bringen.

Die bereits vorgestellten Ergebnisse werden an dieser Stelle zusammengefasst, um
auf deren Grundlage allgemeine Aussagen und Hypothesen formulieren zu kénnen.
Daruber hinaus werden die Ergebnisse im Forschungskontext diskutiert. Dabei wer-
den folgende Schwerpunkte fokussiert:

* Personalstruktur in den Schulen

» Differenzen zwischen den aktiv beteiligten Betreuungskraften und den nicht

beteiligten Betreuungskréaften

* (Kreative) Medienkompetenz der Betreuungskréfte

* Entwicklung des medialen Habitus’ der Betreuerkréfte

* KidSmart — Projektbewertung

* KidSmart — Fortbildungen

* KidSmart — Kooperationsmodell

Personalstruktur in den Schulen

Wird die Personalstruktur der teilnehmenden OGS fokussiert und analysiert, so zeigt
sich, dass in den Schulen 69% des Betreuungspersonals eine einschlagig padagogi-
sche Ausbildung absolvierten. Vice versa bedeutet dies aber auch, dass 31% der
Betreuungskrafte in der OGS als sogenannte Quereinsteiger — also nicht padago-
gisch qualifizierte Personen — arbeiten. Dieses Ergebnis deckt sich mit denen ande-
rer Studien. Jedoch zeigen Studien — wie auch die vorliegende Studie —, dass Erzie-
herlnnen die am stérksten vertretene Berufsgruppe in der OGS bilden. (vgl. z.B.
Fuchs-Rechlin 2008: 92; H6hmann et al 2008: 82; Beher et al 2005: 27) Insgesamt
kann verallgemeinernd ausgesagt werden, dass die OGS ein Ort ist, welcher durch
eine Vielzahl unterschiedlicher Professionen gestaltet wird. Dies ist ein politisch ex-
plizit gefordertes, konstitutives Charakteristikum der OGS und wird durch das nord-
rhein-westfalische Tradgermodell begulnstigt. (vgl. Bérner et al 2014: 10; Borner et al
2013: 10; MSW NRW 2010: Ansatz 1.3; Beher et al 2005: 25f)
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Im Rahmen der Eingangsbefragung der Betreuungskrafte wird deutlich, dass teilwei-
se gravierende Unterschiede zwischen dem padagogisch ausgebildeten und dem
nicht padagogisch ausgebildeten Personal zu beschreiben sind. Diese umfassen so-
wohl den allgemeinen medialen Habitus der Betreuungskrafte — so sind beispielswei-
se die ausgebildeten Padagoglnnen seltener der Meinung, dass die Arbeit in den
Schulen einen Medieneinsatz ausklammern oder dass eine Medienerziehung in der
Elementarbildung nicht stattfinden soll — als auch die eigene Motivation oder die Be-
schéaftigung mit medienpadagogischen Fragestellungen: padagogisch ausgebildete
Betreuerlnnen sind nicht nur motivierter, (digitale) Medien in ihre Arbeit mit den Kin-
dern zu integrieren, sondern sie beschéftigen sich mit der Thematik der Medienerzie-
hung weitaus haufiger als die padagogisch nicht ausgebildeten Betreuerlnnen. In der
Konsequenz bedeutet dies, dass die Gefahr besteht, dass Kinder nicht an medien-
kompetenzférdernden Angeboten teilnehmen kbénnen, da die Betreuerlnnen unter
anderem aufgrund ihrer Qualifikation keinen entsprechenden Medienhabitus inneha-
ben, um kreative Medienprojekte zu planen und durchzufiihren. So verstreicht einer-
seits die Chance, die Arbeit in der Schule an die Lebenswelt der Schulerinnen anzu-
passen und andererseits kann dies dazu flhren, dass gerade bildungsbenachteiligte
Schulerlnnen im Rahmen der OGS keine Gelegenheit erhalten, einen kreativen, pro-
duktiven und reflektierten Medienhabitus aufzubauen. Mégliche EinbuBen der pada-
gogischen Qualitat auBerunterrichtlicher Angebote der OGS spricht auch H6hmann
(2008) im Rahmen der SteG-Studie an. Er fihrt dies darauf zurlick, dass fir Nord-
rhein-Westfalen im Gegensatz zu anderen Bundeslandern wie beispielsweise Berlin
oder Hamburg keine verbindlichen Vorgaben zur Qualifizierung der Mitarbeiterinnen
definiert wurden. (vgl. Bréring/Buschmann 2012: 64)

Diese Ergebnisse machen insgesamt deutlich, dass es gerade flr das padagogisch
nicht explizit qualifizierte Personal von besonderer Relevanz ist, dass sie an qualitativ
hochwertigen medienpadagogischen Schulungsmdglichkeiten teilnehmen (kénnen),
um zunéchst fur dieses Thema und dessen Wichtigkeit sensibilisiert zu werden und
um so ihren persdnlichen Medienhabitus umfassend ausbauen zu kdénnen. Dazu ist
sowohl eine theoretische Einfuhrung in das Thema relevant, als auch vielféltige prak-
tische Ubungen mit digitalen Medien, die die Betreuerinnen selbststandig ausprobie-
ren kénnen, um in einem padagogisch gestalteten Fortbildungssetting vertiefende,

praktische Erfahrungen sammeln zu kénnen.
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Differenzen zwischen den aktiv beteiligten Betreuungskréften und den nicht

beteiligten Betreuungskréften
Im Hinblick auf die am Projekt beteiligten Betreuungskrafte lasst sich feststellen, dass
diese beziiglich des Medieneinsatzes in der OGS kompetenter, erfahrener und moti-
vierter sind als die Betreuungskréfte, die nicht an dem Projekt aktiv teilnehmen. Hier
zeigt sich eine allgemein verbreitete Tendenz, dass gerade diejenigen Personen-
gruppen an Projekten dieser Art teilnehmen, die sich bereits im Vorfeld als eher me-
dienkompetent und erfahren beschreiben. Im Umkehrschluss hat dies zur Folge,
dass bereits erfahrene Betreuungskréfte ihre schon vorhandenen Kompetenzen ver-
tiefen, wohingegen andere Betreuungskréafte der OGS weiterhin keine eigenen, prak-
tischen Medienerfahrungen machen (kénnen). MutmaBlich kénnte dies auf eine we-
nig ausgepragte Motivation oder aber auf ein mangelndes Selbstbewusstsein (siehe
oben) zurlickzufuhren sein. Es zeigt sich also die Tendenz, dass im Rahmen dieses
Projekts in einigen Schulen eine Art ,Heilung der Gesunden® stattfand. Diese Disposi-
tion zeigte sich bereits in dem zweijahrigen Vorgéangerprojekt der vorliegenden Studie
,KidSmart — Medienkompetent zum Schullbergang®, an dem ebenfalls eher medien-
affine Erzieherlnnen aktiv teilnahmen als ,digjenigen, die im Rahmen intervenieren-

der Projekte angesprochen werden sollten [...].“ (Marci-Boehncke et al 2012a: 9)

Fir die Zukunft missen also Strategien entwickelt werden, die auch diejenigen Be-
treuungskréafte ansprechen, die aufgrund ihres medialen Habitus’ und/oder nur mar-
ginal ausgepragten Kompetenzen eher selten die Bildungschancen fir sich selbst
nutzen (mdchten). Far die am KidSmart-Projekt teilnehmenden Schulen bietet sich
hier nun eine besondere Situation, da aus jeder OGS mindestens ein/e Betreuerin im
Rahmen einer Fortbildung medientechnisch und medienpadagogisch geschult wurde
und so die Rolle einer Multiplikatorin/eines Multiplikators einnehmen kann. Aufgrund
dessen wurde sich eine am Teamteaching (vgl. dazu u.a. Krédmer-Kilig 2014; Nu-
ding/Stanislowski 2013; Shaplin 1972) angelehnte Arbeit im Tandem anbieten: Hier-
bei kébnnen zwei Betreuerlnnen — ein/e Betreuerln, die am KidSmart-Projekt aktiv
teilnahm und ein/e Betreuerln, nicht aktiv partizipierte — ein gemeinsames auBerun-
terrichtliches Angebot anbieten, in der eine auf einem konkreten Thema basierende
aktive Medienarbeit durchgefihrt wird. Die/der weniger erfahrene Betreuerln kann

hierbei von der/dem erfahreneren Betreuerln lernen, wohingegen die/der erfahrenere
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Betreuerln ihre/seine medientechnischen und medienpéadagogischen Kompetenzen
erweitern und vertiefen kann. Die Arbeit hemmende Defizite, die beispielsweise nicht
ausreichende medientechnische oder medienpadagogische Kompetenzen, eine un-
zulangliche Medienausstattung oder fehlende personelle Ressourcen kdnnen durch
eine Kooperation mit auBerschulischen Partnern (z.B. die Kinder- und Jugendhilfe

oder kommunale Medienzentren) kompensiert werden (vgl. Kapitel 5.4.3.3).

(Kreative) Medienkompetenz des Betreuungspersonals

Allgemein zeigt sich, dass die Betreuerlnnen privat vielféaltige Medien nutzen — dabei
wird jedoch deutlich, dass sie diese eher rezeptiv nutzen und kreative sowie produk-
tive Tatigkeiten oftmals nicht beherrschen. Diese Kompetenzen sind fur eine aktive
Medienarbeit in Bildungseinrichtungen hingegen von besonderer Relevanz. Die Be-
treuungskréafte sind jedoch von Projektbeginn an stark an solchen Aspekten interes-
siert und motiviert, ihre diesbezuglichen Kompetenzen auszuweiten. Wahrend der fir
die am Projekt teilnehmenden Betreuerlnnen kostenlosen Medienfortbildung im
Rahmen des KidSmart-Projekts konnten sie (gegebenenfalls erste) eigene, kreative
Medienerfahrungen machen und sich Uber diese in der Gruppe mit den anderen Be-
treuungskraften — moderiert durch die Fortbildungsleitung — austauschen. In der sich
anschlieBenden konkreten Projektumsetzung wurden die Betreuungskréfte in ihrer
kreativen und produktiven Medienarbeit durch die Studierenden konsequent beglei-
tet, die ihnen fortlaufend auf ihre speziellen Bedurfnisse zugeschnittene Hilfestellun-
gen entgegenbrachten. So kann diese Projektdurchfiihrung selbst auch als die Form
einer niederschwelligen Fortbildung betrachtet werden, die jedoch — anders als expli-
zite externe Fortbildungen — Uber einen langeren Zeitraum sowie in einem naturli-
chen Setting — namlich in ihrer alltéaglichen Arbeitswelt — mit einer fortlaufenden Még-
lichkeit der Unterstitzung durch die Projektleitung stattfand.

Dass diese Projektstruktur oftmals eine sehr nachhaltige Wirkung auf die von den
Betreuungskraften beherrschten kreativen und produktiven Medienarbeiten zur Kon-
sequenz hatte, wurde in der vorangegangenen Ergebnisprasentation bereits detail-
liert dargestellt. Durch die Teilnahme an dem KidSmart-Projekt konnten die Betreue-
rinnen insbesondere im Hinblick auf ihre kreativen Medienkompetenzen ihr inkorpo-
riertes kulturelles Kapital ausbauen und vertiefen, welches sich im Vorfeld der Pro-

jektdurchfihrung vermehrt als defizitar darstellte. Diesen Effekt beschreiben auch die
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Ergebnisse der ersten beiden Phasen des KidSmart-Projekts, welche in der Kita
stattfanden. Auch dort zeigte es sich, dass die Erzieherlnnen durch die aktive Pro-
jektteilnahme ihre kreativen Medienkompetenzen erweitern und so ihr inkorporiertes
kulturelles Kapital verbessern konnten. (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2013: 79f; Marci-
Boehncke et al 2012a: 10) Einen positiven Effekt eines Interventionsprojekts auf die
Kompetenzen der Betreuerlnnen zeigen auch Marsh et al (2005). Sie kommen in ih-
rer Studie zu dem Ergebnis, dass die Betreuerlnnen einen Lernzuwachs bei sich
selbst beobachten, dass sie motiviert sind weiterhin ihre Kompetenzen auszubauen
und dass sie durch das Projekt neue Ideen sammeln konnten. (vgl. Marsh et al 2005:
72f).

Uber eine als defizitir zu bewertende Medienkompetenz von Erzieherlnnen berichten
auch die Studien von beispielsweise Friedrichs (2013) und Six/Gimmler (2007). So
kommen Six/Gimmler (2007) — ebenso wie die vorliegende Studie — zu dem Ergeb-
nis, dass die private Medienausstattung der Erzieherlnnen einerseits ,keineswegs als
,medien- oder technikfeindlich® bezeichnet werden [kann]* (Six/Gimmler 2007: 129),
andererseits bewerten die Erzieherlnnen ihre Medienkompetenz insgesamt als eher
durchschnittlich, wobei sie insbesondere Kompetenzdefizite im Bereich der Compu-
ter- und Internetnutzung einrdumen. (vgl. Six/Gimmler 2007: 132ff) Dass diesen
Kompetenzmangeln jedoch entgegengewirkt werden kdnnen, zeigen die Ergebnisse
nicht nur der vorliegenden Studie, sondern auch die Ergebnisse der KidSmart-

Projektphasen in der Kita.

Diese so erweiterte Medienkompetenz ist ihnen jedoch nicht immer auch bewusst
und zum Teil bewerten die Betreuerlnnen ihre personliche technische Medienkompe-
tenz sogar weniger gut ausgepréagt als vor der Projektdurchfihrung. Dieses Verhalten
kann in einem gesteigerten Anspruch des Betreuungspersonals an sich selbst und
an ihre Medienkompetenz begrtindet liegen: Die Betreuerlnnen erhielten durch die
Teilnahme an dem KidSmart-Projekt einen genaueren Uberblick tiber mégliche krea-
tive und produktive Einsatzszenarien digitaler Medien in ihren padagogischen Alltag
und wissen so nun, wo ihre diesbezlglichen personlichen Kompetenzdefizite liegen.
Gestltzt wird diese Vermutung durch eine weitere Beobachtung im Hinblick auf die
schulische Medienausstattung: So wird deutlich, dass sich die Halfte der Betreuerin-

nen auch nach Projektabschluss noch eine umfassendere Medienausstattung wiin-
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schen, obwohl das Medienrepertoire durch die Teilnahme an dem Projekt erheblich
erweitert wurde’®. Analog zu den Erwartungen an die persénliche technische Medi-
enkompetenz konnten hier erhdhte Anforderungen an das schuleigene Repertoire
deutlich werden. Denn durch die Projektdurchfihrung und den Austausch der Schu-
len untereinander” konnten die Betreuungskrafte sehen, dass nur ein gut ausgestat-

tetes Medienrepertoire vielfaltige kreative Einsatzmdglichkeiten realisierbar macht.

Entwicklung der medialen Einstellungen und Haltungen der Betreuerkréfte
Die allgemeinen medialen Einstellungen und Haltungen der Betreuungskréafte — also
ihr medialer Habitus — veranderten sich durch die Teilnahme an dem KidSmart-
Projekt insgesamt nur wenig. Jedoch wird deutlich, dass die Betreuerlnnen den digi-
talen Medien in schulischen Kontexten nun eine relevantere Bedeutung zuschreiben
und in den digitalen Medien héufiger das Potenzial zur Wissenserweiterung der Kin-
der wahrnehmen. Vermutlich in diesem Kontext hat dies auch zur Folge, dass nach
Projektabschluss weniger Betreuerinnen als vor der Projektdurchfiihrung der Uber-
zeugung sind, dass die OGS einen medienfreien Raum darstellen soll. Dennoch darf
hierbei nicht Ubersehen werden, dass nach wie vor jede flinfte Betreuungskraft der
Uberzeugung ist, dass Medien in der OGS nicht eingesetzt werden sollen! Insgesamt
haben sich die Einstellungen der Betreuungskrafte gegentuber dem Einsatz von Me-
dien in der alltaglichen Arbeit der OGS durch die Teilnahme an dem KidSmart-Projekt
verbessern konnen und auch die Relevanz dessen ist den Betreuerlnnen nun be-
wusster, als es noch vor der Projektdurchfiihrung der Fall war.
Ebenso zeigen die Ergebnisse der zwei ersten KidSmart-Projektphasen in der Kita
positive Entwicklungen in den Einstellungen der Erzieherlnnen gegenuber dem Ein-
satz von Medien in der frihen Bildung. (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2013: 74ff)
Auch verschiedene andere Studien kommen zu dem Ergebnis, dass Erzieherlnnen
oftmals Uber einen eher bewahrpadagogisch gestalteten Medienhabitus verfligen und
dem Medieneinsatz in Bildungsinstitutionen skeptisch gegeniber stehen. (vgl. u.a.
Friedrichs 2013; Schneider et et al 2010; Six/Gimmler 2007) Fur eine weitere Etablie-

rung praktischer und kreativer Medienarbeit in der Schule ist es aus diesem Grund

® Neben den Geraten, die alle Schulen gestellt bekamen, nutzten auch einige Schulen die Gelegen-
heit, ihre Medienausstattung durch weitere Gerate selbststandig zu erweitern. Dazu wurden beispiels-
weise Mikrophone oder Digitalkameras aus den finanziellen Mitteln der Schule erworben.

" Beispielsweise im Rahmen der Abschlussveranstaltung im Dortmunder Rathaus.
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besonders relevant, dass das Kollegium mdglichst geschlossen hinter diesem pada-
gogischen Konzept steht. Da gerade die jungeren Betreuerlnnen (héchstens 40 Jah-
re alt) demgegenulber deutlich positiver eingestellt sind, wird sich die diesbezligliche
grundséatzliche Einstellung in den Einrichtungen zukinftig gréBtenteils durch das
Ausscheiden der alteren Kolleginnen verandern. Nichtsdestoweniger ist es aber auch
aktuell relevant, dass mehr Betreuungskréfte von einem Medieneinsatz in der OGS
Uberzeugt sind. Auch sind in diesem Fall qualitativ hochwertige und fir diese Thema-

tik sensibilisierende Fortbildungen zu empfehlen (siehe unten).

KidSmart — Projektbewertung

Etwa zwei Drittel der Betreuungskrafte empfand das KidSmart-Projekt als eine sinn-
volle Erganzung zu der alltadglichen Arbeit. Das Konzept des Projekis bewertet etwa
die Halfte der Betreuungskréfte ,(sehr) gut®. Dabei sind ihnen insbesondere der Spal3
und der Eifer der Kinder positiv aufgefallen. Aber auch Aspekte wie die kindliche
Kreativitét, ihre Ideen, ihr Lernzuwachs, ihre Mitarbeit und ihr Stolz auf das Selbst-
produzierte werden von den Befragten als positives Erlebnis angesprochen. Auf
struktureller Ebene wertschatzen sie die gemeinsame Erstellung eines eigenen End-
produkts sowie die regelméaBige Arbeit in einer kleineren, in ihrer Zusammensetzung
gleichbleibenden Gruppe. Diese positiven Projektbewertungen des Betreuungsper-
sonals fuhren die Ergebnisse der beiden vorangegangenen KidSmart-Phasen in der
Kita fort. Auch dabei bewerten die Erzieherlnnen das Projekt sehr positiv und wert-
schatzen sowohl den padagogischen Effekt auf die Kinder als auch den Zuwachs
ihrer eigenen Kompetenzen. (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2013: 96f)

Die nicht optimalen Rahmenbedingungen vor Ort erschweren jedoch héaufig die
Durchfihrung bisheriger beziehungsweise weiterer Projekte in den Schulen. So fehlt
es beispielsweise an Zeit sowie Personal und die Medienausstattung wird weiterhin
als defizitar beschrieben, obwohl diese im Rahmen des Projekts zum Teil erheblich
verbessert wurde. Ferner sind nach Aussage der Befragten eine zu groBe Anzahl
verschiedener Arbeiten zu erledigen, erkrankte Kolleginnen muissen vertreten wer-
den etc. Hier werden von dem Betreuungspersonal jedoch grundsétzliche Struktur-
bedingungen angesprochen, die fur eine qualifizierte OGS mit qualitativ hochwertigen

Bildungsangeboten fur die Schulerlnnen dringend zu veréndern sind.
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Diese Defizite in den strukturellen Rahmenbedingungen finden sich ebenso in den
Ergebnissen anderer Studien wieder (vgl. u.a. Miller et al 2012: 4; Six/Gimmler 2007:
249ff) und sind aus diesem Grund dringend zu verbessern. Allerdings kénnen Prob-
lemlagen wie der Personalschllssel oder finanzielle Ressourcen nicht von den Schu-
len und dem dort beschéftigten Personal selbst gelést, sondern missen auf politi-
scher Ebene grundsétzlich geklart werden, damit Schulen ihrer wichtigen Aufgabe

der Medienerziehung nachkommen kdnnen.

KidSmart — Fortbildungen

Wie bereits mehrfach und in verschiedenen Kontexten erwahnt, sind Medienfortbil-
dungen fur das padagogische Personal der OGS unerlasslich, da ein GroBteil — ge-
rade die alteren — der Betreuerlnnen im Rahmen der Ausbildung nicht auf dieses
Aufgabenfeld vorbereitet wurde. Auf eine solche defizitdre Vorbereitung wéhrend der
(Erzieherlnnen)Ausbildung verweisen auch die Studien von beispielsweise
Six/Gimmler (2007) oder auch die KidSmart-Ergebnisse aus den Kita-Phasen. (vgl.
Marci-Boehncke/Rath 2013: 71) Trotz dieser wenig umfassenden Vorbereitung in der
Ausbildung nahm jedoch nur ein Drittel der im Rahmen der vorliegenden Studie be-
fragten Betreuungskréafte (und hierbei insbesondere das bereits pddagogisch ausge-
bildete Personal) an medienpadagogischen Fortbildungen teil, sodass die fehlende
medienpadagogische Vorbereitung in der Ausbildung nur relativ selten nachtréglich
kompensiert werden. Wird dieses Ergebnis mit denen anderer Studien vergleichen
(vgl. u.a. Friedrichs 2013: 10; Schneider et al 2010: 93f; Six/Gimmler 2007: 141f),
dann zeigt sich, dass die Betreuungskréafte aus der OGS bereits haufiger an medien-
padagogischen Fortbildungen teilnahmen, als die befragten Erzieherlnnen der ge-
nannten Studien.

Durch die aktive Teilnahme am KidSmart-Projekt erhielten die Betreuerlnnen die
Mdoglichkeit einer explizit auf ihre Kompetenzen zugeschnittene Fortbildung wahrzu-
nehmen. Dieses fur sie kostenfreie Angebot empfand die Mehrheit der Betreuungs-
krafte (sehr) hilfreich. Gleichzeitig wird aber auch deutlich, dass weitere Fortbildun-
gen von den Betreuerlnnen auch nach dem Abschluss des Projekis explizit er-
wulnscht sind. Durch ihre Teilnahme an dem KidSmart-Projekt konnten sie bereits
vielfaltige praktische und kreative Medienerfahrungen sammeln und winschen sich

nun, weitere produktive Medienhandlungen kennen zu lernen, um sie im Anschluss in
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ihrer Arbeit mit den Kindern umsetzen zu kénnen. Dies soll im Rahmen von Fortbil-
dungsveranstaltungen nicht nur theoretisch erlautert, sondern ganz praktisch erprobt
werden. Auch weitere Studien von beispielsweise Six/Gimmler (2007) oder Marci-
Boehncke et al (2012) verweisen auf den von den Erzieherlnnen artikulierten, kon-
kreten Fortbildungsbedarf.

Hierbei ist es auf der einen Seite notwendig, dass solche Fortbildungen qualitativ
hochwertig, adressatengerecht — also auf die jeweiligen Kompetenzen der Teilneh-
merinnen — und moglichst ortsnah angeboten werden. ldealiter werden solche Fort-
bildungen schulintern fir das gesamte Kollegium angeboten. (vgl. Friedrichs 2013:
10) Auf der anderen Seite muss den Betreuungskréaften auch die Gelegenheit zur
Teilnahme an den Fortbildungen gegeben werden, beispielsweise indem sie fur die-
sen Zeitrahmen freigestellt werden. Von Vorteil waren auch langer angelegte Zertifi-
katsprogramme zur kreativen Medienarbeit, an denen die Betreuungskréafte teilneh-
men kénnen und am Ende ein Zertifikat erhalten (Erhéhung des objektivierten Kultur-
kapitals) und ihnen so explizit und nachweisbar ihre Medienkompetenz bescheinigt
wird. Hiermit kann zum einen ihre Selbstwirksamkeit (vgl. z.B. Schwarzer/Jerusalem
2002; Bandura 1977) gesteigert werden und zum anderen kénnen diese zertifizierten
Betreuungskrafte langfristig eine multiplikatorische Rolle in ihrer Einrichtung einneh-
men und fur weniger erfahrene Betreuungskréfte fortlaufend als Ansprechpartnerin

fungieren (siehe oben).

KidSmart - Kooperationsmodell
Bei einem GroBteil der Projekte gelang die Kooperation zwischen den Betreuungs-
kraften und den Lehramtsstudierenden (sehr) gut und mehr als drei Viertel des Be-
treuungspersonals ist nach dem Projektabschluss der Meinung, dass eine studenti-
sche Begleitung solcher Projekte generell sinnvoll ist. So wurden Ideen gemeinsam
entwickelt, die Projekte wurden im Team konzipiert sowie organisiert und schlieBlich
gemeinschaftlich realisiert. Insbesondere die Betreuerinnen profitierten in einem ho-
hen MaBe von der praktisch umgesetzten technischen Medienkompetenz der Studie-
renden. Sie beobachteten ihre Handlungen, trauten sich so nach und nach immer
mehr eigene Medienhandlungen zu und entwickelten vermehrt eigene ldeen zum
Mediensatz im Projekt. Dabei nahmen sie auch die Moglichkeit zu konkreten Nach-

fragen wahr und konnten insgesamt ihr diesbezlgliches inkorporiertes kulturelles
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Kapital erweitern. Diese positiven Bewertungen spiegeln die der Erzieherlnnen aus
den ersten beiden Projekiphasen in der Kita wider: auch die Erzieherlnnen wert-
schatzten nach Projektabschluss die Zusammenarbeit mit den Lehramtsstudieren-
den. (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2013: 80)

Neben den Betreuungskréaften profitierten aber auch die Studierenden auf vielféltige
Weise von diesem Kooperationsmodell. Dies wird im Folgenden Uberblicksartig dar-

gestellt.

Exkurs: Die Studierenden
Diese praktische Arbeit der Studierenden in den Schulen konnte das sehr theoreti-
sche Lehramtsstudium, welches haufig Aspekte der schulischen Medienarbeit nicht
oder nur rudimentédr thematisiert (vgl. u.a. Kammerl/Mayrberger 2014; Marci-
Boehncke 2014a; Kommer/Biermann 2012), erweitern. Die Studierenden sammelten
in einem Projektsetting facettenreiche praktische Erfahrungen, in welchem sie auf
mehreren Ebenen begleitet und unterstitzt wurden. Durch die gemeinsame Projeki-
konzeptionierung und -realisierung erhielten sie auf einer ersten Ebene die Gelegen-
heit, eigene didaktische Ansatze auszuprobieren, medienpraktische Handlungen
durchzufuhren sowie vielfaltige Erfahrungen zu sammeln. Durch die anwesende Be-
treuungskraft hatten sie fortlaufend Rlckfrage- und Feedbackmdglichkeiten.
Auf einer zweiten Ebene hatten die Studierenden konsequent die Mdéglichkeit, sich
beispielsweise bei Fragen oder Problemen an die universitare Projektleitung zu wen-
den. Eine Mitarbeiterin stand daftr per E-Mail jederzeit zur Verfigung und es konn-
ten individuelle Terminabsprachen fir persénliche Treffen vereinbart werden. Bei
gravierenderen Problemen wurden weitere Mitglieder der Organisationsebene kurz-
fristig hinzugezogen, um das Projekt in der Schule erfolgreich weiterfihren zu kén-
nen.
Ferner hatten die Studierenden auf einer dritten Ebene die Mdglichkeit, sich unterei-
nander zu vernetzen. Dies fand entweder persénlich im Rahmen universitérer Treffen
oder online Uber eine Lernplattform statt.
Dieses Setting hebt sich dabei deutlich von den Praktika im Rahmen des Lehramts-
studiums ab, da die Studierenden Uber einen bedeutend langeren Zeitraum in der
Schule anwesend waren und — wie oben dargestellt — auf mehreren Ebenen umfas-

send betreut wurden.
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Insgesamt profitierten also sowohl die Betreuungskréafte als auch die Studierenden
von dem KidSmart-Kooperationsmodell. Beide Personengruppen konnten auf diese
Weise ihr diesbezlgliches inkorporiertes kulturelles Kapital erweitern, welches durch
eine Zertifizierung zum Abschluss des Projekts ferner in institutionalisiertes Kulturka-

pital transformiert wurde.

Seite | 231



12. Fokus II: Die Familien der am Projekt teilnehmenden Kinder

12. Fokus lI: Die Familien der am Projekt teilnehmenden Kinder

Zur Beantwortung der dem Projekt zugrundliegenden Forschungsfragen nahmen die
Eltern der an dem KidSmart-Projekt aktiv beteiligten Kinder an der wissenschaftli-
chen Begleitevaluation teil. Dazu wurden sie sowohl im Vorfeld der Projektdurchfih-
rung als auch nach Abschluss der medienintegrierenden Projekte schriftlich befragt.
Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser Begleitevaluation im Detail vorgestellt,
um damit die zugrundeliegenden Forschungsfragen zu beantworten:
Wie I&sst sich das familidre Medienhandeln beschreiben?
Werden Differenzen zwischen den Familien durch KidSmart in der Kita

vorgeférderter und nicht vorgeférderter Kinder sichtbar?

Hierflr wird zunéchst das familidre Medienhandeln beschrieben, wie es sich im Vor-
feld der Projektdurchfiihrung darstellt. Als Datengrundlage dienen hierbei die Ergeb-
nisse der Eingangsbefragung der Eltern®. Im Anschluss wird das familidre Medien-
handeln nach Beendigung der medienintegrierenden Projekte in der OGS prasentiert.

Dies findet unter Riickgriff der Daten der Elternabschlussbefragung statt®'.

12.1 Status Quo: Familienskizzen vor der Projektdurchfuhrung

Im Folgenden werden zwei Familienskizzen entworfen, die das familiare Medienver-
halten der an dem Projekt beteiligten Familien beschreiben. Dazu wird zunachst auf
die Familien der durch KidSmart in der Kita vorgeférderten Kinder eingegangen und
in einem zweiten Schritt auf die der nicht durch KidSmart in der Kita vorgeférderten
Kinder. Beide Familienskizzen gehen dabei auf die identischen Merkmale ein: (1.)
Die Unterstitzung der Kinder durch ihre Eltern im Rahmen der kindlichen Compu-
ternutzung, (2.) die diesbezliglichen Kompetenzen und Wissenshintergrinde der El-
tern, (3.) die familiare Medienbegleitung sowie (4.) die famili&re Medienerziehung.
AbschlieBend werden diese beiden Familienskizzen miteinander verglichen, wobei
insbesondere auf die familiare Begleitung der kindlichen Computernutzung fokussiert

wird.

% Siehe Anhang 17: Grundauswertung Eltern — Eingangsbefragung. Bei den folgenden Auswertungen
werden geméB dem Schwerpunkt dieser Arbeit ausschlieBlich die Daten der Eltern von Erstklasslerin-
nen berlcksichtigt.

® Siehe Anhang 18: Grundauswertung Eltern — Abschlussbefragung. Bei den folgenden Auswertun-
gen werden gemaB dem Schwerpunkt dieser Arbeit ausschlieBlich die Daten der Eltern von Erstkléss-
lerinnen bertcksichtigt.
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12.1.1 Familienskizzen von Familien mit vorherigen KidSmart-Erfahrungen

12.1.1.1 Unterstiitzung der Kinder

Die Eltern von ehemaligen Kita-KidSmart-Kindern haben mehrheitlich (70,2%) ein
groBes Interesse daran, dass ihre Kinder ihre Computernutzungskompetenz so aus-
weiten, dass sie den Computer autonom nutzen kénnen. Dabei erhalt ein GrofBteil der
Kinder (81,3%) durch ihre Eltern auch konkrete Hilfestellungen. Darlber hinaus sind
viele Eltern fir ihre Kinder wichtige Ansprechpartner, wenn sie Unterstltzung im all-
gemeinen Umgang mit dem Computer benétigen: 88,0% der befragten Eltern besté-
tigen, dass sie ihrem Kind diese Unterstitzungen geben. 60,0% der Eltern stimmen

dem sogar uneingeschrankt zu.

“Ablehnung “Zustimmung

Computernutzungskompetenz 27,7
Kinder 70,2
. ... 18,8
Allg. Hilfestellungen 81,3
. . e 12
Unterstutzung bei Fragen 88

Abbildung 30: Familie vor Projektbeginn, Kita-KidSmart: Unterstiitzung der Kinder, in % (NCamputemutzungskompetenz
=47IN =48IN 50)

Kinder Allg. Hilfestellungen Unterstiitzung bei Fragen
Hierbei lassen sich zum Teil deutliche Differenzen zwischen dem Bildungs- und Mig-
rationshintergrund der Eltern feststellen. So wird deutlich, dass Eltern mit einem nied-
rigeren Schulabschluss ein héheres Interesse daran haben, dass ihre Kinder einen
selbststandigen Computerumgang entwickeln als es bei den Eltern mit einem mittle-
ren oder héheren Schulabschluss der Fall ist. Allerdings zeigt sich auch, dass es ge-
rade diejenigen Eltern mit einem niedrigeren Schulabschluss sind, die ihre Kinder
vergleichsweise seltener dabei unterstitzen, wenn das Kind konkrete Fragen hat.
Eine dazu kontrare Beobachtung lasst sich bei den Eltern mit einem hoheren Bil-
dungsabschluss machen: Sie sind auf der einen Seite vergleichsweise seltener an
einem selbststdndigen Computerumgang ihrer Kinder interessiert (57,1%), jedoch
fordert ein GroBteil der Eltern ihr Kind aktiv, wenn es Unterstitzung im Umgang mit
dem Computer benétigt (85,7%).

Eine vergleichbare Tendenz zeigt sich auch im Vergleich zwischen den Eltern mit

und ohne Migrationshintergrund: So sind die Eltern mit Migrationshintergrund zwar
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interessierter an einer technisch méglichst autonomen Computernutzung ihrer Kinder
(76,0%) als die Eltern ohne Migrationshintergrund (63,6%), jedoch unterstitzen die
Eltern ohne Migrationshintergrund ihre Kinder haufiger bei Fragen zur Computernut-

zung (95,5%) als die Eltern mit Migrationshintergrund (82,1%).

“Hoéherer Bildungshintergrund Niedigerer Bildungshintergrund
“Ohne Migrationshintergrund Mit Migrationshintergrund

57,1
. 88,9
Computernutzungskompetenz Kinder 63.6
76
85,7
Unterstlitzung bei Fragen 80
9 9 95,5
82,1

Abbildung 31 : Familie vor Projektbeginn, Kita-KidSmart: Untersttitzung der Kinder — Einfluss Migrations- und
Bildungshintergrund, in % (N =42 | N =471

Computernutzungskompetenz-Bildungshintergrund™— Computernutzungskompetenz-Migrationshintergrund—

=44 | N =50)

Unterstitzung bei Fragen-Bildungshintergrund Unterstitzung bei Fragen-Migrationshintergrund
Ein moglicher Erklarungsansatz hierfir ware, dass Eltern mit einem niedrigeren Bil-
dungsabschluss und/oder mit Migrationshintergrund zwar die Relevanz einer gut
ausgepréagten technischen Medienkompetenz sehen, dass sie aber ihre Kinder — ge-
gebenenfalls aus mangelnder eigener technischen Medienkompetenz und/oder auf-
grund ihres eigenen (medialen) Habitus’ — hierbei nicht ausreichend férdern kénnen
beziehungsweise wollen. Wohingegen Eltern mit einem hdéheren Schulabschluss die
Relevanz etwas niedriger einschatzen, auf der anderen Seite jedoch Uber eine gut
ausgepréagte eigene technische Medienkompetenz sowie einen entsprechend ausge-
pragten (medialen) Habitus verfligen, sodass sie ihre Kinder besser férdern kénnen
beziehungsweise wollen.

Die unterschiedlich eingeschétzte Relevanz der technischen Bedienung von Medien
wird ferner darin deutlich und unterstreicht zugleich die aufgestellte Hypothese, dass
Eltern mit einem niedrigeren Schulabschluss sowie Eltern mit Migrationshintergrund
diesen Aspekt deutlich haufiger als ein wichtiges Thema der Medienerziehung nen-
nen als Eltern ohne Migrationshintergrund beziehungsweise mit einem hoéheren Bil-

dungsabschluss.
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Hoéherer Bildungshintergrund 30,8
Niedigerer Bildungshintergrund 70
Ohne Migrationshintergrund 40,2
Mit Migrationshintergrund 69,2

Abbildung 32: Familie vor Projektbeginn, Kita-KidSmart: Relevanz der technischen Gerétebedienung, in % (N,
=13IN =10IN =20IN, . 26)

rer Bildungshintergrund Niedrigerer Bildungshintergrund Ohne Migrationshintergrund Mit Migrationshintergrund
12.1.1.2 Kompetenzen der Eltern

77,5% der Eltern schatzen ihr Wissen Uber die allgemeine Computer- beziehungs-
weise Internetsicherheit als sehr gut ein und lediglich 6,1% der Eltern bewerten ihr
diesbeziigliches Wissen als sehr schlecht. Uber aktuelle Trends beziiglich der Com-
puternutzung von Kindern informieren sich 78,7% der Eltern regelméaBig. Es zeigt
sich aber auch, dass sich jede zehnte antwortende Person (10,6%) nie Uber diese
Themen informiert und sich somit nur sehr rudimentéar auskennt.

Bei diesem Informationsverhalten stellt sich der Bildungshintergrund der Eltern als
ein massiver Einflussfaktor dar. So wird deutlich, dass sich die Eltern umso haufiger
besser bezlglich der Computer- und Internetsicherheit auskennen, je héher ihr
Schulabschluss ist. Ferner informieren sich Eltern mit einem héheren Bildungsab-
schluss ofter Uber das aktuelle Computernutzungsverhalten der Kinder (92,3%) als
Eltern mit einem niedrigeren Bildungsabschluss (70,0%). Aufféllig ist hierbei, dass

das Antwortverhalten bei diesen beiden Fragen fast identisch ist.

“Wissen Uber Sicherheit Informationsverhalten

. . . 92,8
Hoéherer Bildungshintergrund 923
. . . 73,7
Mittlerer Bildungshintergrund 737
- . . 70
Niedigerer Bildungshintergrund 70

Abbildung 33: Familie vor Projektbeginn, Kita-KidSmart: Kompetenzen der Eltern — Einfluss Bildungshintergrund,

i o _ —

in % (NWissen tiber Sicherheit — Héherer Bildungshintergrund™— 141 NWissen tiber Sicherheit — Mittlerer Bildungshintergrund™— 191 NWissen lber Sicherheit —

Niedrigerer Bildungshintergrund= 101 N/nformationsverhalten — Hoéherer Bildungshintergrund= 131 Nlnformationsverhallen — Mittlerer Bildungshintergrund= 191
=10)

Informationsverhalten — Niedrigerer Bildungshintergrund™—
Ein Migrationshintergrund wirkt hier auf einen ersten Blick weniger beeinflussend:

Zwischen den Eltern mit und ohne Migrationshintergrund zeigen sich bezuglich des
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Informationsverhaltens beziehungsweise bezuglich des Wissens uber Computer- und
Internetsicherheit in der Tendenz nur geringe Unterschiede®. Deutlichere Differen-
zen zeigen sich jedoch in den oberen Extremwerten: Eltern mit Migrationshintergrund
schéatzen ihre Computer- und Internetsicherheit ausgepragter ein (28,6%) als die El-
tern ohne Migrationshintergrund (14,3%) und ebenso informieren sie sich haufiger
Uber die Trends der kindlichen Computernutzung (37,0%; Eltern ohne Migrationshin-
tergrund: 21,1%).

12.1.1.3 Familiare Medienbegleitung

Etwa ein Drittel der Eltern (31,9%) bestatigt die Aussage, dass in ihrer Familie viel
Uber Aspekte rund um das Thema Computer gesprochen wird. Vice versa bedeutet
dies, dass bei mehr als zwei Drittel der Kinder (68,1%) oftmals nur sehr selten eine
Kommunikation vor, wahrend oder nach ihren Computerhandlungen zuhause statt-
findet. 29,8% der Eltern geben dabei sogar an, dass eine solche Kommunikation nie
stattfindet — die Kinder haben also zuhause keine Méglichkeit in Gesprachen mit den
Eltern Medieninhalte zu reflektieren oder zu verarbeiten. Interessant ist hierbei die
Beobachtung, dass eine solche Medienkommunikation am ehesten in Familien mit
einem bildungsschwécheren Hintergrund stattfindet (60%). Eltern mit einem mittleren
(15,0%) oder héheren (25,0%) Schulabschluss flihren solche Gesprache weitaus
seltener mit ihren Kindern.

Auch in Familien mit Migrationshintergrund ist das famili&re Kommunikationsverhal-
ten besser ausgepréagt als es bei den Familien ohne Migrationshintergrund der Fall
ist. Wahrend 40,0% der Familien mit Migrationshintergrund zuhause (sehr) viel Uber
Computer sprechen, ist dieses Thema bei den Familien ohne Migrationshintergrund
weitaus weniger haufig ein Thema (22,7%).

Ein moglicher Erklarungsansatz fiur diese Beobachtung ist womdglich die unter-
schiedlich ausgepragte Computernutzungsrate von Kindern in Bezug auf den Migra-
tions- und Bildungshintergrund. Nach Angaben der Eltern nutzen sowohl Kinder aus

einem bildungsschwécheren Elternhaus den Computer sowie das Internet haufiger

%2 68,5% (ohne Migrationshintergrund) bzw. 70,3% (mit Migrationshintergrund) der Eltern informieren
sich Uber aktuelle Trends der Computernutzung von Kindern und 76,2% (ohne Migrationshintergrund)
bzw. 78,6% (mit Migrationshintergrund) der Eltern kennen sich gut in der Computer- und Internetsi-
cherheit aus.
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als Kinder aus einem bildungsstérkeren Elternhaus® als auch Kinder mit Migrations-
hintergrund im Vergleich zu Kindern ohne Migrationshintergrund®:.

Jedoch konnte im Rahmen der Elternbefragung nicht untersucht werden, Uber welche
konkreten Inhalte die Familien miteinander sprechen. Unter Umstanden ware es
auch mdglich, dass sich diese Gesprache durch den héheren Mediengebrauch eher
organisierend (Dauer der Nutzung, rezipierte Inhalte etc.) oder gegebenenfalls auch
konfliktbelastend darstellen und nicht unbedingt eine qualitativ hochwertigere und

nachhaltigere Medienbegleitung fur die Kinder darstellen.

Daruber hinaus haben die Eltern nach eigenen Angaben die Computernutzung ihres
Kindes sehr stark im Blick. 93,7% von ihnen stimmen der Aussage zu, dass sie die
Computernutzung ihres Kindes kontrollieren. 85,4% stimmen dem sogar voll zu, so-
dass davon ausgegangen werden kann, dass die Eltern einen sehr umfassenden
Uberblick dariiber haben, womit sich ihre Kinder an dem Computer genau beschéfti-
gen. Unterstrichen wird dies durch die Aussage von fast neun von zehn Eltern
(89,9%), dass ihr Kind nicht selbststandig entscheiden darf, was es am Computer
macht.

Auch hierbei wird das kontrollierende Verhalten der Eltern durch deren Bildungsstand
sowie durch einen Migrationshintergrund beeinflusst: Eltern mit einem hdéheren
Schulabschluss sowie Eltern ohne Migrationshintergrund kontrollieren die Compu-
ternutzung ihrer Kinder stérker als Eltern mit einem niedrigeren Schulabschluss so-

wie Eltern mit Migrationshintergrund.

8 Computer-/Internetnutzung der Kinder von Eltern mit einem: niedrigeren Schulabschluss:
77,8%/55,6% | mittleren Schulabschluss: 65,0%/50,0% | héheren Schulabschluss: 64,3%/42,9%

84 Computer-/Internetnutzung von Kindern mit Migrationshintergrund: 77,8%/55,6% | ohne Migrations-
hintergrund: 50,0%/36,4%
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Hoéherer Bildungshintergrund “Mittlerer Bildungshintergrund
Niedigerer Bildungshintergrund

0
Entscheidungsfreiheit Kind & 1 520

Kontrolle Computernutzung 100

Abbildung 34: Familie vor Projektbeginn, Kita-KidSmart: Familidre Medienbegleitung — Einfluss Bildungshinter-

: o _ —

g rund, in % (NEntscheidungsfreiheiI Kind — Héherer Bildungshintergrund™— 141 NEntscheidungsfreiheit Kind — Mittlerer Bildungshintergrund ~— 201 NEnt-
scheidungsfreiheit Kind — Niedrigerer Bildungshintergrund =10/ NKontroI/e Computernutzung — Hoherer Bildungshintergrund =141 NKonrroIle Computernutzung
— Mittlerer Bildungshintergrund =191 NKantraIIe Computernutzung — Niedrigerer Bildungshintergrund =1 0)

“Ohne Migrationshintergrund “Mit Migrationshintergrund

Entscheidungsfreiheit Kind
18,5

100
88,9

Kontrolle Computernutzung

Abbildung 35: Familie vor Projektbeginn, Kita-KidSmart: Familidre Medienbegleitung — Einfluss Migrationshinter-
grund, in % (N =22 N =271N

Entscheidungsfreiheit Kind — ohne Migrationshintergrund Entscheidungsfreiheit Kind — mit Migrationshintergrund™— Kontrolle

=21IN

Computernutzung - ohne Migrationshintergruna™ Kontrolls Computernutzung ~ mit Migrationsintergrund™ 27

12.1.1.4 Familidre Medienerziehung

Die Verantwortlichkeit fur die Medienerziehung ihres Kindes sehen 100% der Eltern
bei sich selbst. Aber auch den Geschwistern (21,7%) sowie sonstigen Verwandten
(17,4%) werden im familiaren Kontext entsprechende Verpflichtungen zugesprochen.
Im schulischen Umfeld empfinden 32,6% der Eltern die Lehrerlnnen ihrer Kinder als
Verantwortungstrager fur eine Medienerziehung. Ferner sehen auch 28,3% von
ihnen die Betreuungskrafte der Offenen Ganztagsgrundschulen hierfur verantwort-
lich.

Eltern 100
Lehrerlnnen ... 32,6
Betreuerlnnen in der OGS 28,3
Geschwister L. 21,7
Sonstige Verwandte | 17,4

Andere | 2,2

Abbildung 36: Familie vor Projektbeginn, Kita-KidSmart: Verantwortliche fiir die Medienerziehung, in % (N=46)

Seite | 238



12. Fokus II: Die Familien der am Projekt teilnehmenden Kinder

Die Themen der Medienerziehung sind nach Einschatzung der Eltern variantenreich;
Durchschnittlich werden 6,2 unterschiedliche Aspekte angegeben. Hierbei wird deut-
lich, dass die Eltern Uber ein ausgepragtes Sicherheitsdenken verfligen. Die vier
meistgenannten Aspekte fokussieren konkrete Regeln im Medienumgang: Die Kinder
sollen das Erkennen von Gefahren in der Mediennutzung lernen und sollen so einen
kritischen Medienumgang entwickeln (78,3%). Den Eltern ist es ferner wichtig, dass
ihre Kinder ein Gespur daflr aufbauen, was sie mit Medien (nicht) machen dirfen
(78,3%) und in welchem zeitlichen Umfang sie sich mit den elektronischen Medien
beschéaftigen (63,0%). Auch das sichere Surfen ihrer Kinder im Internet stellt flr viele
Eltern eine Prioritdt in der Medienerziehung dar (76,1%). Die Medienbedienung
selbst ist fur 56,6% der Eltern ein Thema der Medienerziehung und auch den kreati-
ven Medienumgang sollen ihre Kinder nach Einschatzung von Uber der Halfte der
Eltern im Rahmen der Medienerziehung (kennen-)lernen (56,5%). Ebenso sollen die
Kinder ein sinnvolles Aussuchen der dabei verwendeten Mediengerate lernen
(54,4%). Mehr als die Halfte der Eltern denken ferner, dass ihr Kind lernen soll, wie
es den Computer in schulischen Kontexten méglichst sinnvoll (bspw. zur Verbesse-

rung der Noten) einsetzen kann (54,4%).

Sicherer Medienumgang

Kritischer Medienumgang

Sicherer Umgang mit dem Internet
Mediennutzungsdauer

Kreativer Medienumgang

techn. Geratebedienung

PC zur Verbesserung d. schul. Leistungen
Sinnvolles Aussuchen von Medienangeboten
Beeinflussung der Wirklichkeitswahrnehmung
Konsumwtinsche durch Medien/-inhalte
Medienkommunikation

Kennenlernen des Nutzens der Medien
Anderes

2,2

78,3
78,3
76,1
63
56,5
56,5
54,4
54,4
47,8
26,1
26,1

Abbildung 37: Familie vor Projektbeginn, Kita-KidSmart: Thematische Aspekte der Medienerziehung, in % (N=46)
Auch im Hinblick auf die Medienerziehung lasst sich ein Einfluss eines Migrationshin-
tergrundes beobachten. Im Durchschnitt nennen die Befragten zwei Personen(-grup-
pen), die ihrer Einschatzung nach fir die Medienerziehung ihres Kindes verantwort-

lich sind. Dabei gibt jede/r Befragte an, (u.a.) die Verantwortung (auch) bei sich
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selbst zu sehen. Den Lehrerlnnen sprechen insbesondere die Eltern ohne Migrati-
onshintergrund eine Verantwortung zu (38,1%; Eltern mit Migrationshintergrund:
28,0%) wohingegen die Eltern mit Migrationshintergrund 6fter die Geschwister mit in
die Medienerziehung einbeziehen (24,0%; Eltern ohne Migrationshintergrund:
19,1%).

Hinsichtlich der konkreten Themen der Medienerziehung féllt insgesamt auf, dass die
Eltern mit Migrationshintergrund diese mit durchschnittlich 6,4 Nennungen facetten-
reicher einschatzen als die Eltern ohne Migrationshintergrund (durchschnittlich 5,9
Nennungen). Werden hierbei die funf am haufigsten genannten Inhalte der Medien-
erziehung betrachtet, so ist auffallig, dass vier dieser Top-5-Nennungen sowohl bei
den Eltern mit als auch ohne Migrationshintergrund auftauchen. Wahrend die Eltern
mit Migrationshintergrund jedoch auch der konkreten Bedienung der Geréte eine Re-
levanz zuschreibt, ist dies fir die Eltern ohne Migrationshintergrund weniger wichtig.

Fir sie wiederum ist ein sinnvolles Aussuchen von Medienangeboten relevanter.

“Ohne Migrationshintergrund Mit Migrationshintergrund

Sicherer Medienumgang 69,2 90
Kritischer Medienumgang 73.1 85
Sicherer Umgang mit dem Internet 70 80,8
Mediennutzungsdauer 61655
Sinnvolles Aussuchen von 65
Medienangeboten 46,1
Kreativer Medienumgang 50 61,5
PC zur Verbesserung d. schul. Leistungen 50 57,7
s i A 40
techn. Geratebedienung 69,2
Beeinflussung d. s 35
Wirklichkeitswahrnehmung durch Medien 57,7
Medienkommunikation [ 2256,9
Konsumwiinsche durch Medien/-inhalte [ 19 34.6

Kennenlernen des Nutzens der Medien |0 39

Anderes 8

Abbildung 38: Familie vor Projektbeginn, Kita-KidSmart: Thematische Aspekte der Medienerziehung — Einfluss
Migrationshintergrund, in % (N =20IN,,

Ohne Migrationshintergrund ™ Mit Migralionshintergrund= 26)
Die Verantwortlichen fur die Medienerziehung sowie die entsprechenden Inhalte
werden von den Eltern je nach formalem Bildungshintergrund unterschiedlich einge-

schétzt. Eltern mit einem niedrigeren Schulabschluss geben im Vergleich mit durch-
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schnittlich 2,8 Nennungen am meisten Verantwortliche fir die Medienerziehung ihrer
Kinder an, wohingegen Eltern mit einem hdheren Bildungsabschluss durchschnittlich
2,2 Verantwortliche nennen. Eltern mit einem mittleren Bildungsabschluss geben
hierbei mit im Durchschnitt 1,5 Nennungen am wenigsten Akteure der Medienerzie-
hung an. Auch in diesem Vergleich wird deutlich, dass alle Eltern die Erziehungsauf-
gabe (auch) sich selbst zuschreiben. Ferner zeigt es sich, dass Lehrerlnnen und Be-
treuerlnnen in den OGS insbesondere flr die Eltern mit einem niedrigeren Bildungs-
abschluss eine zentrale Rolle einnehmen (Lehrerinnen: 55,6% | Betreuerlnnen:
66,7%). Verfugen die Eltern Uber einen héheren Bildungsabschluss, so schreiben sie
den beiden Schulakteuren weitaus weniger Verantwortung zu (Lehrerlnnen: 38,5% |
Betreuerlnnen: 15,4%). Wahrend Geschwister und weitere Verwandte bei den Eltern
mit einem mittleren Schulabschluss keine Verantwortung fir die Medienerziehung
tragen, sind sie fur die Eltern mit einem niedrigeren sowie mit einem héheren Schul-
abschluss sehr relevant.

Die konkreten Inhalte der Medienerziehung bewerten die Eltern je nach Bildungsab-
schluss ganz unterschiedlich. Eltern mit einem héheren Bildungsabschluss nennen
durchschnittlich nur 5,0 verschiedene Aspekte, wéahrend die Eltern mit einem mittle-
ren und niedrigeren Schulabschluss mit 6,8 beziehungsweise 6,7 Inhalten die Medi-
enerziehung deutlich variantenreicher einschétzen. Ebenso wie bei dem Einfluss des
Migrationshintergrundes zeigen sich auch bei dem Einfluss des Bildungshintergrun-
des in vier Punkten Uberschneidende Top-5-Listen. Ferner bewerten Eltern mit einem
niedrigeren formalen Bildungsabschluss die Bedienung der konkreten Gerate als re-
levant, wohingegen es fur die Eltern mit einem mittleren Bildungsabschluss wichtiger
ist, dass ihre Kinder lernen, den Computer gezielt zur Steigerung der schulischen
Leistungen einzusetzen und die Eltern mit einem hoheren Bildungsabschluss sehen
eine besondere Wichtigkeit in einer gezielten und sinnvollen Auswahl an Medienan-

geboten.
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héherer Bildungshintergrund  “mittlerer Bildungshintergrund

niedrigerer Bildungshintergrund

69
Kritischer Medienumgang 7%
100
. . 69,
Sicherer Medienumgang 8
. . 61,5
Sicherer Umgang mit dem Internet 8085
Kreativer Medienumgang 3823 60 o
30,8
techn. Geréatebedienung 657
0
. _— 7,7
Medienkommunikation 20 60
53,9
Mediennutzungsdauer 50 75
Sinnvolles Aussuchen von 55 69,2
Medienangeboten 40
Beeinflussung d. 46,%5
Wirklichkeitswahrnehmung durch Medien 40
Konsumwiinsche durch Medien/-inhalte —15’4 30 40
. 38,5
PC zur Verbesserung d. schul. Leistungen 30 75

Kennenlernen des Nutzens der Medien 8 10

Abbildung 39: Familie vor Projektbeginn, Kita-KidSmart: Thematische Aspekte der Medienerziehung — Einfluss

. . ‘o _ _
Blldung Shmterg I‘Uﬂd, in % (NHdherer Bildungshintergrund™— 131 NMittIerer Bildungshintergrund™— 201 NNiedrigerer Bildungshintergrund= 10)

12.1.2 Familienskizzen von Familien ohne vorherige KidSmart-Erfahrungen

12.1.2.1 Unterstiitzung der Kinder

Das Interesse bezlglich einer selbststdndigen Computernutzungskompetenz der
Kinder ist bei etwa einem Drittel (35,8%) der Eltern von in der Kita nicht durch KidS-
mart vorgeférderten Kindern nur wenig ausgeprégt und wird demnach als eher un-
wichtig erachtet. Immerhin 64,2% von ihnen sagen jedoch, dass sie es begriBen
wirden, wenn ihr Kind den Computer selbststandig bedienen kénnte. Bezlglich der
elterlichen aktiven Unterstitzung zur Erweiterung einer solchen kindlichen Compu-
ternutzungskompetenz erweist sich diese Verteilung der Antworten als stringent:
Wahrend 34,6% der Kinder im hduslichen Umfeld von ihren Eltern hierbei keinerlei
Unterstutzungsleistungen erhalten, werden 65,4% der Kinder durch ihre Eltern aktiv
geférdert, damit sie einen sichereren und selbststandigeren Umgang mit dem Com-

puter entwickeln kénnen.

Seite | 242



12. Fokus II: Die Familien der am Projekt teilnehmenden Kinder

Bendtigen die Kinder durch die Eltern in ganz konkreten Handlungssituationen Hilfe-
stellungen im Umgang mit dem Computer, so zeigt sich eine deutlich offenere Sicht-
weise der Eltern: 93,8% der Kinder finden in solchen Situationen bei ihren Eltern zu-

meist die benotigte Hilfe.

“Ablehnung “Zustimmung

Computernutzungskompetenz L] 35,8
Kinder 64,2
. 34,6
Allg. Hilfestellungen 65,4
Unterstutzung bei Fragen | =
9 9 93,8

Abbildung 40: Familie vor Projektbeginn, ohne Kita-KidSmart: Unterstiitzung der Kinder, in % (N
=81IN =811IN =81)

tenz Kinder Allg. Hilfestellungen Unterstlitzung bei Fragen

Computernutzungskompe-

In Bezug auf diese Unterstitzungsleistungen lasst sich ein Einfluss des Bildungshin-
tergrundes der Eltern ausmachen. So sind die Eltern mit einem mittleren (64,0%) und
héheren Bildungsabschluss (65,8%) nicht nur an einer mdglichst gut ausgepréagten
Computernutzungskompetenz ihres Kindes interessierter als die Eltern mit einem
niedrigeren Bildungsabschluss (57,1%), sondern sie unterstitzen ihre Kinder dabei
auch haufiger aktiv und stehen fir ihre Kinder als Ansprechpartner bei konkreteren
Fragen zur Verfiigung®.

Auch ein mdéglicher Migrationshintergrund wirkt sich auf diese Aspekte negativ aus.
Es zeigt sich zwar, dass es sowohl Eltern mit als auch ohne Migrationshintergrund
begriBen wirden, wenn ihr Kind Uber eine besser ausgepragte Computernutzungs-
kompetenz verfligen wirde, jedoch sind es insbesondere die Eltern ohne Migrations-
hintergrund, die ihre Kinder dabei aktiv unterstiitzen (73,8%; Eltern mit Migrationshin-
tergrund: 57,9%). Unterstitzungsleistungen bei konkreten Fragen erhalten die Kinder
sowohl in Familien mit (94,6%) als auch ohne Migrationshintergrund (93,0%), aller-
dings findet dies in Familien ohne Migrationshintergrund héufiger statt (stimme voll

zu: 79,1% (mit Migrationshintergrund) bzw. 64,9% (ohne Migrationshintergrund)).

8 Unterstitzung der Kinder bei der Ausbildung ihrer Computernutzungskompetenz:

Niedrigerer Bildungsabschluss: 50,0% | Mittlerer Bildungsabschluss: 69,2% | Hoherer Bildungsab-
schluss: 67,6%

Ansprechpartner flr die Kinder bei konkreten Fragen:

Niedrigerer Bildungsabschluss: 83,3% | Mittlerer Bildungsabschluss: 92,0% | Hoherer Bildungsab-
schluss: 94,7%
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“Hbéherer Bildungshintergrund Niedigerer Bildungshintergrund
“Ohne Migrationshintergrund Mit Migrationshintergrund

65,8
Computernutzungskompetenz 57,1
Kinder 65,8
64,1
67,6
. 50
Allg. Hilfestellungen 73.8

579

Abbildung 41: Familie vor Projektbeginn, ohne Kita-KidSmart: Unterstiitzung der Kinder — Einfluss Migrations- und
Bildungshintergrund, in % (N =701 N =80/

Computernutzungskompetenz-Bildungshintergrund Computernutzungskompetenz-Migrationshintergrund

=69 | N 80)

NAIlg. Hilfestellungen-Bildungshintergrund Allg. Hilfestellungen-Migrationshintergrund
12.1.2.2 Kompetenzen der Eltern

Etwa zwei Drittel der Eltern (65,1%) kennen sich nach eigenen Angaben (sehr) gut
bezuglich der Computer- beziehungsweise Internetsicherheit aus. Im Umkehrschluss
bedeutet dies aber, dass sich etwa jedes drittes befragte Elternteil (34,9%) hierbei
nur sehr rudimentar auskennt — 8,4% der Antwortenden sagt sogar aus, dass er/sie
sich in dieser Thematik gar nicht auskennt! Ferner zeigt es sich, dass sich 40,8% der
Eltern nicht Gber die aktuellen Entwicklungen beziglich der Computernutzung von
Kindern informieren.

Folglich kann also davon ausgegangen werden, dass viele in der Kita nicht durch
KidSmart geférderte Kinder bei Eltern aufwachsen, die sich zum einen nur selten
Uber diese Thematik informieren — und ein entsprechend wenig ausgebildetes Wis-
sen dazu haben — und zum anderen einen geringen Kenntnisstand Gber Sicherheits-
aspekte im Umgang mit dem Computer beziehungsweise dem Internet haben, so-
dass sie ihre Kinder oftmals nicht adadquat in ihren Handlungen am Computer unter-

stutzen kénnen.

Das Wissen beziehungsweise das Informationsverhalten der Eltern wird durch den
Bildungs- sowie einem moglichen Migrationshintergrund beeinflusst. So stellt sich
heraus, dass sich insbesondere die Eltern mit einem niedrigen Schulabschluss gut
mit diversen Sicherheitsaspekten auskennen (85,7%), wohingegen Eltern mit einem
héheren Bildungsabschluss einen weniger ausgepréagten Uberblick tber diese The-
men haben (69,2%). Werden hierbei jedoch ausschlieBlich die vollen Zustimmungen

beachtet, so zeigt sich die Tendenz, dass sich die Eltern umso besser auskennen, je
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héhere ihre formale Bildung ausgepragt ist®. Im Hinblick auf das Informationsverhal-
ten Uber aktuelle Entwicklungen bei der Computernutzung von Kindern zeigt sich ein
gespiegeltes Bild: Je héher die Eltern formal gebildet sind, umso haufiger folgen sie

den diesbeziiglichen Informationen®’.

Hoéherer Bildungshintergrund ~ “Mittlerer Bildungshintergrund
Niedigerer Bildungshintergrund

69,2
Wissen Uber Sicherheit 56

85,7

68,4
Informationsverhalten 54,5
33,3

Abbildung 42. Familie vor Projektbeginn, ohne Kita-KidSmart: Kompetenzen der Eltern — Einfluss Bildungshinter-
grund, in % (N =39IN =25IN

Wissen tber Sicherheit - Hoherer Bildungshintergrund Wissen (iber Sicherheit - Mittlerer Bildungshintergrund™— Wissen tber

=38IN

Sicherheit - Niedrigerer Bildungshintergrund= 71 Nlnformationsverhalten - Héherer Bildungshintergrund Informationsverhalten - Mittlerer Bildungshinter-

=22IN

grund™ Informationsverhalten - Niedrigerer Bildungshintergrund= 6)

Wird hierbei der Einfluss eines mdéglichen Migrationshintergrundes untersucht, dann
zeigt es sich, dass sich die Eltern ohne Migrationshintergrund deutlich besser bezug-
lich der Computer- und Internetsicherheit auskennen (79,5%) als die Eltern mit Mig-
rationshintergrund (47,3%). Sehr deutliche Differenzen lassen sich hierbei bei einem
sehr gut ausgepragten Kenntnisstand beschreiben: Wahrend fast vier von zehn El-
tern ohne Migrationshintergrund ihre Kenntnisse als ,sehr gut® bewerten (38,6%),
sind es bei den Eltern mit Migrationshintergrund lediglich 13,2%. Auch wird deutlich,
dass sich Eltern ohne Migrationshintergrund haufiger Uber die kindliche Compu-

ternutzung informieren (70,0%; Eltern mit Migrationshintergrund: 45,8%).

8 Niedrigerer Bildungsabschluss: 14,3% | Mittlerer Bildungsabschluss: 24,0% | Hoherer Bildungsab-
schluss: 30,8%.
& Niedrigerer Bildungsabschluss: 33,3% | Mittlerer Bildungsabschluss: 54,5% | HOherer Bildungsab-
schluss: 68,4%.
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“ohne Migrationshintergrund “ mit Migrationshintergrund

79,5

Wissen Uber Sicherheit
47,4

70

Informationsverhalten
45,8

Abbildung 43: Familie vor Projektbeginn, ohne Kita-KidSmart: Kompetenzen der Eltern — Einfluss Migrationshin-
tergrund, in % (N =441N = 38; Unterschiede

Wissen uber Sicherheit — ohne Migrationshintergrund Wissen (iber Sicherheit — mit Migrationshintergrund—

sind mit p<0,01 hoch signifikant | N =40IN

Informationsverhalten — ohne Migrationshintergrund ™

35; Unterschiede sind mit p<0,05 signifikant)

Informationsverhalten — mit Migrationshintergrund=

12.1.2.3 Familiare Medienbegleitung

Die Thematik rund um den Computer scheint in Familiengesprachen nur selten eine
Rolle zu spielen: Es bestatigen lediglich 19,5% der Eltern, dass eine Kommunikation
Uber dieses Thema innerhalb der Familien haufig stattfindet. In vier von funf Familien
wird diese Thematik in Gesprachen also nur sehr wenig oder gar nicht angesprochen
und bei einem genaueren Betrachten wird deutlich, dass 41,5% der Eltern aussagen,
dass in ihrer Familie gar keine diesbezligliche Medienkommunikation stattfindet. Vier
von zehn Kindern erhalten zuhause folglich Uberhaupt keine Mdglichkeiten, um mit
ihren Eltern oder sonstigen Verwandten Uber ihre Computererfahrungen und -fragen
sowie Uber Medieninhalte zusprechen.

Obgleich eine regelméaBige Medienkommunikation also durchaus eine Seltenheit
darstellt, gewahren die Eltern ihnen Kindern oftmals keine Entscheidungsfreiheit bei
der Auswahl der Inhalte am Computer: 92,6% der Eltern geben an, dass ihr Kind
nicht selbst entscheiden darf, was es am Computer macht. Ferner bestatigen 94,8%

der Eltern, dass sie die Computernutzung ihres Kindes kontrollieren.

“Ablehnung *Zustimmung

. I 80,5
Medienkommunikation 195
Kontrolle Computernutzung | 3
94,8
Entscheidungsfreiheit Kind | o s L

Abbildung 44: Familie vor Projektbeginn, ohne Kita-KidSmart: Familidre Medienbegleitung, in % (N, ... " o
on=821N =78IN 80)

Kontrolle Computernutzung Entscheidungsfreiheit=
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Wird hierbei der Einfluss des formalen Bildungsniveaus untersucht, so zeigt sich,
dass eine Medienkommunikation insbesondere in Familien mit einem hoheren Bil-
dungshintergrund regelmaBig stattfindet. Diese Eltern geben zu 23,1% an, dass in
ihrer Familie Uber diese Themen gesprochen werden. Vice versa erhalten allerdings
auch dort drei von vier Kindern in ihren Familien keine regelmaBigen Md&glichkeiten
Uber ihre Erlebnisse und Erfahrungen zu sprechen! Bei Eltern mit einem mittleren
Bildungsabschluss findet dies sogar nur noch in 15,4% der Familie statt und die El-
tern mit einem niedrigeren Bildungsabschluss geben kein einziges Mal an, dass in
der Familie eine Medienkommunikation Gber Computerthemen stattfindet!

Eine &hnliche Verteilung zeigt sich im Hinblick auf die Relevanz der Medienkommu-
nikation als Thema der Medienerziehung (siehe unten). Es wird deutlich, dass die
Eltern dieses Thema umso wichtiger einschétzen, je héher ihr formaler Bildungshin-
tergrund ist. Wéhrend ein Drittel der Familien mit einer formal héheren Bildung
(33,3%) die Medienkommunikation als ein Thema der Medienerziehung benennt,
sind es bei den Eltern mit einem mittleren (26,9%) sowie niedrigeren Bildungshinter-

grund (14,3%) deutlich weniger Angaben.

Eltern mit einem niedrigeren Bildungshintergrund kotrollieren hingegen im Vergleich
die Computernutzung ihres Kindes am haufigsten und lassen ihrem Kind am seltens-
ten Entscheidungsfreiheiten dartber, womit es sich am Computer beschéaftigen

mochte.

Hoéherer Bildungshintergrund  “ Mittlerer Bildungshintergrund
Niedigerer Bildungshintergrund

) o 23,1
Medienkommunikation 15,4
Entscheidungsfreiheit Kind 20,8
94,6
Kontrolle Computernutzung 9%80

Abbildung 45: Familie vor Projektbeginn, ohne Kita-KidSmart: Familidre Medienbegleitung — Einfluss Bildungshin-
tergrund, in % (N, =71IN =691 N =68)

Medienkommunikation Entscheidungsfreiheit Kontrolle
Ebenso lasst sich auch hier ein Einfluss eines Migrationshintergrundes ausmachen.
So wird in Familien ohne Migrationshintergrund deutlich haufiger Gber die Compu-

terthematik gesprochen (30,9%) als es in Familien mit Migrationshintergrund der Fall
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ist (7,7%). Da Kinder mit Migrationshintergrund jedoch deutlich hdufiger den Compu-
ter sowie das Internet nutzen als die Kinder ohne Migrationshintergrund®, verwun-
dert dies, da bei einer h6heren Nutzungsrate auch ein erhéhter Kommunikationsbe-
darf bestehen sollte.

Auch kontrollieren die Eltern ohne Migrationshintergrund die Computernutzung ihres

Kindes héaufiger und lassen ihrem Kind weniger Entscheidungsfreiheit:

“Ohne Migrationshintergrund “ Mit Migrationshintergrund

Medienkommunikation 7 30,9
Entscheidungsfreineit Kind I %2
9 10,5
Kontrolle Computernutzung 95’792

Abbildung 46: Familie vor Projektbeginn, ohne Kita-KidSmart: Familidre Medienbegleitung — Einfluss Migrations-
hintergrund, in % (N, =421N 39N

Medienkommunikation — ohne Migrationshintergrund — Medienkommunikation — mit Migrationshintergrund™ Entschei-

=41IN =38IN

dungsfreiheit Kind — ohne Migrationshintergrund Entscheidungsfreiheit Kind — mit Migrationshintergrund Kontrolle Computernutzung — ohne Migrati-

=42|N = 35)

onshintergrund Kontrolle Computernutzung ~ mit Migrationshintergrund
12.1.2.4 Familidre Medienerziehung

Im Prozess der Medienerziehung sehen sich fast alle Eltern (96,4%) in einer verant-
wortungstragenden Position. Verwandte (16,9%) und Geschwister (13,3%) nehmen
im familidren Umfeld eine eher untergeordnete Rolle ein. Im schulischen Kontext
sieht die Hélfte der Eltern bei den Lehrerlnnen eine Verantwortung fir die Mediener-
ziehung (50,6%) und auch das Betreuungspersonal der OGS nimmt flr etwa ein Drit-

tel der Eltern (32,5%) eine relevante Rolle in der Medienerziehung der Kinder ein.

Eltern 96,4
Lehrerlnnen 50,6
Betreuerlnnen in der OGS 32,5
Sonstige Verwandte 16,9
Geschwister 13,3

Andere 1,2

Abbildung 47: Familie vor Projektbeginn, ohne Kita-KidSmart: Verantwortliche fir die Medienerziehung, in %
(N=83)

8 Computer-/Internetnutzung von Kindern: mit Migrationshintergrund: 61,5%/33,3% | ohne Migrati-
onshintergrund: 42,2%/24,4%
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Die konkreten Inhalte der Medienerziehung sind nach Einschatzung der Eltern von in
der Kita noch nicht durch KidSmart geférderten Kinder breitgefachert und mit durch-
schnittlich 6,5 genannten Aspekten verfolgt die Medienerziehung im Empfinden die-
ser Eltern vielfaltige Zielsetzungen. Insbesondere ist es den Eltern hierbei wichtig,
dass ihre Kinder einen kritischen und sicheren Medienumgang habitualisieren. Fur
sie ist es von groBer Bedeutung, dass ihre Kinder lernen, was sie mit Medien (nicht)
machen dirfen (69,9%), dass sie potentielle Gefahren im Rahmen der Mediennut-
zung reflektieren und erkennen (78,3%) und dass sie ein sicheres Internetnutzungs-
verhalten entwickeln (79,5%). Auch der zeitliche Umfang des Mediengebrauchs als
Thema der Medienerziehung ist fur viele Eltern von besonderer Relevanz (62,2%).
Ferner sollen die Kinder ihre Bedienungskompetenz ausbauen (62,6%), kreative
Mdoglichkeiten des Medieneinsatzes ausprobieren (59,0%) und einen zielgerichteten
Einsatz des Computers zur Verbesserung der schulischen Leistungen kennenlernen
kénnen (59,0%).

Sicherer Umgang mit dem Internet 79,5
Kritischer Medienumgang 78,3
Sicherer Medienumgang 69,9
Sinnvolles Aussuchen von Medienangeboten 63,9
Mediennutzungsdauer 62,6
techn. Geratebedienung 62,6
PC zur Verbesserung d. schul. Leistungen 59
Kreativer Medienumgang 59
Beeinflussung d. Wirklichkeitswahrnehmung 57,8
Medienkommunikation 30,1
Konsumwi(insche durch Medien/-inhalte 22,9
Kennenlernen des Nutzens der Medien | 0

Abbildung 48: Familie vor Projektbeginn, ohne Kita-KidSmart: Thematische Aspekte der Medienerziehung, in %
(N=83)

Wird die Verantwortlichkeit flr die Medienerziehung mit Blick auf einen mdéglichen
Migrationshintergrund betrachtet, so fallen diverse Unterschiede auf. Lehrerlnnen
werden hierbei eher von Eltern ohne Migrationshintergrund als wichtige Akteure in
der Medienerziehung wahrgenommen (55,6%) als von Eltern mit Migrationshinter-
grund (43,2%). Auch die Betreuerlnnen in der OGS sind fur sie haufiger fur die Medi-
enerziehung der Kinder mitverantwortlich (35,6%; Eltern mit Migrationshintergrund:
29,7%). Eltern mit Migrationshintergrund denken hingegen &fter, dass auch die Ge-

schwister untereinander fur die Medienerziehung verantwortlich sind (18,9%). Eltern
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ohne Migrationshintergrund sehen diese Rolle unter den Geschwistern deutlich sel-
tener (8,9%).

“Ohne Migrationshintergrund “Mit Migrationshintergrund

Eltern %57%
Lehrerinnen —43,255
Betreuerlnnen in der OGS —2896
Sonstige Verwandte | fgf

Geschwister | 8’918’9

Abbildung 49: Familie vor Projektbeginn, ohne Kita-KidSmart: Verantwortliche fir die Medienerziehung — Einfluss
Migrationshintergrund, in % (N =45IN =37)

Ohne Migrationshintergrund Mit Migrationshintergrund

Hinsichtlich der thematischen Ausgestaltung der Medienerziehung zahlen Eltern mit
Migrationshintergrund mit durchschnittlich 6,9 Nennungen deutlich mehr Aspekte auf
als die Eltern ohne Migrationshintergrund (6,2 Nennungen). Werden hierbei die funf
jeweils am héaufigsten genannten Unterthemen betrachtet, so fallt auf, dass bei bei-
den Gruppen ein sicherer und kritischer Medienumgang im Fokus steht®®. Dariber
hinaus ist es den Eltern ohne Migrationshintergrund wichtig, dass ihre Kinder lernen,
Medienangebote sinnvoll auszusuchen und Strategien zu entwickeln wie sie den
Computer zu schulischen Zwecken sinnvoll und zielgerichtet einsetzen kénnen. Den
Eltern mit Migrationshintergrund ist neben der sicheren und kritischen Mediennut-
zung ferner eine kreative Mediennutzung sowie ein Bewusstsein Uber eine Beeinflus-

sung der Wirklichkeitswahrnehmung durch die Medien wichtig.

8 ~Kritischer Medienumgang®, ,Sicherer Medienumgang“ und ,Sicherer Umgang mit dem Internet”.
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“Ohne Migrationshintergrund Mit Migrationshintergrund
Sicherer Umgang mit dem Internet 73,3 892
Kritischer Medienumgang %8,
Sicherer Medienumgang 66’775 7
Beeinflussung der 48,9
Wirklichkeitswahrnehmung durch Medien 70,3
Kreativer Medienumgang 53,3 67.6
Mediennutzungsdauer 6%424
techn. Geratebedienung 8%%
Sinnvolles Aussuchen von 68,7
Medienangeboten 62,
PC zur Verbesserung d. schul. Leistungen 54 64,4
Medienkommunikation [ 26’735,1
Konsumwiinsche durch Medien/-inhalte 20 o7

Kennenlernen des Nutzens der Medien 8

Abbildung 50: Familie vor Projektbeginn, ohne Kita-KidSmart: Thematische Aspekte der Medienerziehung — Ein-
fluss Migrationshintergrund, in % (N =451N =37)

Ohne Migrationshintergrund Wit Migrationshintergrund
Auch im Hinblick auf den Bildungshintergrund lassen sich hierbei Differenzen aus-
machen. Wird die Relevanz der einzelnen verantwortungstragenden Akteure in der
Medienerziehung miteinander verglichen, so féllt auf, dass Eltern mit einem formal
niedrigeren Abschluss nur zu 85,7% bei sich personlich Verantwortung sehen —
14,3% der Eltern sehen sich selbst also fur die Medienerziehung ihrer Kinder nicht
verantwortlich! Die Verantwortung sieht ein GroBteil der Eltern mit einem formal nied-
rigeren Abschluss hingegen hé&ufig in der Schule: 57,1% der Eltern nennen die Leh-
rerinnen und 42,9% die Betreuerlnnen der OGS als verantwortungstragende Perso-

nen der Medienerziehung.

Die konkrete thematische Ausgestaltung der Medienerziehung ist je nach Bildungs-
hintergrund unterschiedlich breit gefachert. Insgesamt nannten die Eltern mit einem
mittleren (6,9 Angaben) sowie einem niedrigeren Bildungsniveau (6,6 Angaben)
durchschnittlich mehr Themenbereiche als diejenigen Eltern mit einem hoheren Bil-
dungsniveau (6,4 Angaben).

Ein kritischer Medienumgang und eine sichere Internetnutzung sind fur alle drei

Gruppen von besonderer Bedeutung und gehdren zu den drei am haufigsten genann-
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ten Themenbereichen. Auch eine sichere allgemeine Mediennutzung steht bei allen
Eltern im Fokus der Medienerziehung.

Die konkrete Mediennutzugsdauer ist insbesondere flr Eltern mit einem niedrigeren
Bildungshintergrund relevant. Auch sehen sie ein Kennenlernen des kreativen Medi-
enumgangs in der Medienerziehung als deutlich wichtiger an als die anderen Eltern.
Ferner zeigt sich ein deutlicher Einfluss des Bildungshintergrundes bei dem Compu-
tereinsatz zu schulischen Zwecken. Gerade den Eltern mit einem niedrigeren Bil-
dungsniveau ist es wichtig, dass ihr Kind den Computer zur Verbesserung der schuli-
schen Leistungen einzusetzen lernt.

Demgegeniber zeigt es sich, dass eine mdgliche Beeinflussung der Wirklichkeits-
wahrnehmung durch die Mediennutzung sowie ein sinnvolles Aussuchen der Medi-
enangebote gerade bei den Eltern mit einem mittleren und hdéheren Bildungshinter-

grund im Fokus steht.

héherer Bildungshintergrund “ mittlerer Bildungshintergrund “ niedrigerer Bildungshintergrund

74,4
Sicherer Umgang mit dem Internet 84,6
85,7
. . 79,5
Kritischer Medienumgang 76,9
85,7
. . 76,9
Sicherer Medienumgang 76,9
71,4
. 53,9
techn. Geratebedienung 76,9
71,4
. ) 61,5
Sinnvolles Aussuchen von Medienangeboten . 69,2
. 56,4
Mediennutzungsdauer 69,2
85,7
. 53,9
PC zur Verbesserung d. schul. Leistungen 6%,124
Beeinflussung d. Wirklichkeitswahrnehmung durch 616%1
Medien 28,6 ’
Kreativer Medienumgang 53,9
71,4
. - 33,3
Medienkommunikation s 26,9
14,3
o 23,1
Konsumwtinsche durch Medien/-inhalte —_— 26,9
. 0
Kennenlernen des Nutzens der Medien 8

Abbildung 51: Familie vor Projektbeginn, ohne Kita-KidSmart: Thematische Aspekte der Medienerziehung — Ein-

. . C o _ _
fluss B/Idung sh/nterg rund’ in % (NHc')'herer Bildungshintergrund— 391 NMittlerer Bildungshintergrund™— 261 NNiedrigerer Bildungshintergrund= 7, )
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12.1.3 Vergleich der Familienskizzen in Bezug auf die familiare Computerbe-
gleitung

Werden diese beiden Familienskizzen miteinander verglichen, so zeigen sich zum
Teil erhebliche Unterschiede zwischen den Familien in Bezug auf die familiare Com-
puterbegleitung, die im Rahmen der Eingangsbefragung erfasst wurden.

Insgesamt sehen sich sowohl die Eltern von Kita-KidSmart-Kindern als auch von
noch nicht durch KidSmart in der Kita geférderten Kindern fur die Medienerziehung
verantwortlich (Kita-KidSmart: 100% | ohne Kita-KidSmart: 96,4%). Auch im Hinblick
auf die Themen sind sich beide Gruppen uUberwiegend einig: Am wichtigsten ist es
den Eltern, dass ihre Kinder einen kritischen und sicheren Medienhabitus aufbauen.
Aber auch die kreativen Aspekte der Mediennutzung sehen viele Eltern als ein The-
ma der Medienerziehung (Kita-KidSmart: 56,5% | ohne Kita-KidSmart: 59,0%).

Es wird jedoch deutlich, dass die Eltern von Kita-KidSmart-Kindern h&ufiger Informa-
tionsangebote Uber aktuelle Trends der Computernutzung von Kindern wahrnehmen
(Kita-KidSmart: 78,7% | ohne Kita-KidSmart: 59,2%). Ferner schatzen diese Eltern
ihre Computer- beziehungsweise Internetsicherheit besser ein (Kita-KidSmart: 77,5%
| ohne Kita-KidSmart: 65,1%). In den KidSmart-erfahrenen Familien finden Kinder
also bessere Ausgangsvoraussetzungen fir eine angemessene Begleitung im Rah-
men ihrer Computernutzung.

Daruber hinaus legen die Eltern der Kita-KidSmart-Kinder haufiger Wert auf eine
Kommunikation rund um das Thema Computer: Wéhrend dies nur in etwa einem
Finftel der Familien von nicht durch KidSmart vorgeférderten Kindern der Fall ist, ist
dies bei etwa einem Drittel der Familien von Kita-KidSmart-Kindern ein Thema. Den-
noch darf hierbei nicht auBer Acht gelassen werden, dass auch in zu wenigen Fami-
lien von Kita-KidSmart-Kindern diese Kommunikation stattfindet.

Dass diese relativ positiven, familidren Voraussetzungen fir die Computernutzungs-
kompetenz der Kinder férderlich sind, zeigt sich darin, dass die Kita-KidSmart-Kinder
den Computer nach Angaben der Eltern h&ufiger selbststandig bedienen kénnen als
es bei den nicht vorgeférderten Kindern der Fall ist (Kita-KidSmart: 38,3% | ohne
Kita-KidSmart: 13,1%). Kann das eigene Kind noch nicht selbststidndig mit dem
Computer umgehen, so wunschen sich Eltern von Kita-KidSmart-Kindern haufiger als
Eltern von nicht vorgeférderten Kindern, dass sich ihre Handlungskompetenz am
Computer verbessert (Kita-KidSmart: 70,2% | ohne Kita-KidSmart: 64,2%). Aktive
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Unterstutzung erhalten die Kita-KidSmart-Kinder dabei deutlich h&ufiger von ihren
Eltern als es bei den anderen Kindern der Fall ist (Kita-KidSmart: 81,3% | ohne Kita-
KidSmart: 65,4%). Sucht das Kind aber in konkreten Situationen Unterstitzung bei
seinen Eltern, so findet es auch ein GroBteil der Kinder gleichermaBen in beiden Fa-
milientypen. Tendenziell geben dies Eltern von nicht vorgeférderten Kindern sogar
haufiger an (88,0% bzw. 94,8%).

Im Hinblick auf die Kontrolle der kindlichen Computernutzung und auf die Entschei-
dungsfreiheit der Kinder im Umgang mit dem Computer lassen sich jedoch keine Un-
terschiede beobachten: In beiden Familientypen wird die Computernutzung durch die
Eltern kontrolliert (Kita-KidSmart: 93,7% | ohne Kita-KidSmart: 94,8%) und gestaltet
(Kita-KidSmart: 89,9% | ohne Kita-KidSmart: 92,6%).

12.2 Veréanderungen und Entwicklungen: Familienskizzen nach der Projekt-
durchfihrung

Im Rahmen dieses Kapitels werden erneut zwei Familienskizzen entworfen. Analog
zu dem vorherigen Kapitel wird auch hier zunachst auf die Familien eingegangen, die
bereits in der Kita KidSmart-Erfahrungen sammelten, wahrend im néachsten Schritt
auf diejenigen Familien eingegangen wird, deren Kinder erstmalig an dem KidSmart-
Projekt partizipierten. Beide Familienskizzen fokussieren dabei drei Schwerpunkte:
(1.) Die familiare Kommunikation tUber Medien, (2.) das familidre Medienverhalten
und (3.) die Vorstellungen der Eltern einer familiare Medienerziehung. Um herauszu-
finden ob beziehungsweise inwiefern sich die angesprochenen Aspekte durch die
Projektteilnahme veréandert darstellen, wird — sofern mdéglich — vergleichend auf die
Ergebnisse der Eingangsbefragung eingegangen.

AbschlieBend werden diese beiden Familienskizzen miteinander verglichen.
12.2.1 Familienskizzen von Familien mit vorherigen KidSmart-Erfahrungen

12.2.1.1 Familidare (Medien-)Kommunikation

Etwa die Halfte der Eltern (46,2%) beobachtet bei ihrem Kind nach der Projektdurch-
fihrung ihnen gegenliber ein kommunikativeres Verhalten. 34,6% der Eltern sehen
eine nur marginale Verédnderung und 19,2% der Eltern geben an, dass sich das
Kommunikationsverhalten des Kindes seit der Projektteilnahme gar nicht verandert
hat. Insbesondere die Jungen zeigen sich in der Familie verstarkter kommunikativ als
die Madchen (Q: 40,0% | &: 54,5%). Darlber hinaus zeigt sich, dass gerade Eltern
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mit einem hoheren Bildungshintergrund angeben, dass ihr Kind nun vermehrt mit
ihnen Uber Medienthemen spricht. Dies ist insbesondere deswegen interessant, da
gerade die Eltern mit einer hdheren formalen Bildung in der Eingangsbefragung noch
angeben, dass in ihrer Familie nur sehr wenig Medienkommunikation stattfindet. Sie
konnten dies offenbar durch die Interventionen im Rahmen des KidSmart-Projekts

verbessern.

gesamt 46,2
Méadchen 40

Jungen 54,5

Abbildung 52: Familie nach Projektabschluss, Kita-KidSmart: Erhbhtes kommunikatives Verhalten, in % (Ngesam=
261 NMédchen=15 / NJungen=1 1)

12.2.1.2 Familidres Medienverhalten

Etwa die Halfte der Befragten (55,6%) gibt an, dass sich das familiGre Medienverhal-
ten durch die Projektdurchfihrung nicht verédnderte. Dies gilt insbesondere fir die
Familien ohne Migrationshintergrund (62,5%), wohingegen dies in Familien mit Mig-
rationshintergrund seltener (45,5%) angegeben wird. Auch hat sich das familiare Me-
dienverhalten in Familien mit M&dchen héufiger nicht veréndert als in den Familien,
in denen Jungen leben (2: 62,5% | &: 45,5%).

Ein Viertel der Eltern traut ihrem Kind durch die Teilnahme an dem Projekt medial
nun aber bereits mehr zu, sodass sie ihre Kinder selbststandiger mit den Medien
umgehen lassen (25,9%). Insbesondere die Jungen durfen Medien nun autonomer
nutzen (9: 18,8% | &: 36,4%). Die Eltern der Madchen hingegen achten nach dem
Abschluss des Projekts starker auf die Medieninhalte, die im Interessensfokus der
Madchen stehen.

Aber auch eine gemeinsame Mediennutzung findet seit der Projektteilnahme in etwa
jeder funften Familie haufiger statt (18,5%). Dieser Effekt zeigt sich insbesondere in
den Familien der Jungen: Mehr als ein Drittel der Jungen (36,4%) nutzt Medien nun
h&ufiger mit anderen Familienmitgliedern. Bei den Mé&dchen lasst sich diese Veran-
derung nur selten beobachten (6,8%). Aber auch im Hinblick auf einen Migrationshin-

tergrund lassen sich Differenzen beschreiben: Wéahrend 25,0% der Eltern ohne Mig-
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rationshintergrund angeben, die Mediennutzung nun haufiger gemeinsam zu gestal-

ten, sind es bei den Familien mit Migrationshintergrund nur 9,1% der Eltern.

Es zeigt sich, dass die Struktur des KidSmart-Projekts nicht dazu fihren konnte, dass
sich die Eltern nun haufiger mit Themen wie der Mediensicherheit auseinanderset-
zen. Deutlich wird aber auch, dass die Teilnahme des Kindes an dem Projekt nicht zu

einer Einschrankung der kindlichen Mediennutzung flhrte.

Selbststéndigere kindl. Mediennutzung 25,9
Haufigere gemeinsame Mediennutzung 18,5

Haufigere Medienkommunikation 11,1

Hoéheres Interesse fir kindl.

Medieninhalte s

Kind darf neue Medien nutzen 7,4
Mehr Information zur Medienerziehung 3,7

Einschréankung d. kindl. Mediennutzung | 0

Hohere Auseinandersetzung mit
Mediensicherheit

Abbildung 53: Familie nach Projektabschluss, Kita-KidSmart: Gedndertes familidres Medienverhalten, in % (N=
27)

12.2.1.3 Familidre Medienerziehung

Insgesamt geben die antwortenden Eltern 5,2 verschiedene Ziele der Medienerzie-
hung an. Im Vergleich zu der Befragung vor der Projektdurchfihrung (6,2 Nennun-
gen) ist das durchschnittliche Themenspektrum der Medienerziehung also leicht ge-
sunken. Da die teilnehmenden Betreuerinnen der OGS zu einer engen Kommunikati-
on im Rahmen der Projektarbeit angeregt wurden, konnte diese Abnahme an ge-
nannten Erziehungszielen so gedeutet werden, dass die Eltern nun Uber eine klarere
Vorstellung der Inhalte der Medienerziehung verfugen und dass sie diese im Rahmen
der Befragung gezielter und durchdachter benennen.

Ein sicherer und reflektierter Medienumgang ihrer Kinder ist den Eltern auch nach
Abschluss des KidSmart-Projekts besonders wichtig?®. Ebenso sprechen sie dem
sinnvollen Aussuchen von Medienangeboten (56,0%) sowie dem zielgerichteten Ein-

satz des Computers zur Verbesserung der schulischen Leistungen des Kindes

% Zwar sind das prozentuale Antwortverhalten der entsprechenden Fragestellungen gesunken (,Kriti-
sche Medienumgang und Erkennen von Gefahren®, ,Sicherer Umgang mit dem Internet”, ,Sicherer
Medienumgang®), jedoch sind dies noch immer die drei am haufigsten gegebenen Antworten.
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(56,0%) eine hohe Relevanz zu. Den Computer betrachten insbesondere die Eltern
mit einem mittleren formalen Bildungsabschluss als ein Instrument, welches ihre Kin-
der lernen sollen einzusetzen, um erfolgreich(er) in der Schule mitarbeiten zu kénnen
(66,7%).

Weniger Bedeutung geben die Eltern nach Projektabschluss der Mediennutzungs-
dauer (48,0%) sowie der technischen Bedienung der Gerate (32,0%). Allerdings se-
hen sie nun auch die Medienkommunikation als weniger relevant an (16,0%) — ob-
wohl sie gleichzeitig auch sagen, dass in der Familie mehr Medienkommunikation
stattfindet (siehe oben). Ein kreativer Medienumgang sollte nach der Meinung nur
von 33,3% der Eltern in die Medienerziehung eingefasst werden.

Zusammengefasst ist den Eltern nach Abschluss des Projekts insbesondere wichtig,
dass ihre Kinder im Rahmen der Medienerziehung einen reflektierten und sicheren
Medienumgang habitualisieren — die technische Bedienung der Gerate oder die
Quantitdt der Mediennutzung ist aus ihrer Perspektive hingegen weniger relevant

geworden.

“nachher “vorher

Kritischer Medienumgang 7%,3

Sicherer Umgang mit dem Internet 68 76,1

Sicherer Medienumgang 53 78,3

Sinnvolles Aussuchen von Medienangeboten 5%54

PC zur Verbesserung d. schul. Leistungen 5%34

Mediennutzungsdauer 48 63

Beeinflussung d. Wirklichkeitswahrnehmung 4447,8

Kreativer Medienumgang 36 56,5

techn. Geratebedienung 32 56,5
Konsumwiinsche durch Medien/-inhalte [ 2%?1

Medienkommunikation [ 16 26,1

Abbildung 54: Familie nach Projektabschluss, Kita-KidSmart: Inhalte der Medienerziehung — Vergleich vor und
nach der Projektdurchfiihrung, in % (N =25|N =46)

nachher vorher
Wird der Einfluss des Geschlechts der Kinder mit bertcksichtigt, so fallt zunachst auf,
dass die Eltern von Téchtern die Inhalte der Medienerziehung durchschnittlich etwas
variantenreicher bewerten als die Eltern von Séhnen (9: 5,3 Nennungen | J: 5,0
Nennungen). Ein kritischer Medienumgang sowie eine sichere Internetnutzung sind

beiden Elterngruppen dabei besonders wichtig. Wahrend den Eltern in der Mediener-
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ziehung ihrer Jungen daruber hinaus jedoch insbesondere ein allgemein kompetenter
Medienumgang sehr wichtig ist, legen die Eltern von Téchtern den Fokus eher auf
die quantitativen Aspekte der Mediennutzung sowie auf eine sinnvolle Auswahl von
Medienangeboten.

Darlber hinaus zeichnet sich auch ein Einfluss eines Migrationshintergrundes ab. So
geben Eltern mit Migrationshintergrund nach Projektabschluss durchschnittlich weni-
ger konkrete Inhalte an (4,1 Nennungen) als sie es noch vor der Projektdurchfiihrung
gemacht haben (6,42 Nennungen). Bei den Eltern mit Migrationshintergrund ist nach
Projektabschluss insbesondere ein kritischer Medienumgang von hoher Relevanz
(70,0%). Ferner ist es ihnen wichtig, dass ihre Kinder im Rahmen der Medienerzie-
hung lernen, Medien sinnvoll auszuwahlen (60,0%) sowie so einzusetzen, dass sie
durch ihre Hilfe ihre Leistungen in der Schule verbessern kénnen (60,0%). Die Eltern
ohne Migrationshintergrund empfinden vor allem einen sicheren (70,0%) und Kkriti-
schen Medienumgang (85,0%) sowie einen sicheren Interneteinsatz (90,0%) als re-

levant.
12.2.2 Familienskizzen von Familien ohne vorherige KidSmart-Erfahrungen

12.2.2.1 Familidare (Medien-)Kommunikation

Nach dem Abschluss des Projekts berichtet etwa die Halfte der Eltern (48,8%), dass
ihr Kind verstarkt mit innen dartber redet, was es mit Medien macht beziehungswei-
se mit welchen Medieninhalten sich das Kind beschéftigt. Wird hierbei zwischen den
Geschlechtern differenziert, so zeigt sich, dass insbesondere die Jungen nun haufi-
ger mit ihren Eltern Gber Medien und ihre Inhalte sprechen (9: 45,5% | J: 52,6%) als

sie es noch vor der Teilnahme an dem KidSmart-Projekt gemacht haben.

gesamt 48,8
Madchen 45,5

Jungen 52,6

Abbildung 55: Familie nach Projektabschluss, ohne Kita-KidSmart: Erhéhtes kommunikatives Verhalten, in %
(N =411IN =22IN =19)

gesamt Médchen Jungen
Wahrend sich in Bezug auf einen Migrationshintergrund keine gravierenden Unter-

schiede feststellen lassen (ohne Migrationshintergrund: 50,0% | mit Migrationshinter-
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grund: 47,3%), zeigt sich jedoch vor dem Hintergrund des Schulabschlusses der El-
tern ein unterschiedlich starker Effekt auf die Medienkommunikation des Kindes®'.
Mit 66,6% sind es insbesondere die Eltern mit einem héheren Schulabschluss, die
eine verstarkte Medienkommunikation ihres Kindes angeben, wohingegen Eltern mit
einem mittleren Schulabschluss dies bereits seltener angeben (28,5%) und Eltern mit
einem niedrigeren Schulabschluss Uberhaupt keine diesbezlgliche Veranderung bei

ihrem Kind feststellen kénnen.

12.2.2.2 Familidres Medienverhalten

In etwa sechs von zehn Familien (58,5%) hat sich durch die Teilnahme des Kindes
am KidSmart-Projekt nichts im allgemeinen, medialen Familienverhalten verandert.
Dies gilt insbesondere fiir die Familien der Madchen (68,2% | &': 47,4%) sowie fir die
Familien ohne Migrationshintergrund (69,6% | mit Migrationshintergrund: 44,4%).
Auch die formale Bildung der Eltern stellt sich als ein Einflussfaktor dar: je héher die
Bildung, umso haufiger nutzten die Familien die Projekterfahrungen, um den familia-
ren Medienalltag umzugestalten (niedrigerer Schulabschluss: 0% | mittlerer Schulab-
schluss: 26,7% | hdherer Schulabschluss: 50,0%).

Veréanderten Eltern im Projektkontext jedoch die Gestaltung ihres familidaren Medien-
alltags, so bezieht sich dies zumeist auf eine haufigere gemeinsame Mediennutzung
(31,7%) einerseits sowie auf eine selbststéndigere Mediennutzung der Kinder
(19,5%) andererseits. Insbesondere die Eltern der Jungen (42,1% | 9: 22,7%) sowie
die Eltern mit Migrationshintergrund (38,9% | ohne Migrationshintergrund: 26,1%)
geben eine vermehrte gemeinsame Mediennutzung an. Ferner zeigt sich hierbei der
Einfluss des Bildungsniveaus der Eltern: so bejahen dies eher die Eltern mit einem
héheren Schulabschluss (45,0%) als die Eltern mit einem mittleren Schulabschluss
(13,3%). In Bezug auf eine selbststédndigere Mediennutzung der Kinder lasst sich
kein Einfluss des Geschlechts oder des Bildungshintergrundes der Eltern feststellen,
wohl aber hinsichtlich des Migrationshintergrundes. So erhalten Kinder mit Migrati-
onshintergrund nun vermehrter die Erlaubnis zu einer selbststandigeren Mediennut-

zung (27,8%) als die Kinder ohne Migrationshintergrund (13,0%).

°" Die Ergebnisse in Bezug auf die Eltern mit einem niedrigeren Bildungshintergrund sind insofern
lediglich als leichte Tendenzen zu verstehen, da nur zwei Befragte einen Schulabschluss dieser Kate-
gorie angeben.
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Eine verstarkte Kommunikation Uber die kindliche Mediennutzung sowie ein erhdhtes
elterliches Interesse gegenuber der von den Kindern praferierten Medieninhalte gibt
insgesamt nur etwa jede/r zehnte Befragte an. Auch hierbei lassen sich wieder diver-
se Einflusse feststellen. So findet eine vermehrte Kommunikation tber Medien insbe-
sondere in den Familien der Jungen statt (15,8% | 9: 4,5%) sowie in den Familien
ohne Migrationshintergrund (13,0% | mit Migrationshintergrund: 5,6%). Dartber hin-
aus geben eher Eltern mit einem héheren Schulabschluss an, dass sie mehr mit ih-
rem Kind tber Medien sprechen (20,0%).

Hinsichtlich eines erhéhten Interesses der Eltern bezlglich der von den Kindern pra-
ferierten und genutzten Medieninhalte lassen sich jedoch weniger Einflussfaktoren
feststellen. So zeigen sich keine Differenzen im Kontext des Geschlechts oder des
Bildungshintergrundes, es wird jedoch deutlich, dass sich die Eltern mit Migrations-
hintergrund nach dem Projektabschluss vermehrt fir die Medieninhalte ihrer Kinder
interessieren und starker auf diese achten (16,7% | ohne Migrationshintergrund:
4,3%).

Zu einem verstarkten Informationsverhalten gegenliber der Medienerziehung bezie-
hungsweise der Mediensicherheit oder zu einer Einschrankung der kindlichen Medi-

ennutzung fuhrte die Teilnahme an dem KidSmart-Projekt hingegen zumeist nicht.

Haufigere gemeinsame Mediennutzung 31,7

Selbststéndigere kindl. Mediennutzung 19,5

Héheres Interesse fir kind. 98
Medieninhalte ’

Haufigere Medienkommunikation 9,8

Mehr Information zur Medienerziehung 4,9

Hohere Auseinandersetzung mit 54
Mediensicherheit ’

Kind darf neue Medien nutzen 2,4

Einschréankung d. kindl. Mediennutzung | 0

Abbildung 56: Familie nach Projektabschluss, ohne Kita-KidSmart: Gedndertes familidres Medienverhalten, in %
(N=41)

12.2.2.3 Familidre Medienerziehung
Insgesamt geben die Eltern nach dem Projektabschluss durchschnittlich 4,9 ver-
schiedene Ziele der Medienerziehung an. Im Vergleich mit ihren Angaben, die sie im

Vorfeld der Projektdurchfihrung gaben (6,5 Ziele), hat sich also die Quantitat der

Seite | 260



12. Fokus II: Die Familien der am Projekt teilnehmenden Kinder

Erziehungsziele verringert. Auch hier kann vermutet werden, dass den Eltern auf der
Grundlage ihrer Projekterfahrungen nun deutlicher geworden ist, welche Zielsetzun-

gen die (familiare) Medienerziehung zu erreichen hat.

Die drei am haufigsten genannten Ziele der Medienerziehung sind bei beiden Erhe-
bungszeitpunkten identisch (1.) sollen die Kinder einen kritischen Medienumgang
habitualisieren, (2.) soll Medienerziehung den Kindern ein sinnvolles Aussuchen von
Medienangeboten beibringen und (3.) sollen Kinder einen sicheren Umgang mit dem
Internet (kennen-)lernen. Dartber hinaus ist den Eltern nach der Projektdurchfiihrung
eine Sensibilisierung ihrer Kinder bezlglich einer mdéglichen Beeinflussung ihrer
Wirklichkeitswahrnehmung durch die Medien beziehungsweise durch die Medienin-
halte wichtiger als vorher. Ferner legen die Eltern — im Vergleich mit der Eingangsbe-
fragung zwar etwas seltener — Wert auf eine Habitualisierung eines sicheren Medie-
numgangs ihrer Kinder.

Nach dem Abschluss des Projekts legen die Eltern hingegen seltener wert auf eine
technische Bedienung der Geréate oder auf die Quantitat der Mediennutzung. Ihnen
ist es nun wichtiger, dass ihre Kinder einen kritischen, reflektierten und sicheren Um-

gang mit den Medien kennenlernen und entwickeln.

“nachher “vorher

Kritischer Medienumgang 65 72,5
Sinnvolles Aussuchen von 60
Medienangeboten 53
Sicherer Umgang mit dem Internet 57’566
Beeinflussung d. 55
Wirklichkeitswahrnehmung durch Medien 48
Sicherer Medienumgang 52v558
PC zur Verbesserung . Schul. Leistungen 4549
Mediennutzungsdauer =0 52
Kreativer Medienumgang [ 32,5 49
techn. Geratebedienung [ 32,5 52
Medienkommunikation [ %g
Konsumwinsche durch Medien/-inhalte [ 1259

Abbildung 57: Familie nach Projektabschluss, ohne Kita-KidSmart: Inhalte der Medienerziehung — Vergleich vor
und nach der Projektdurchfihrung, in % (N =40IN =83)

nachher vorher
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Im Vergleich zwischen den Geschlechtern der Kinder fallt auf, dass insbesondere die
Eltern der Jungen nach dem Abschluss des Projekts mit durchschnittlich 5,4 Anga-
ben deutlich weniger Ziele der Medienerziehung nennen als noch vor der Projekt-
durchfihrung (7,2 Angaben). Diese Tendenz gilt auch fur die Madchen, wenn auch in
einem eher geringeren Ausmalf (vorher: 5,8 Angaben | nachher: 4,5 Angaben).
Sowohl die Eltern der Jungen als auch die der Madchen sagen am haufigsten aus,
dass die Habitualisierung eines kritischen Medienumgangs ein Ziel der Medienerzie-
hung darstellen soll (9: 72,7% | &: 72,2%). Dartber hinaus ist es einem GroBteil der
Eltern der Jungen wichtig, dass sie eine sinnvolle Selektion von Medienangeboten
lernen (72,2%). Fir die Eltern der Madchen stellt dies jedoch seltener ein Ziel der
Medienerziehung dar (50,0%), wohingegen sie haufiger als die Eltern der Jungen
dem kreativen Medienumgang eine Prioritat zusprechen (36,4% | &: 27,8%). Darlber
hinaus ist es etwa der Halfte der Eltern wichtig, dass ihr Kind im Rahmen der Medi-
enerziehung kennenlernt, wie sie Medien flr eine Verbesserung ihrer schulischen
Leistungen nutzen kénnen (2: 45,5% | &: 44,4%).

Wird der Einfluss eines Migrationshintergrundes fokussiert, so lassen sich auch hier
Differenzen feststellen. So ist es fur die Eltern mit Migrationshintergrund wichtiger als
fir die Eltern ohne Migrationshintergrund, dass ihre Kinder im Rahmen der Medien-
erziehung lernen, wie sie Medien technisch bedienen (38,9% | ohne Migrationshin-
tergrund: 27,3%) sowie in welchem zeitlichen Rahmen sie sich mit Medien beschéfti-
gen (50,0% | ohne Migrationshintergrund: 31,8%). Werden diese Zahlen mit den An-
gaben aus der Eingangsbefragung verglichen, fallt auf, dass beide Ziele nun deutlich
weniger haufig genannt werden®. Dariiber hinaus ist es den Eltern mit Migrationshin-
tergrund wichtiger, dass die Kinder lernen, wie sie den Computer so einsetzen kon-
nen, dass sie damit ihre schulischen Leistungen verbessern kénnen (55,6% | ohne
Migrationshintergrund: 36,4%). Die Eltern ohne Migrationshintergrund setzen ihre
Schwerpunkte eher auf den konkreten Medienumgang der Kinder. Fir sie ist es ins-
besondere wichtig, dass die Kinder einen kritischen (81,8% | mit Migrationshinter-
grund: 61,1%) und sicheren Medienumgang (59,1% | mit Migrationshintergrund:
44,4%) habitualisieren. Auch ist es fur sie haufiger von besonderer Relevanz, dass

ihre Kinder lernen ihre Medienangebote sinnvoll auszuwahlen (63,3% | mit Migrati-

% Angaben aus der Eingangsbefragung: Technische Bedienung der Gerate: 62,2% | Zeitrahmen der
Mediennutzung: 62,2%)
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onshintergrund: 55,6%) sowie mit Anderen Uber Medien und ihre Medienerlebnisse

sprechen zu kénnen (31,8% | mit Migrationshintergrund: 16,7%).

12.2.3 Vergleich der Familienskizzen

Im Hinblick auf die familidre Kommunikation Gber Medien lassen sich zwischen den
KidSmart-erfahrenen Eltern und denen, deren Kinder erstmalig an dem Projekt teil-
nahmen, keine Unterschiede feststellen. So findet eine solche Medienkommunikation
in jeweils etwa der Halfte der befragten Familien statt (Kita-KidSmart: 46,2% | ohne
Kita-KidSmart: 48,8%). Werden hierbei das Geschlecht der Kinder, ein méglicher
Migrationshintergrund sowie der formale Bildungsabschluss des befragten Elternteils
als Einflussfaktoren untersucht, so werden auch hier bei beiden Familiengruppen
identische Tendenzen sichtbar: Wahrend ein Migrationshintergrund keinen Einfluss
auf das Kommunikationsverhalten hat, zeigt sich, dass insbesondere Eltern mit ei-
nem hoéheren Schulabschluss von einer erweiterten familidren Kommunikation uber
Medien berichten. Dartber hinaus sagen eher die Eltern der Jungen aus, dass diese
vermehrt von ihren Medienerlebnissen erzdhlen, wohingegen Eltern der Méadchen

dies weniger haufig bestétigen.

.+  gesamt 46,2
ol
><UE) Madchen 40
=
x Jungen 54,5
& gesamt 48,8
= ©
<
o Madchen 45,5
C O
s
e Jungen 52,6

Abbildung 58: Familie nach Projektabschluss, gesamt: Erhéhtes kommunikatives Verhalten, in % (N, . 26

Kita-KidSmart
IN =41)

ohne Kita-KidSmart
In Bezug auf Veranderungen in dem allgemeinen familidren Medienverhalten geben
die Eltern beider Gruppen etwa gleichhaufig an, dass sich durch eine Teilnahme ih-
res Kindes am KidSmart-Projekt nichts verandert hat (Kita-KidSmart: 55,6% | ohne
Kita-KidSmart: 58,5%). Insbesondere gilt dies fur die Familien ohne Migrationshinter-
grund®. Berichten Eltern jedoch von familiaren Anderungen, so fallen hierbei zwei

Differenzen auf. So gibt etwa jedes vierte befragte KidSmart-erfahrene Elternteil an

% Kita-KidSmart: ohne Migrationshintergrund: 62,5% | mit Migrationshintergrund: 45,5%
ohne Kita-KidSmart: ohne Migrationshintergrund: 69,6% | mit Migrationshintergrund: 44,4%
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(25,9%), dass ihr Kind durch die erneute Teilnahme an dem Projekt zuhause selbst-
stéandiger Medien nutzen darf. Die Eltern erstmalig teilinehmender Kinder geben dies
deutlich seltener an (19,5%). Hier lasst sich vermuten, dass KidSmart-erfahrene EI-
tern ihren Kindern aufgrund der von ihnen durchschnittlich bereits relativ gut bewerte-
ten technischen Medienkompetenz der Kinder mehr Freiheit lassen als die Eltern der
Kinder, die erstmalig an dem Projekt teilnehmen, aus deren Blickwinkel die Kinder
Uber weniger gut entwickelte Kompetenzen verfiigen (vgl. Fokus Ill: Kinder).

Ferner zeigte die Eingangsbefragung, dass die familiare Medienbegleitung in den
Familien der Kita-KidSmart-Kinder in einem héheren Ma@} stattfindet als in den Fami-
lien der Kinder, die in der Kita nicht an dem KidSmart-Projekt teilnahmen (vgl. Kapitel
12.3 in Bezug auf die familidre Begleitung der kindlichen Computernutzung). Im
Rahmen der Abschlussbefragung zeigt sich nun, dass insbesondere die KidSmart-
unerfahrenen Familien vermehrt den Medienalltag gemeinsam gestalten und haufiger
Medien gemeinsam nutzen (31,7%), wahrend dies von den KidSmart-erfahrenen El-
tern weniger oft angegeben wird (18,5%). Mit Ruckgriff auf die bereits dargestellten
Differenzen aus der Eingangsbefragung lasst sich vermuten, dass sich die familiare
Medienbegleitung in beiden Befragtengruppen nun einander angendhert haben, so-
dass beide Kindergruppen vermehrt von ihren Eltern in ihnrem Medienhandeln beglei-

tet werden.

“Kita-KidSmart ohne Kita-KidSmart

Keine Veranderung 555’2 5

Selbststandigere kindl. s 259
Mediennutzung 19,5

Héufigere gemeinsame s 18,5
Mediennutzung 31,7

Haufigere Medienkommunikation

Hoéheres Interesse fir kindl. 7.4
Medieninhalte 9,8

Abbildung 59: Familie nach Projektabschluss, gesamt: Geédndertes familidres Medienverhalten, in % (N, e =
271N =41)

ohne Kita-KidSmart ™
Im Kontext der Zielsetzungen einer Medienerziehung geben die Eltern von Kita-
KidSmart-Kindern durchschnittlich etwas mehr Ziele an als die Eltern der erstmalig
teilnehmenden Kinder (Kita-KidSmart: 5,2 Angaben | ohne Kita-KidSmart: 4,9 Anga-

ben). Dabei ist beiden Befragtengruppen am wichtigsten, dass ihre Kinder einen Kkriti-
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schen Medienumgang lernen (Kita-KidSmart: 76,0% | ohne Kita-KidSmart: 72,5%).
Darliber hinaus ist es insbesondere fur die Eltern von Kita-KidSmart-Kindern rele-
vant, dass ihre Kinder im Rahmen der Medienerziehung eine sichere Internetnutzung
habitualisieren (68,0% | ohne Kita-KidSmart: 57,5%). Begriinden lasst sich diese ver-
schiedenartige Relevanzeinschatzung wahrscheinlich damit, dass die Kita-KidSmart-
Kinder sowohl im Vorfeld als auch nach Abschluss der Projektdurchfihrung haufiger
das Internet zuhause nutzen als die Kinder, die in der Kita nicht an dem KidSmart-
Projekt teilnahmen (vgl. Fokus Ill: Kinder). Den Eltern ohne Kita-KidSmart-
Erfahrungen ist neben dem kritischen Medienumgang ihrer Kinder eine sinnvolle
Auswahl der Medienangebote am zweitwichtigsten.

Daruber hinaus bewerten die Eltern von Kita-KidSmart-Kindern die Habitualisierung
eines sicheren Medienumgangs sowie das Kennenlernen von Einsatzmdglichkeiten
des Computers zur Verbesserung der schulischen Leistungen eher als Ziele der Me-
dienerziehung als die zweite Befragtengruppe. Dem gegentiiber sehen es die Eltern
ohne KidSmart-Erfahrungen aus der Kita als relevanter an, dass die Medienerzie-
hung die Kinder dafur sensibilisiert, dass Medien sowie Medieninhalte ihre Wirklich-
keitswahrnehmung beeinflussen kann sowie dass die Kinder ihre Kommunikation

uber Medien und ihre Inhalte verbessern.

“Kita-KidSmart ohne Kita-KidSmart

Kritischer Medienumgang 727§
Sicherer Umgang mit dem Internet 57,5 68
Sicherer Medienumgang 52,560
PC zur Verbesserung . Schul. Leistungen aa 96
Sinnvolles Aussuchen von Medienangeboten 5660
Mediennutzungsdauer 40 48
Beeinflussung d. Wirklichkeitswahrnehmung 44 55
Kreativer Medienumgang 323g
techn. Geratebedienung 33%,5
Konsumwiinsche durch Medien/-inhalte [= 0 50 28
Medienkommunikation [ 16 o5
Abbildung 60: Familie nach Projektabschluss, gesamt: Inhalte der Medienerziehung, in % (N, ..c...=25IN_

kita-igsmart™ 40)

Zusammenfassend lasst sich also festhalten, dass sowohl! die KidSmart-erfahrenen

Familien als auch die Familien der erstmals an dem Projekt beteiligten Kinder von
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ihrer (erneuten) Teilnahme profitieren konnten. Hierbei setzen die Familien verschie-
dene Akzentuierungen, die auch dazu fuhren, dass sich die Gestaltung des familia-

ren Medienalltags der beiden Befragtengruppen annahern.

12.3 Kernergebnisse und Diskussion im Forschungskontext
Die in den vorherigen Kapiteln préasentierten Ergebnisse der schriftlichen Elternein-
gangs- und -abschlussbefragung werden im Folgenden zusammengefasst und im
aktuellen Forschungskontext diskutiert. Dartber hinaus werden ebenso allgemeine
Aussagen sowie Hypothesen formuliert. Dabei werden die drei folgenden Schwer-
punktthemen angesprochen:

* Kompetenzen der Eltern

* Familidre Medienbegleitung

* Familidre Medienerziehung

Kompetenzen der Eltern

Insgesamt zeigt die schriftliche Eingangsbefragung, dass ein GroBteil der Eltern ihre
Kompetenzen im Hinblick auf die Computer- und Internetsicherheit (= inkorporiertes
Kulturkapital) relativ gut einschéatzt. Damit empfinden sich die hier befragten Eltern
kompetenter als die Eltern, die im Rahmen einer Studie von Wagner et al (2013) zur
familidaren Medienerziehung befragt wurden. (vgl. Gebel 2013: 94ff) Sowohl in der
vorliegenden Studie als auch in der Studie von Wagner et al (2013) zeigt sich, dass
sich Eltern mit Migrationshintergrund hierbei tendenziell unsicherer fuhlen als Eltern
ohne Migrationshintergrund. (vgl. Gebel 2013: 95) Dennoch geben Eltern mit Migrati-
onshintergrund im Rahmen der vorliegenden Studie seltener an, dass sie sich Uber
Themen wie die kindliche Computernutzung informieren (siehe unten). An dieser
Stelle wird demnach ein Handlungsbedarf deutlich, sodass speziell Eltern mit Migra-
tionshintergrund ihre Kompetenzen ausbauen konnen.

Insgesamt zeichnet sich ab, dass sich die Eltern der Erstklasslerinnen mehrheitlich
regelmaBig Informationen bezlglich der aktuellen Entwicklungen der kindlichen
Computernutzung einholen und sich mit diesen beschéftigen. Hierbei lassen sich Ein-
flisse des formalen Bildungsniveaus der Eltern eruieren: So bewerten Eltern mit ei-
ner formal héheren Bildung ihr diesbezlgliches Wissen nicht nur besser, sie sagen

zugleich auch in einem héheren AusmaB aus, dass sie weiterhin die Recherche zu
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vertiefenden Informationen dieses Themenbereichs habitualisiert haben. Damit stel-
len sich diese Ergebnisse deutlich positiver dar als die von Wagner et al (2013), die
feststellen, dass das Informationsverhalten der Eltern nur wenig ausgepréagt ist. (vgl.
Lampert 2013: 226f)

Wahrend die Eltern sowohl von Kita-KidSmart-Kindern als auch von erstmalig gefér-
derten Kindern ihr Wissen subjektiv durchaus positiv bewerten, werden Differenzen
im Hinblick auf das Informationsverhalten Gber die kindliche Computernutzung deut-
lich: KidSmart-erfahrene Eltern informieren sich demnach haufiger als diejenigen El-
tern, deren Kinder zum ersten Mal an dem Projekt teilnehmen. Daraus lasst sich die
Vermutung ableiten, dass eine mit einer Elternarbeit verknipfte, medienpéadagogi-
sche Foérderung in der frihen Bildung einen positiven und nachhaltigen Einfluss auf
die Sensibilisierung der Eltern fir dieses relevante Thema der Kindheit hat. Dieser
hangt dartber hinaus mit einem héheren Bedirfnis an konkreten Informationen zu-

sammen, welches durch die Eltern selbsttatig erfillt wird.

Die vorliegende Studie zeigt darlUber hinaus, dass sich diejenigen Eltern, die sich
uber die kindliche Computernutzung informieren, haufiger auch sicherer im Hinblick
auf die Computer- und Internetsicherheit flihlen. Bei Wagner et al (2013) stellt sich
dieser Zusammenhang jedoch gespiegelt dar: Dort zeigt sich, dass sich informieren-
de Eltern unsicherer fuhlen als diejenigen, die sich nicht informieren. In der Studie
wird daraus geschlussfolgert, dass die unsichereren Eltern ein erhéhtes Informati-
onsbedurfnis haben. (vgl. Gebel 2013: 95) Dies lasst sich — wie oben dargelegt — mit

der vorliegenden Studie jedoch nicht bestétigen.

Familidre Medienbegleitung
Im Vorfeld der Projektdurchfiihrung lassen sich deutliche Unterschiede in der familia-
ren Medienbegleitung — im Fokus steht hierbei die Computer- und Internetnutzung —
im Hinblick auf vorherige KidSmart-Erfahrungen ausmachen. Wahrend deutlich wird,
dass den Eltern von Kita-KidSmart-Kindern eine gut auspragte Computernutzungs-
kompetenz ihrer Kinder wichtig ist und sie deren Ausbildung aktiv unterstitzen, ist
dies den Eltern ohne KidSmart-Erfahrungen aus der Kita weniger wichtig. Insbeson-
dere bei den Eltern von Kita-KidSmart-Kindern zeigen sich hierbei jedoch teilweise

widerspruchliche Ansichten in ihrem Habitus: Wahrend die Eltern mit einer niedrige-
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ren formalen Bildung oder mit Migrationshintergrund einerseits haufig aussagen,
dass ihre Kinder die Computernutzungskompetenzen ausbauen sollen, sind sie es
andererseits auch, die ihren Kindern dabei am seltensten Unterstitzungsleistungen
bieten. Bei den Eltern mit einer héheren formalen Bildung oder ohne Migrationshin-
tergrund spiegelt sich dieses Bild: Sie bewerten die Relevanz einer selbststandigen
Computernutzung durchschnittlich zwar als weniger bedeutend, stehen ihren Kindern
zugleich aber deutlich h&aufiger mit konkreten Hilfestellungen zur Seite. Moglicher-
weise liegt dieses paradoxe Verhalten darin begrindet, dass sowohl die Eltern mit
Migrationshintergrund als auch die Eltern mit einem niedrigeren Schulabschluss die
schulischen Akteure — abgefragt wurden hierbei die Lehrerlnnen im unterrichtlichen
sowie die Betreuungskréfte im auBerunterrichtlichen Bereich der OGS — haufiger mit
in der Verantwortung fur die Umsetzung der Medienerziehung sehen (siehe unten).
Daraus kdnnte geschlussfolgert werden, dass diese beiden Gruppen die Verantwort-
lichkeit fur die Entwicklung der technischen Nutzungskompetenzen der Kinder eher
bei den Lehrerlnnen und/oder bei den Betreuerinnen als bei sich selbst sehen.

Auch die Studie zur familidren Medienerziehung und Wagner et al (2013) untersucht
— zwar in einem etwas anderen, aber dennoch vergleichbaren Kontext — inwiefern
Eltern ihre Kinder in der (in diesem Fall) Internetnutzung begleiten beziehungsweise
ob sie sie dabei unterstitzen, ihre diesbezuglichen Nutzungskompetenzen zu erwei-
tern. Dabei stellen sie fest, dass sich Eltern durchschnittlich nur ,gelegentlich’ in der
Nahe ihres Kindes befinden, wahrend das Kind das Internet nutzt — sodass hier da-
von ausgegangen werden kann, dass eine aktive und konsequente Férderung durch
die Abwesenheit der Eltern nicht mdglich sein kann. Unterstrichen wird diese Hypo-
these dadurch, dass die Eltern auch in Bezug auf andere, aber damit zusammen-
hédngende Verhaltensweisen (bspw. entsprechende Erklarungen, allgemeine Kom-
munikation) angeben, dass sie diese nur ,gelegentlich’ und zum Teil mit der Tendenz
zu ,selten’ durchfihren. (vgl. Gebel 2013: 117ff) Im EU-weiten Vergleich sind diese
Zahlen jedoch eher gering, denn die Studie ,EU Kids Online“ kommt zu dem Ergeb-
nis, dass immerhin sechs von zehn Eltern in der Nahe ihres Kindes bleiben, wenn es

online ist. (vgl. Duerager/Livingstone 2012: 2)

Die konkrete inhaltliche Computernutzung Uberlassen die Eltern jedoch nicht der Ent-

scheidungsfreiheit der Kinder: Ein GroBteil der Eltern kontrolliert die Computernut-
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zung ihres Kindes, ferner durfen die meisten Kinder nicht vollstandig autonom ent-
scheiden, wie sie ihre Computernutzung inhaltlich gestalten. Die Eltern scheinen
demnach einen sehr restriktiv gepragten Habitus verinnerlicht zu haben. Es lasst sich
aber vermuten, dass hier auch in einem gewissen MaBe die soziale Erwilnschtheit
eine Rolle zu spielen scheint, denn andere Studien geben eine weitaus weniger rest-
riktive Haltung der Eltern wider. Beispielsweise sagen die in der Studie von Wagner
et al (2013)* befragten Eltern aus, dass sie die von den Kindern genutzten Internet-
seiten oder die zeitliche Dimension der Internutzung oftmals nur ,gelegentlich’ — teil-
weise sogar mit der Tendenz zu ,selten’ — reglementieren. (vgl. Gebel 2013: 118)
Auch die FIM-Studie 2011 bestéatigt zwar, dass die Computer- und Internetnutzung
von den Eltern geregelt wird, aber auch hier findet dies nicht in einem so hohen
AusmaB statt, wie in der vorliegenden Studie. (vgl. MPFS 2012: 19)

Eine solch restriktive Begleitung der Eltern ist jedoch nicht uneingeschrankt sinnvoll,
denn ,restrictive mediation reduces online risks, but it also reduces their online op-
portunities and skills.“ (Duerager/Livingstone 2012: 1) Empfehlenswert ist daher eine
aktive Begleitung der kindlichen Computer- und Internetnutzung durch die Eltern, bei
der gemeinsame Aktivitdten durchgefliihrt werden — so kénnen Kinder einen sicheren
Umgang mit dem Internet lernen. (vgl. Duerager/Livingstone 2012: 1) Aus diesem
Grund sollten beispielsweise die Bildungsinstitutionen die Eltern flr ihr diesbezugli-
ches Verhalten sensibilisieren. Dies kann unter anderem durch einen Elternnachmit-
tag/-abend geschehen, bei dem zum Beispiel ein/e externe/r Referentln den Eltern
Hinweise fur die Begleitung der Kinder in ihrer Computer-/Internetnutzung gibt. Dies
kdénnte auch den Eltern mit Migrationshintergrund helfen, die ihre Kompetenzen — wie

oben angefihrt — hdufiger nur wenig ausgepragt bewerten.

Daruber hinaus zeigt sich, dass im Vorfeld der Projektdurchfiihrung in den Familien
nur relativ selten tber die Mediennutzung der Kinder gemeinsam mit den Kindern
selbst gesprochen wurde. Insbesondere in den Familien ohne vorherige KidSmart-
Erfahrungen wird diese Thematik nur selten in die Familienkommunikation eingebun-
den. Nach Abschluss der Projekte hat sich dieses Bild in vielen Familien — unabhan-
gig vorheriger KidSmart-Erfahrungen — jedoch verbessern kénnen. Etwa die Halfte

der Kinder zeigt sich nun kommunikativer als noch vor dem Projekt. Dies gilt in einem

% Allerdings liegt hier der Schwerpunkt auf der Internetnutzung der Kinder.
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besonderen MaBe fiur die Jungen sowie fur die Kinder von Eltern mit einem hdheren
Bildungshintergrund.

Die Kommunikation tber Medien in der Familie wird ebenfalls in der FIM-Studie 2011
beleuchtet. Auch dort zeigt sich, dass eine Medienkommunikation langst nicht in allen
Familien zum Alltag gehért. Das Sprechen Uber Fernsehinhalte wird dabei am héu-
figsten angegeben — aber auch hier stimmen nur 58% der befragten Eltern zu. Uber
die Computer- und Internetnutzung der Kinder wird sogar nur bei einem Drittel der
Familien gesprochen. (vgl. MPFS 2012: 39f) Wird in den Familien jedoch nicht Gber
Medien, ihre Inhalte und ihre Nutzung gesprochen, so wird ein wichtiger Aspekt der
Medienerziehung nicht beachtet und die Kinder erhalten somit keine Mdoglichkeit,
dass sie in der Familie ihre Fahigkeiten zur Medienkommunikation als Teil der Medi-
enkompetenz (vgl. Kapitel 2.3) entwickeln kénnen. Aus diesem Grund ist es wichtig,
dass die Eltern dafir sensibilisiert werden, dass jede Moglichkeit zur Medienkommu-
nikation genutzt werden sollte. (vgl. Hogan 2012: 665) Durch die positiven Entwick-
lungen, Uber die ein Teil der am KidSmart-Projekt beteiligten Eltern berichten, wird
deutlich, dass solche medienintegrierenden Projekte in einer Kombination mit einer
Elternarbeit zu einer umfassenderen Kommunikation flhren und so eine Nachhaltig-

keit in den familidren Praktiken bewirken kann.

Daruber hinaus berichtet in der vorliegenden Studie Uber ein Viertel der Eltern, dass
sie sich nun nach Projektabschluss h&ufiger gemeinsam mit ihnrem Kind mit Medien
beschéaftigen und etwa jedes zehnte Elternteil achtet nach Projektabschluss verstéarkt
auf die von dem Kind rezipierten Medieninhalte. Zugleich werden jetzt einem Teil der
Kinder aber auch mehr Freiheiten in Bezug auf ihre selbststédndige Mediennutzung
gegeben. Diese Ergebnisse sind vergleichbar mit denen aus den Projektphasen der
Kita (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2013: 102ff). Hierbei fallt auf, dass die Ergebnisse
der vorliegenden Studie insgesamt etwas schwécher ausfallen als die Ergebnisse der
Elternbefragung nach Abschluss des KidSmart-Projekts in der Kita. Dies kbnnte je-
doch damit begrindet werden, dass die KidSmart-erfahrenen Eltern ihr familiares
Medienverhalten bereits im Rahmen des Kita-KidSmart-Projekts veranderten, sodass
sie dieses nicht ein weiteres Mal im Rahmen des KidSmart-Projekts in der OGS um-
stellen. Deutlich wird dieser Einfluss insbesondere im Hinblick auf die gemeinsame,

familidare Mediennutzung: So geben KidSmart-erfahrene Eltern diese Veranderung im
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Rahmen der Abschlussbefragung seltener an als die Eltern, deren Kinder erstmalig
an dem KidSmart-Projekt partizipierten.

Ferner wird deutlich, dass insbesondere die Familien mit Migrationshintergrund von
einer Teilnahme an dem KidSmart-Projekt profitieren. So geben sie deutlich seltener
an, dass in ihnrem familiaren Medienverhalten durch das Projekt keine Veranderungen
stattfanden. Da ebenso im Rahmen der Kita-KidSmart-Studie diese Tendenz deutlich
wird (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2013: 104), lasst sich vermuten, dass Projektsettings
wie das Vorliegende insbesondere fur Familien mit Migrationshintergrund profitabel
sind und so nachhaltig wirken (kénnen).

Einen positiven Einfluss von medienintegrierenden Projekten — die ebenfalls eine
Elternarbeit einschlieBen — zeigen im internationalen Kontext auch Marsh et al
(2005).

Familidre Medienerziehung

Die Eingangsbefragung der Eltern zeigt, dass sie sich selbst als hauptsachliche Ak-
teure der Medienerziehung ihrer Kinder sehen — unabhéngig etwaiger KidSmart-
Erfahrungen aus der Kita. Darliber hinaus uUbertragen Eltern die medienerzieherische
Verantwortung oftmals auch an schulische Akteure — abgefragt wurden hierbei die
Lehrerlnnen im unterrichtlichen sowie die Betreuungskréafte im auBerunterrichtlichen
Bereich der OGS. Dabei wird deutlich, dass es insbesondere die Eltern mit einer
niedrigeren formalen Bildung sind, flr die Lehrerlnnen und Betreuungskréfte oftmals
eine Rolle in der Medienerziehung ihrer Kinder einnehmen. Auch den Geschwistern
wird teilweise eine diesbezugliche Verantwortung zugewiesen. Dies ist in Familien
mit Migrationshintergrund haufiger zu beobachten als in Familien ohne Migrationshin-
tergrund.

Diese Ergebnisse zu Verantwortlichkeiten in der Medienerziehung sind vergleichbar
mit denen einer Studie der Initiative Safer Internet (2013), denn auch dort bezeichnen
sich die Eltern einerseits als den hauptsachlichen Akteur der Medienerziehung ihres
Kindes, Ubertragen jedoch auch der Schule eine diesbezlgliche Verantwortung. (vgl.
Safer Internet 2013) Ferner werden die Ergebnisse durch eine Studie von Wagner et
al (2013) bestatigt. Auch dort wird belegt, dass sich die Eltern ihrer Rolle in der Medi-
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enerziehung ihres Kindes durchaus bewusst sind, sie diese aktiv ausfillen® und sie
sich dabei als relativ kompetent empfinden. Dartber hinaus wird aber ebenso deut-
lich, dass auch Geschwister sowie weitere Familienmitglieder (bspw. die GroBeltern)
die familidre Medienerziehung gestalten. Ein Flnftel der dort befragten Eltern sehen
auch die Bildungsinstitutionen verantwortlich zur Medienerziehung. Hier differenzie-
ren sich allerdings die Einflisse des formalen Bildungshintergrundes: wéhrend die
vorliegende Studie zu dem Ergebnis kommt, dass insbesondere die Eltern mit einer
niedrigeren formalen Bildung der Schule eine Verantwortlichkeit einrAumt (siehe
oben), sind es in der Studie von Wagner et al (2013) eher die Eltern mit einem héhe-
ren Bildungshintergrund. (vgl. Gebel 2013: 88f, 101f; Lampert 2013: 229) Im Hinblick
auf die subjektiv empfundene Kompetenz zur Medienerziehung kommt die FIM-
Studie 2011 zu dem Ergebnis, dass sich immerhin etwa ein Flnftel der befragten
Eltern als weniger oder nicht kompetent genug fir die Medienerziehung ihrer Kinder
einschatzen und sechs von zehn Eltern sagen aus, dass ihre diesbezuglichen Kom-
petenzen eher begrenzt sind. (vgl. MPFS 2012: 85f) Auch im internationalen Kontext
sehen Eltern die Bildungsinstitutionen als (mit)verantwortlich flr die Medienerziehung
ihres Kindes. (vgl. z.B. Marsh et al 2005: 46f)

Diese Ergebnisse verdeutlichen erneut, dass einerseits eine schulische Medienerzie-
hung von besonderer Relevanz ist, zeigt andererseits aber auch, dass die derzeitige
defizitdre Umsetzung der schulischen Medienerziehung (vgl. Kapitel 5.2 sowie 5.4.3)
unter Umstédnden dazu fuhren kann, dass Kinder an einer lediglich rudimentéren
(oder im schlimmsten Fall an gar keiner) Medienerziehung teilhaben kénnen, da sich
die dafiur zustandigen Personen nicht verantwortlich oder zu unsicher fuhlen bezie-
hungsweise die Verpflichtung abweisen und an Andere delegieren, die sich ihrerseits
jedoch ebenso nicht verantwortlich sehen. Aufgrund dessen ist es von besonderer
Bedeutung, dass eindeutig abgestimmt ist, welche Rolle die Schule und welche die
Familie im Rahmen der Medienerziehung einnimmt. Auch zeigt sich, dass viele Eltern
einer Unterstitzung bedurfen, damit ihnen bewusst wird, was Medienerziehung zu
leisten hat und dass sie Hilfe erhalten, um ihr Empfinden der Selbstwirksamkeit zu

verbessern.

% Eltern mit einem héheren Bildungsstand gestalten die Medienerziehung héaufiger aktiv als es bei den
Eltern mit einem niedrigeren Bildungsstand der Fall ist. (vgl. Eggert et al. 2013: 209)
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Im Hinblick auf die inhaltlichen Vorstellungen der Medienerziehung zeigt sich in der
vorliegenden Studie, dass die Eltern — unabhéngig vorheriger KidSmart-Erfahrungen
— nach Abschluss des Projekts durchschnittlich weniger Inhaltsdimensionen angeben
als sie es noch vorher ausgesagt haben. Es lasst sich an dieser Stelle vermuten,
dass die Eltern durch die Aktivitdten im Rahmen des Projekts nun eine konkrete Vor-
stellung der ihrer Meinung nach ,idealen’ Medienerziehung haben und so nun be-
wusster die einzelnen Zieldimensionen benennen kénnen (= Verbesserung des in-
korporierten Kulturkapitals). In den grundsatzlichen Tendenzen der Inhalte hat sich
durch die (ggf. erneute) Teilnahme an dem KidSmart-Projekt nichts Gravierendes
verandert. Vorher wie auch nachher ist den Eltern wichtig, dass ihre Kinder einen
sicheren, reflektierten und kritischen Medienumgang lernen, um diesen in ihrem indi-
viduellen medialen Habitus aufzunehmen. Die Relevanz der technischen Medien-
kompetenz oder der Quantitdt der Mediennutzung ist nach Projektabschluss im
Rahmen der Medienerziehung weniger bedeutend. Insbesondere den Eltern mit Mig-
rationshintergrund ist hierbei wichtig, dass die Kinder lernen, den Computer zielge-
richtet fur schulische Zwecke nutzen, damit sie so ihre schulischen Leistungen ver-
bessern kbnnen. Eltern ohne Migrationshintergrund bewerten hingegen die Medien-

kommunikation relevanter als die Eltern mit Migrationshintergrund.
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13. Fokus llI: Die an dem Projekt teilnehmenden Kinder

Zur Beantwortung der diesem Fokus zugrundeliegenden Forschungsfragen wird im
Folgenden auf die hierfir relevanten Aspekte der Datengrundlage der schriftlichen
Eingangs- sowie Abschlussbefragung der Eltern, der mindlichen Eingangs- und Ab-
schlussbefragung der Kinder, der teilnehmenden Beobachtungen wahrend der Pro-
jektphase sowie auf die schriftliche Abschlussbefragung der Betreuerlnnen zurlck-
gegriffen:

Wie verhélt sich die Medienkompetenzentwicklung von vorgeférderten und
nicht vorgeférderten Kindern vergleichbarer Milieustruktur vor dem
Hintergrund erster schulischer Erfahrungen?

Welche medialen Vorlieben — in inhaltlicher und technischer Hinsicht — entwickeln

die Kinder? Lassen sich Unterscheide feststellen? Wie sehen diese aus?

Hierfir wird zundchst die Mediennutzung der Kinder im Allgemeinen sowie ihre
Computernutzung im Speziellen basierend auf den Eingangsbefragungen der El-
tern®® und Kinder”” beschrieben. Im Folgenden wird das aktive Medienhandeln der
Kinder wahrend der KidSmart-Projektdurchfihrung fokussiert. Dies findet unter
Ruckgriff der Daten der teilnehmenden Beobachtung® statt. AbschlieBend werden
durch die Projektteilnahme bedingte Entwicklungen und Verédnderungen des kindli-
chen Medienhandelns aus drei Perspektiven beschrieben: Kinder®, Betreuerlnnen'®

und Eltern'".

13.1 Status Quo: Die Kinder vor der Projektdurchfiihrung

Im Rahmen dieses Kapitels wird die Mediennutzung der an dem KidSmart-Projekt
partizipierenden Kinder erldutert. Dazu wird zun&chst auf ihre allgemeine Mediennut-
zung eingegangen, wahrend sich die Ergebnisdarstellung im weiteren Verlauf auf die

konkrete Computer- und Internetnutzung der Kinder spezifiziert.

% Siehe Anhang 17: Grundauswertung Eltern — Eingangsbefragung

%" Siehe Anhang 19: Grundauswertung Kinder — Eingangsbefragung

% Siehe Anhang 20: Grundauswertung — Kinderbeobachtung; Anhang 21: Kinderbeobachtung — Offe-
ne Fragen; Anhang 22: Kinderbeobachtung — Offene Fragen — Codebdume

% Siehe Anhang 23: Transkripte der Kinderabschlussinterviews; Anhang 24: Transkripte der Kinder-
abschlussinterviews — Codebaume;

1% Siehe Anhang 25: Grundauswertung — Fragebogen Personal iber Kind

%' Siehe Anhang 18: Grundauswertung Eltern — Abschlussbefragung
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Die Prasentation der Ergebnisse findet in zwei Schritten statt: Zunéchst wird (1.) das
jeweilige Nutzungsverhalten aller am Projekt beteiligten Erstklasslerinnen schwer-
punktsetzend beschrieben. Darauffolgend findet (2.) eine detailliertere Darstellung
der Ergebnisse vor dem Hintergrund einer vorherigen Teilnahme an dem KidSmart-
Projekt in der Kita statt. Hierbei werden die Nutzungsprofile der in der Kita durch
KidSmart geférderten Kinder mit denen der nicht durch KidSmart geférderten Kinder
miteinander verglichen, um herauszufinden, ob sich Differenzen in Bezug auf die je-
weiligen Auspragungen des medialen Habitus’ der Kinder ableiten lassen. Dafur wird
sowohl auf die schriftliche Befragung der Eltern'® als auch auf die computerunter-

stiitzte, miindliche Befragung der Kinder Bezug genommen'®.
13.1.1 Allgemeine Mediennutzung der Kinder

13.1.1.1 Alle am Projekt teilnehmende Erstklasslerinnen

Das von den Kindern genutzte Medienrepertoire ist insgesamt breit geféachert. Die
befragten Kinder geben durchschnittlich 6,6 verschiedene Medien an, mit denen sie
sich in ihrer Freizeit zuhause beschaftigen. Die Angaben der Eltern bestatigen mit
durchschnittlich 6,8 genannten Medien die Antworten der Kinder. Im Vergleich
zwischen den Geschlechtern der Kinder lassen sich hierbei verschiedene Differenzen
ausmachen. Zunéachst fallen grundsatzlich Unterschiede zwischen der durchschnitt-
lich angegebenen Anzahl der genutzten Medien auf. Die Eltern von Téchtern flhren
durchschnittlich 6,4 verschiedene genutzte Medien an, wéhrend das Repertoire der
Séhne mit durchschnittlich 7,3 Medien deutlich breiter beschrieben wird. Wird auch
hier die von den Kindern selbst angegebene durchschnittliche Medienanzahl
betrachtet (?: 6,8 Angaben | J: 6,4 Angaben), so werden zwei Aspekte sichtbar: zum
einen ist die Differenz zwischen den Geschlechtern deutlich geringer als bei den
Eltern und zum anderen nennen hier die Madchen durchschnittlich mehr Medien als
es bei den Jungen der Fall ist.

Der Fernseher nimmt dabei sowohl nach den Angaben der Eltern (89,0%) als auch
nach den Aussagen der Kinder (87,2%) eine herausragende Rolle im Alltag ein und
ist entsprechend als das Leitmedium zu bezeichnen. 25,6% der befragten Kinder be-

zeichnen den Fernseher sogar als das Medium, mit welchem sie sich am besten

102
103

Siehe Anhang 17: Grundauswertung Eltern — Eingangsbefragung.
Siehe Anhang 19: Grundauswertung Kinder — Eingangsbefragung.
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auskennen und 36,6% der Eltern sagen aus, dass der Fernseher das Lieblingsmedi-
um ihres Kindes ist.

Als zweithaufigsten nennen die Kinder den Computer: Zwei Drittel der befragten Kin-
der gibt an, dieses Medium zuhause zu nutzen (64,9%) und 15,6% sagen sogar aus,
dass sie fir den Computer im Vergleich mit den anderen Medien Uber die héchste
Nutzungskompetenz verfigen. Die Eltern hingegen sagen seltener aus, dass sich ihr
Kind zuhause mit dem Computer beschéftigt (54,3%). Jedoch betitelt jedes zehnte
befragte Elternteil (10,9%) den Computer als explizites Lieblingsmedium ihres Kin-
des. Hinsichtlich der Internetnutzung ist ebenfalls eine Differenz zwischen den Ant-
worten der beiden Befragtengruppen festzustellen. So sagen die Eltern héaufiger,
dass ihr Kind das Internet nutzt als es die Kinder selbst von sich aussagen (Eltern:
34,6% | Kinder: 25,5%). Unter Umstanden kénnte dies mit der kindlichen Wahrneh-
mung der konkreten Internetnutzung zusammenhangen, sodass die Kinder das In-
ternet zwar einerseits nutzen, sie es subjektiv aber andererseits nicht realisieren,
sondern sich ausschlieBlich auf die Inhalte konzentrieren und keinen konkreten Un-
terschied zwischen der Offline- und Onlinenutzung des Computers machen (kénnen).
Ferner ist aufféllig, dass die Kinder auch hinsichtlich der Spielkonsolen h&ufiger als
die Eltern aussagen, dass sie diese zuhause nutzen (Kinder: 52,1% | Eltern: 40,2%).
Etwa jedes zehnte Kind (8,9%) gibt sogar an, dass die Spielkonsole das Medium ist,
mit dem es sich am besten auskennt. Ebenso bezeichnet ein Teil der befragten El-
tern die stationdre (13,9%) beziehungsweise portable (5,0%) Spielkonsole als das

Lieblingsmedium ihres Kindes.

“Eltern “Kinder

Fernseher 887?2
Computer 54’364,9
Spielkonsole [ 40’252’1
Internet —25,5’4'6

Abbildung 61: Kinder vor der Projektdurchfiihrung: Allgemeine Mediennutzung der Kinder — Fernseher, Computer,
Spielkonsole, Internet, in % (N_., =127 N, =94)

Eltern Kinder
Werden analoge Lesemedien betrachtet, so fallt auf, dass Eltern im Vergleich mit den

Kindern deutlich haufiger angeben, dass die Kinder diese zuhause nutzen. So sagt
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mehr als drei Viertel der befragten Eltern (77,2%), dass ihr Kind zuhause Blcher
liest, wohingegen dies nur etwa jedes sechste Kind (58,5%) angibt. Diese Tendenzen
lassen sich auch fur das Lesen von Comics (Eltern: 33,9% | Kinder: 22,3%) und
Zeitungen (Eltern: 13,4% | Kinder: 5,3%) beobachten. Demgegenlber sind die
Angaben bezuglich der Rezeption von Zeitschriften sowohl bei den Eltern als auch

bei den Kindern von quasi identischem AusmaB (Eltern: 34,6% | Kinder: 34,0%).

“Eltern “Kinder

Bucher 58 5 77,2
Zeitschriften [ ::;’26
Comics —22,333,9
Zeitungen 5 313’4

’

Abbildung 62: Kinder vor der Projektdurchfiihrung: Allgemeine Mediennutzung der Kinder — Analoge Lesemedien,
in% (N_, =1271N =94)

Eltern— Kinder™

Wird bei der Rezeption von Blichern zwischen den Geschlechtern unterschieden, so
wird deutlich, dass die Eltern das Leseverhalten ihrer Séhne und Tdchter etwa gleich
einschatzen (Q: 76,8% | &: 77,2%), jedoch zeigen die Angaben der Kinder ein sehr
viel deutlicheres Bild: Wahrend hier mehr als zwei Drittel (70,0%) der Madchen da-
von berichtet, zuhause Bucher zu lesen, sind es bei den Jungen lediglich 45,5%.
Bezlglich der Zeitschriften zeigen beide Befragtengruppen, dass an der Rezeption
eher Madchen interessiert sind, wohingegen Comics nach den Aussagen der Eltern

sowie die der Kinder eher von Jungen gelesen werden.

Blicher “Comics “Zeitschriften

45,5
Jungen (Kinderbefragung) ey 29,6
22,7
. 70
Mé&dchen (Kinderbefragung) 16 o
77,2
Jungen (Elternbefragung) 47,4
28,1
76,8
Madchen (Elternbefragung) s 23,2 406

Abbildung 63: Kinder vor der Projektdurchfiihrung: Allgemeine Mediennutzung der Kinder — Analoge Lesemedien,
Einfluss des Geschlechts, in % (NJungen (Kinderbefragung)= 441 NMédchen (Kinderbefragung)= 501 NJungen (Elternbefragung)= 571
=69)

NMédchen (Elternbefragung) ™

Seite | 277



13. Fokus IlI: Die an dem Projekt teilnehmenden Kinder

Insgesamt zeigt sich, dass die Ergebnisse der beiden Befragtengruppen zum Teil
sehr stark voneinander abweichen. Wie diese Differenzen im Detail zustande
kommen, lasst sich an dieser Stelle nicht weiter vertiefen, sondern miusste in
weiteren Forschungsvorhaben genauer untersucht werden. Denkbar wére jedoch ein
Antwortverhalten der Eltern, welches durch die subjektiven Vorstellungen der
sozialen Erwinschtheit gepragt ist oder eine gewisse Unkenntnis der Eltern tber die
tatsachliche Medienwelt ihrer Kinder darstellt. Die Kinder wiederum kdénnten in ihren
Antworten ihr gesamtes Medienverhalten zusammengefasst haben und sich nicht —
wie nachgefragt — auf ihnre Mediennutzung zuhause beschrankt haben.

Gemeinsam zeigen die Ergebnisse der zwei Befragtengruppen jedoch, dass die
Kinder in einem von digitalen sowie analogen Medien gepragten Alltag aufwachsen.
Hierbei nimmt insbesondere der Fernseher eine herausragende Rolle ein, aber auch
der Computer und Blcher werden sowohl von den Eltern als auch von den Kindern

besonders h&ufig angefihrt.

13.1.1.2 Fokus: Férderung durch KidSmart in der friihen Bildung

Das Medienrepertoire der Kinder stellt sich insgesamt — wie oben bereits angefluhrt —
als variantenreich und breitgefachert dar. Im Rahmen der Elternbefragung geben die
KidSmart-erfahrenen Eltern 7,1 verschiedene von ihren Kindern genutzte Medienge-
rate an, wohingegen die Eltern von erstmalig an dem Projekt teilnehmenden Kindern
im Durchschnitt etwas weniger Medien nennen (6,7 Angaben). Auch bei der Befra-
gung der Kinder lassen sich Differenzen hinsichtlich der quantitativen Angaben ge-
nutzter Medien feststellen. Im Gegensatz zu den Ergebnissen der Elternbefragung
zeigt sich hier aber, dass Kinder ohne vorherige KidSmart-Erfahrungen durchschnitt-
lich etwas mehr Medien angeben (6,8 Angaben) als die ehemaligen Kita-KidSmart-
Kinder (6,2 Angaben).

In Bezug auf die konkret genutzten Medien stellt der Fernseher sowohl aus dem
Blickwinkel der Eltern als auch aus dem der Kinder das von den meisten Kindern —
Madchen wie Jungen — genutzte Medium dar. Daruber hinaus ist dieser nach Ansicht
der Eltern sowohl bei den durch KidSmart vorgeférderten als auch bei den nicht vor-
geférderten Kindern das Lieblingsmedium.

Ein nahezu identisches Nutzungsverhalten der Kinder ist nach den Aussagen der

Eltern im Kontext der Rezeption von Blchern zu finden. So sagen jeweils etwa drei
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Viertel der Eltern aus, dass ihr Kind zuhause Blicher liest. Auch Zeitschriften und Zei-

tungen werden von den Kindern in vergleichbarerer Weise in ihren Alltag integriert.

“vorgeforderte Kinder “nicht vorgeférderte Kinder

Fernseher 83’;2,9
Bucher ;;57)
Zeitschriften S;é,75
Zeitungen | 1?’52,3

Abbildung 64: Kinder vor der Projektdurchfiihrung: Allgemeine Mediennutzung der Kinder — Mediennutzung aus

Elternsicht: Fernseher und analoge Lesemedien, Einfluss Kita-KidSmart, in % (Nvorgefér derte Kinder= 49 | N o vorgefrder-

te Kinger™ 8°)

Demgegeniber zeigt die Datengrundlage der Kinderergebnisse gréBere Differenzen
im Kontext der Rezeption analoger Lesemedien: Alle vier Antwortmoglichkeiten wer-
den haufiger von KidSmart-unerfahrenen Kindern genannt als von denjenigen Kin-

dern, die in der Kita bereits an dem KidSmart-Projekt teilnahmen.

“vorgeforderte Kinder “nicht vorgeférderte Kinder

i 52,8
Blcher 61,7
) . L 27,8
Zeitschriften 38,3
. 13,9
Comics | == == 26,7

; 0
Zeitungen 8.3

Abbildung 65: Kinder vor der Projektdurchfiihrung: Allgemeine Mediennutzung der Kinder — Mediennutzung aus
Kindersicht: Analoge Lesemedien, Einfluss Kita-KidSmart, in % (N =34|N = 60)

vorgeforderte Kinder nicht vorgeferderte Kinder
Weitere Differenzen lassen sich hinsichtlich des Computers sowie in Bezug auf das
Internet feststellen. Wahrend 65,3% der Eltern von in der Kita durch KidSmart gefér-
derten Kindern aussagen, dass ihr Kind zuhause den Computer nutzt und etwa jedes
zweites Elternteil (46,9%) von einer Internetnutzung des Kindes berichtet, nutzen die
noch nicht durch KidSmart geférderten Kinder sowohl den Computer (50,6%) als
auch das Internet (28,2%) deutlich seltener. Es lasst sich vermuten, dass den Kin-
dern, die in der Kita bereits an dem Kita-Projekt teilnahmen — es wurden in allen Pro-

jekten der Computer sowie das Internet eingesetzt —, der Zugang zu dem Computer
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sowie dem Internet durch die Eltern haufiger eréffnet wird. So ist anzunehmen, dass
die Kinder durch ihre frihkindlichen KidSmart-Erfahrungen ein erhéhtes Interesse an
diesen Medien haben.

Etwa drei von zehn KidSmart-erfahrenen Eltern geben sogar an, dass ihr sechs- oder
siebenjahriges Kind den Computer bereits besser nutzen kann als sie/er selbst und
ein Viertel der Eltern (!) sagt dies Uber die Internetnutzung ihres Kindes aus. Bei den
Eltern der erstmalig teilnehmenden Kinder wird dies deutlich seltener ausgesagt.
SchlieBlich nutzen die ehemaligen Kita-KidSmart-Kinder auch die Spielkonsole h&u-

figer als die Kinder, die noch nicht durch KidSmart geférdert wurden.
“vorgeforderte Kinder “nicht vorgeférderte Kinder

65,3

Computer 50,6

59,2

Spielkonsole 31.8

46,9

Internet 08,2

Abbildung 66: Kinder vor der Projektdurchfiihrung: Allgemeine Mediennutzung der Kinder — Mediennutzung aus
Elternsicht: Computer, Spielkonsole, Internet, Einfluss Kita-KidSmart, in % (N

= 85)

Kinder

vorgeférderte Kinder= 49 | Nnicht vorgeférderte

Die Aussagen der Kinder bestéatigen einerseits, dass Kita-KidSmart-Kinder haufiger
zuhause das Internet nutzen (Kita-KidSmart: 30,6% | ohne Kita-KidSmart: 23,3%),
andererseits relativieren sich hierbei die Computernutzungszahlen (Kita-KidSmart:
66,7% | ohne Kita-KidSmart: 65,0%). Hierbei sticht ein Ergebnis ins Auge: Nahmen
die Madchen in der Kita an dem KidSmart-Projekt teil, so nutzen sie den Computer
nicht nur haufiger als die nicht vorgeférderten Madchen, sondern auch haufiger als
die Jungen! Gleichzeitig zeigt sich aber auch, dass die durch KidSmart vorgeférder-

ten Jungen am seltensten angeben, dass sie zuhause einen Computer nutzen.
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Madchen (vorgefbrdert) 84,2
Madchen (nicht vorgeférdert) 68,8
Jungen (nicht vorgeférdert) 60,7
Jungen (vorgeférdert) 471

Abbildung 67: Kinder vor der Projektdurchfiihrung: Allgemeine Mediennutzung der Kinder — Mediennutzung aus
Kindersicht: Computernutzung, Einfluss Kita-KidSmart und Geschlecht, in % (N =19 N

=32 |N =28|N =17)

vorgeférdert)” Jungen (nicht vorgefordert)” Jungen (vorgeférdert)”

Médchen (vorgeférdert) Médchen (nicht

Auffallig ist, dass die Nutzungszahlen der rezeptiven Medien — in diesem Fall sind
explizit die auditiven sowie audiovisuellen Abspielmedien gemeint — bei den nicht
durch KidSmart vorgeférderten Kindern sehr hoch ausfallen: Der CD-Player wird von
67,1%, der DVD-Player von 62,4%, der Kassettenrekorder von 35,3% sowie das Ra-
dio von 34,1% der Kinder verwendet. Die Nutzungszahlen der bereits vorgeférderten

Kinder sind hierbei deutlich geringer:

“vorgeforderte Kinder “nicht vorgeférderte Kinder

CD-Player 57’167,1

DVD-Player | =t 62,4
Kassettenrekorder 28,5 35,3
Radio [~ 28{:3,,1

Abbildung 68: Kinder vor der Projektdurchfiihrung: Allgemeine Mediennutzung der Kinder — Mediennutzung aus
Elternsicht: Abspielmedien, Einfluss Kita-KidSmart, in % (N =49 |N = 85)

vorgeférderte Kinder nicht vorgeforderte Kinder

Diese Tendenz wird durch die Antworten der Kinder bestétigt.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass es in den Mediennutzungsverhalten
der beiden Kindergruppen zwar Uberschneidungen gibt, jedoch zeigen durch Kid-
Smart vorgefdrderte Kinder insbesondere eine Affinitat fir solche Medien, die ein
erhdhtes MaB an Eigenaktivitat erfordern (Computer, Internet, Spielkonsole), wéah-
rend die nicht durch KidSmart vorgeférderten Kinder ihre Interessen verstarkt in die
Richtung der rezeptiven Medien (CD-/DVD-Player, Kassettenrekorder, Radio) orien-

tieren.
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DarUber hinaus zeigt sich ein deutlich voneinander abweichendes Antwortverhalten
der KidSmart-unerfahrenen Kinder und Eltern, wohingegen das der KidSmart-
erfahrenen Kinder und Eltern weniger Differenzen aufweist. Hierbei lasst sich vermu-
ten, dass die Begrindung daflr in der familidren Medienkommunikation liegt. Wie in
12.1.3 gezeigt wurde, findet in den Familien von erstmalig am KidSmart-Projekt teil-
nehmenden Kindern eine Kommunikation Uber Medien seltener statt als in den Fa-
milien, deren Kinder bereits in der Kita an dem KidSmart-Projekt partizipierten.
MutmaBlich kédnnten diese Differenzen in der Beschreibung des kindlichen Medien-
repertoires durch eine nicht ausreichende Kommunikation in der Familie zustande

kommen.
13.1.2 Computer- und Internetnutzung der Kinder

13.1.2.1 Alle am Projekt teilnehmende Erstklasslerinnen

Insgesamt bewerten die Eltern die Computernutzungskompetenzen ihrer Kinder als
nur wenig entwickelt: 78,2% von ihnen sagen aus, dass ihr Kind (gar) nicht selbst-
stéandig den Computer bedienen kann. Dabei lassen sich keine Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern der Kinder ausmachen. Einer Erweiterung der diesbezigli-
chen Kompetenzen stehen die Eltern grundsatzlich positiv gegenliber. So sagt unab-
héngig des Geschlechts des Kindes zwei Drittel (65,3%) der Eltern aus, dass sie es
sich wiinschen wirden, dass ihr Kind den Computer autonom(er) nutzen kann. Vice
versa bedeutet dies aber auch, dass immerhin ein Drittel (33,9%) der Befragten dies
ablehnt.

Die Mehrheit der Eltern (60,3%) bewertet die Computernutzung ihres Kindes dartber
hinaus als (sehr) verantwortungsbewusst, wobei das diesbezigliche Verhalten der
Madchen von den Eltern tendenziell etwas positiver bewertet wird (?: 63,4% | &:
58,0%). Die Auspragung der Computernutzungskompetenz stellt dabei einen weite-
ren Einflussfaktor dar: hat ein Kind diese Kompetenz in einem héheren Mal} bereits
entwickelt, dann fihrt dies haufiger zu einer verantwortungsbewussten Nutzung des

Computers.
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“viel Verantwortungsbewusstsein

wenig Verantwortungsbewusstsein

héhere 76
Computernutzungskompetenz 24
geringere 54,9
Computernutzungskompetenz 45,1

Abbildung 69: Kinder vor der Projektdurchfiihrung: Computer- und Internetnutzung der Kinder — Verantwortungs-
bewusste Computernutzung, in % (N= 107)

Der Computer wird von den Kindern schwerpunktmaBig zum Spielen von (Offline-
/Online-/Lern)Spielen genutzt. Auch das Betrachten von (ggf. selbstproduzierten)
Fotografien sowie das digitale Malen nehmen einen héheren Stellenwert in der kind-
lichen Mediennutzung ein. In der untenstehenden Grafik sind — differenziert zwischen
den Antworten der Eltern und denen der Kinder — die finf am haufigsten durchge-
fihrten Handlungen der Kinder aufgefihrt. Dabei zeigt sich, dass sich diese zwi-
schen den beiden Befragungsgruppen zum GroBteil und mit lediglich einer inhaltli-
chen Abweichung (Internet bzw. Lernspiele) Gberschneiden. Auffallig ist jedoch, dass

die Quantitat bei den Kindern deutlich geringer als bei den Eltern ausfallt.

Computerspiele 63,1
Spiele 39,3
Malen 38,1
Fotos 29,8
Internet 26,2

Kinder

Lernspiele 72
Fotos 66
Malen 54
Computerspiele 48
Spiele 40

Eltern

Abbildung 70: Kinder vor der Projektdurchfiihrung: Computer- und Internetnutzung der Kinder — Computernut-
zung, in % (N_,_=1001N =84)

Eltern™ Kinder™

13.1.2.2 Fokus: Forderung durch KidSmart in der friihen Bildung

Werden die Ergebnisse der Eltern von Kita-KidSmart-Kindern mit denen von Eltern
der noch nicht in der Kita durch KidSmart geférderten Kindern verglichen, so lassen
sich teilweise deutliche Unterschiede im Hinblick auf die Computer- und Internetnut-

zung beschreiben.
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So kénnen Kita-KidSmart-Kinder den Computer selbststandiger bedienen als es die
noch nicht am KidSmart-Projekt teilgenommenen Kinder machen kdnnen. Die be-
fragten Eltern wurden hierbei gebeten, auf einer vierstufigen Likert-Skala anzugeben,
wie hoch sie die Computerbedienungskompetenz ihres Kindes ohne Hilfe durch eine
andere Person einschatzen'®. Schon ein Gegenliberstellen der Mittelwerte zeigt,
dass die Eltern von Kita-KidSmart-Kindern dies hoch signifikant besser einschatzt
(Kita-KidSmart: 2,85 | ohne Kita-KidSmart: 3,43). Werden die Ergebnisse der einzel-
nen Skalenstufen im Detail betrachtet, dann zeigt es sich, dass insgesamt 38,3%
der Eltern von Kita-KidSmart-Kindern aussagen, dass ihr Kind den Computer bereits
ohne Hilfe bedienen kann. Bei den Eltern von nicht durch KidSmart vorgeférderten
Kindern stimmen dem nur 13,1% der Eltern zu. Dieser Unterschied zwischen den
beiden Kindergruppen ist hoch signifikant.

Trotz dieser Ergebnisse wiinschen es sich die Eltern von den in der Kita nicht vorge-
férderten Kindern mit 64,2% seltener, dass ihre Kinder eine héhere Bedienungs-

kompetenz an dem Computer erlangen.

- héhere Nutzungskompetenz 38,3
& o geringere Nutzungskompetenz 61,7
CE
4
=9 Wunsch: Verbesserung 70,2
€Y  Wunsch: Keine Verbesserung 27,7
8L héhere Nutzungskompetenz 13,1
104) (% geringere Nutzungskompetenz 86,9
cC O
s¥ Wunsch: Verbesserung 64,2

Wunsch: Keine Verbesserung 35,8

Abbildung 71: Kinder vor der Projektdurchfiihrung: Computer- und Internetnutzung der Kinder — Vergleich Nut-
zungskompetenz, in % (N =47IN =47IN

mit Kita-KidSmart: Nutzungskompetenz mit Kita-KidSmart: Wunsch — ohne Kita-KidSmart: Nutzungskompe-

ong= 841N = 81)

ohne Kita-KidSmart: Wunsch —
Wird hierbei das Geschlecht als dritte Ebene mit hinzugenommen und werden die
vier so entstandenen Mittelwerte miteinander verglichen, dann zeigt sich die Ten-
denz, dass die Computernutzungskompetenz der Kita-KidSmart-dungen durch-
schnittlich am weitesten ausgebildet ist (Mittelwert: 2,68). Uber die geringste Nut-
zungskompetenz verfligen die erstmalig am KidSmart-Projekt teilnehmenden Jun-
gen (Mittelwert: 3,44). Ferner zeigt sich hierbei auch ein Einfluss des Migrationshin-

tergrundes: So verfigen Kita-KidSmart-Kinder mit Migrationshintergrund mit einem

1% Stufe 1 = Sehr selbststandig | Stufe 4 = Gar nicht selbststandig.
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deutlichen Abstand zu allen drei anderen Gruppen Uber die hdchste Nutzungssi-

cherheit im Umgang mit dem Computer.

- Médchen 2,96

© & Junge 2,68

CE

=5 ohne Migrationshintergund 3,2

€<  mit Migrationshintergrund 2,5

o= Madchen 3,2

X £ Junge 3,44

29

§ & ohne Migrationshintergund 3,4
mit Migrationshintergrund 3,43

Abbildung 72: Kinder vor der Projektdurchfiihrung: Computer- und Internetnutzung der Kinder — Vergleich der
Mittelwerte der Nutzungskompetenz, in % (N =46 1N =471N

mit Kita-KidSmart: Geschlecht — mit Kita-KidSmart: Migrationshintergrund — ohne

=84IN = 83)

Kita-KidSmart: Geschlecht ohne Kita-KidSmart: Migrationshintergrund —

Insgesamt beobachten die Eltern von Kita-KidSmart-Kindern zuhause mit 69,5%
(Mittelwert: 2,09'%) bei ihren Kindern haufiger einen verantwortungsbewussten Um-
gang mit dem Computer. Die zweite Elterngruppe kann dem mit 54,9% nur seltener
zustimmen (Mittelwert: 2,35). Wird auch hier das Geschlecht mit einbezogen, dann
lasst sich das Computernutzungsverhalten der Kita-KidSmart-Jungen im Mittel als
am verantwortungsvollsten bezeichnen (Mittelwert: 1,89), wahrend sich das der
erstmalig an dem Projekt teilnehmenden Jungen durchschnittlich am wenigsten ver-
antwortungsvoll darstellt (Mittelwert: 2,39). Hier zeigt sich also die identische Vertei-
lung wie bei der oben beschriebenen Computernutzungskompetenz der Kinder.

Auch mit Bezug auf einen Migrationshintergrund der Kinder lassen sich in diesem
Hinblick Tendenzen beschreiben. So wird das Verantwortungsbewusstsein der Kita-
KidSmart-Kinder mit Migrationshintergrund durchschnittlich am hdchsten beschrie-
ben (Mittelwert: 2,0), wahrend das der erstmalig an dem Projekt teilnehmenden Kin-

der mit Migrationshintergrund am schwéchsten ausgepragt ist (Mittelwert: 2,59).

1% Stufe 1 = Sehr verantwortungsbewusst | Stufe 4 = Gar nicht verantwortungsbewusst.
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Madchen 2,19
s Junge 1,89
CE
=%  ohne Migrationshintergund 2,17
ESL  mit Migrationshintergrund 2
£3 Mé&dchen 2,32
X £ Junge 2,39
29
§X ohne Migrationshintergund 2,23
mit Migrationshintergrund 2,59

Abbildung 73: Kinder vor der Projektdurchfiihrung: Computer- und Internetnutzung der Kinder — Vergleich der

[ /| [¢) j—
Mittelwerte der verantwortungsbewussten Computernutzung, in % (N_. .. o cosontecnt = ¥ 1 N kito-Kidsmart
=46 1N

Migrationshintergrund — ohne Kita-KidSmart: Geschlecht — 711 Nohne Kita-KidSmart: Migrationshintergrund — 70)

Ferner zeigt sich bei den Kita-KidSmart-Kindern die Tendenz, dass sie mit dem
Computer umso verantwortungsvoller umgehen, je selbststandiger sie ihn auch be-
dienen kénnen. Bei den nicht durch KidSmart vorgefdrderten Kindern zeigt sich die-

se Tendenz nur in einem schwéacheren Ausmal.

Weitere Unterschiede zwischen den beiden Kindergruppen zeigen sich hinsichtlich
der konkreten Tétigkeiten, die die Kinder laut Aussage der Eltern am Computer
durchflihren (kdnnen).

Die erste Differenz wird bereits deutlich, wenn die durchschnittliche Anzahl der von
den Eltern genannten Computertétigkeiten direkt miteinander verglichen werden:
Eltern von Kita-KidSmart-Kindern nennen mit 5,9 verschiedenen Tatigkeiten durch-
schnittlich mehr Aktivitdten als es die Eltern von nicht durch KidSmart in der Kita
vorgeférderten Kindern mit im Mittel 4,4 verschiedenen Tatigkeiten machen.

Das Internet spielt bei den Kita-KidSmart-Kindern bereits eine gréBere Rolle als bei
den erstmalig an dem Projekt teilnehmenden Kindern. Wahrend von ihnen bereits
42,9% im Internet surfen, sind es bei den nicht durch KidSmart vorgeférderten Kin-
dern mit 32,3% deutlich weniger Internetnutzer. Darlber hinaus verwenden auch
mehr Kita-KidSmart-Kinder das Internet, um die Internetauftritte von Fernsehsen-
dungen beziehungsweise Fernsehsendern zu besuchen (Kita-KidSmart: 28,6% | oh-
ne Kita-KidSmart: 13,8%) oder um zielgerichtet nach Informationen flir die Schule zu
recherchieren (Kita-KidSmart: 14,3% | ohne Kita-KidSmart: 1,5%). Ferner nutzen
etwas mehr Kita-KidSmart-Kinder den Computer zum digitalen Malen (Kita-

KidSmart: 57,1% | ohne Kita-KidSmart: 50,8%) beziehungsweise zum digitalen
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Schreiben in einem Textverarbeitungsprogramm (Kita-KidSmart: 30,9% | ohne Kita-
KidSmart: 23,1%).

Die Nutzungszahlen im Hinblick auf rezeptive Tatigkeiten unterscheiden sich zwi-
schen den beiden Gruppen nur geringflgig. Jedoch héren die Kita-KidSmart-Kinder
deutlich haufiger Uber den Computer Musik (Kita-KidSmart: 61,9% | ohne Kita-
KidSmart: 26,1%). In dieser Kategorie der rezeptiven Tatigkeiten ist auch eine Aktivi-
tat zu finden, die mehr nicht vorgeférderte Kinder als KidSmart-Kinder austiben: das
Anschauen von Filmen und/oder Serien im Internet. Und auch in der Kategorie
Lopiele” (Offline-/Online-/Lernspiele) sind die Kita-KidSmart-Kinder aktiver als die

anderen Kinder.

“Kita-KidSmart Kein Kita-KidSmart

Lernspiele spielen g 73,8

Fotos &H3
Musik 26,1 61,9

Offlinespiele spielen 431 57,1

Malen 508271

Onlinespiele spielen 40 45,2

Internet (allg.) 32,3 42,9

Filme/Serien offline schauen 56,702
Schreiben 23,1 ciL

Seiten von TV-Sendungen/-sendern besuchen 138 28,6

Filme/Serien online schauen S 191,

Recherchieren (Schule) [*§5™ 143

Uber Computer TV schauen 46 1.9
Recherchieren (allg.) 7o 71
eigene Filme schauen [£5%, &1

Chatten [%3 ,71

Abbildung 74: Kinder vor der Projektdurchfiihrung: Computer- und Internetnutzung der Kinder — Computernutzung

aus Elternsicht: Vergleich der Tétigkeiten am Computer, in %, Angaben >5% (N, ..c.. .=42IN, . e =
65)

Auch die von den Kindern ndher erlauterte Computernutzung zeigt diverse Unter-
schiede. Wie bei den Eltern auch zeigen die Ergebnisse der Kinderbefragung, dass
von den Kita-KidSmart-Kindern das Internet haufiger genutzt wird als von den Kin-
dern, die erstmalig an dem KidSmart-Projekt teilnehmen (Kita-KidSmart: 30,3% |
ohne Kita-KidSmart: 22,6%) Dies nutzen sie nicht nur haufiger zum Spielen oder zur
Rezeption von Filmen und/oder Serien, sondern sie kennen und gebrauchen auch

haufiger die Funktion des Internets als Rechercheinstruments. Kinder, die in der Kita
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nicht durch KidSmart geférdert wurden, setzen den Computer vermehrt offline ein.
Dies gilt insbesondere fur das Spielen sowie fir die Rezeption von Filmen und/oder

Serien.

“Kita-KidSmart Kein Kita-KidSmart

Onlinespiele spielen 28,3 57,6
Offlinespiele spielen AN 69,8
Malen 3§7'A,'7
Fotos 28,§3’3
Filme/Serien online schauen 20,8 30.3

Internet (allg.) 22,6 S
Musik 50878
Schreiben [T 21,2 28,3
Filme/Serien offline schauen [ 15,2 28,3

Onlinetelefonie
Recherchieren (allg.) 57 1211
Onlineshopping

Lernspiele
Seiten von TV-Sendungen/-sendern besuchen [, .9.145 5

28,3

Emails =555 21

Konnektivitat (USB/SD) [, 6715

Uber Computer TV schauen [ 5’19,4

Recherchieren (Schule) . 6715
Radio =561 413

dig. Fotobearbeitung 556,71 4

Abbildung 75: Kinder vor der Projektdurchfiihrung: Computer- und Internetnutzung der Kinder — Computernutzung

aus Kindersicht: Vergleich der Tétigkeiten am Computer, in %, Angaben >5% (N, e =33 I N, e =
53)

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die dargestellten Ergebnisse eine
Nachhaltigkeit in Bezug auf das Computernutzungsverhalten der KidSmart-
Férderung in der Kindertagesstatte zeigen. Diese vorgeférderten Kinder zeigen nicht
nur ein variantenreicheres Nutzungsverhalten als die noch nicht durch KidSmart ge-
férderten Kinder, sondern auch bessere ausgebildete Kompetenzen sowie einen

verantwortungsbewussteren Umgang mit dem Computer.

13.2 Aktive Medienarbeit: Die Kinder wéhrend der Projektdurchfiihrung
Im Folgenden wird die aktive Medienarbeit der Kinder wéhrend der Projektdurchfih-

rung beschrieben. Dazu wird auf die Datengrundlage der teilnehmenden Beobach-
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tungen zurickgegriffen (vgl. Kapitel 10.3). Die Ergebnisse werden im Hinblick auf
fiinf Schwerpunkte dargestellt'®®:

* Motivation

* Aktivitat

* Eigenstandigkeit

* Kreativitat

* Mediale Handlungssicherheit
Dabei werden Differenzen zwischen den Geschlechtern sowie ein Einfluss eines
mdglichen Migrationshintergrundes und insbesondere eine Nachhaltigkeit der Teil-
nahme an dem KidSmart-Projekt in der Kita beachtet.
Zum Abschluss dieses Kapitels werden drei Fallbeispiele dargestellt, die das Verhal-

ten dreier Kinder wahrend der aktiven Medienarbeit exemplarisch beleuchten.
13.2.1 Motivation wahrend der Projektdurchfiihrung

13.2.1.1 Alle am Projekt teilnehmende Erstklasslerinnen

Insgesamt zeigt sich im Laufe der Projektdurchfliihrung bei den beteiligten Projektkin-
dern von Beginn an eine hohe Motivation, die in der zweiten Projekthélfte weiter an-
steigt. So arbeiten im Rahmen der ersten beiden Projektbeobachtungen jeweils
73,5% aller Schulerlnnen von sich aus begeistert an dem Projektgeschehen mit,
wahrend nur ca. ein Viertel der Kinder (26,5%) einer Motivation seitens der beteilig-
ten Erwachsenen bedirfen. In der zweiten Projekthélfte steigt die Zahl der motivier-
ten Kinder konstant an und betragt wahrend der dritten Projektbeobachtung 79,2%
und zum Ende des Projekts sogar 81,4%. Im Vergleich zwischen den Geschlechtern
fallt hierbei auf, dass die Madchen zwar motivierter in die Projektphase einsteigen (¢:
77,7% | 3: 68,2%), die Jungen jedoch im weiteren Projektverlauf eine konstant héhe-
re intrinsische Motivation zur Projektteilnahme zeigen, die von Beobachtungszeit-

punkt zu Beobachtungszeitpunkt weiter ansteigt.

1% Siehe Anhang 20: Grundauswertung — Kinderbeobachtung; Anhang 21: Kinderbeobachtung — Of-

fene Fragen; Anhang 22: Kinderbeobachtung — Offene Fragen — Codeb&dume.

Seite | 289



13. Fokus IlI: Die an dem Projekt teilnehmenden Kinder

“Motiviert Weniger motiviert

1. Beobachtung |~ 26.5 735
2. Beobachtung [~ 26,5 735
3. Beobachtung |~ 20.8 792
4. Beobachtung |~ 18.6 o1
Abbildung 76: Aktive Medienarbeit der Kinder: Motivation, in % (N, go.ucnung™ 98 | N geosacntung™ 98 | N geopacnung™

961N

4 Beobachtung™ 97)

Wird der Fokus auf einen moglichen Migrationshintergrund der Schilerlnnen gelegt,
so zeigt sich zwar wahrend der gesamten Projektdauer bei beiden Kindergruppen
eine hohe Motivation, jedoch ist die der Kinder ohne Migrationshintergrund konstant
héher ausgepréagt. Auch zeigen die Kinder ohne Migrationshintergrund im Projektver-
lauf immer haufiger eine sehr hoch ausgepragte Motivation wahrend die der Kinder
mit Migrationshintergrund im Gegensatz dazu relativ unveréndert bleibt. Dies gilt ins-
besondere fir die Jungen ohne Migrationshintergrund, die sich gegenuber den Jun-
gen mit Migrationshintergrund zu Beginn und zum Ende des Projekts motivierter zei-

gen.

“ohne Migrationshintergrund “ mit Migrationshintergrund

1. Beobachtung 69,36’6

2. Beobachtung 77:53317

3. Beobachtung o 85,2
4. Beobachtung ) 87,1

Abbildung 77: Aktive Medienarbeit der Kinder: (sehr) hohe Motivation, Einfluss Migrationshintergrund, in %

(NI.Beobach!ung= 981 N2.Beobachtung= 981 N.’j..‘.3'z¢,‘obachtung= 96| N4.Beobachtung= 97)

Auch in den offen gehaltenen Beobachtungsfragen formulieren die Studierenden eine
Vielzahl an Beschreibungen von motiviert beziehungsweise weniger motiviert teil-
nehmenden Schilerlnnen:

»In den Verhaltensweisen des Kindes l4dsst sich ableiten, dass es groBe Freude und
Interesse zeigt. Es ist im gesamten Habitus [...] sehr motiviert, bringt sich stark ein
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und arbeitet sehr selbststdndig.” OGS(r)_Kind 5_w_oKK_oM_Erste Zwischenbe-
obachtung’®’

»,Das Kind hatte jede Menge SpaB3. Es macht gerne Fotos und Videos und schaut sich
die Sachen sehr gerne im Anschluss am Computer an. Besonders das Singen und
die Stimmaufnahme bereiteten ihm groBe Freude.” OGS(p)_Kind 4_w_KK_oM_ Zwei-
te Zwischenbeobachtung

sInsgesamt wenig eigene Ideen und selten Lust etwas (ber einen ldngeren Zeitraum
zu bearbeiten, alles wird recht schnell langweilig, auch die Arbeit mit der Kamera.*
OGS(0)_Kind 1_w_KK_mM_Zweite Zwischenbeobachtung

,Keine Arbeit am Computer, die Schiilerin wollte nicht, konnte die Griinde aber auch
nicht genau erldutern.” OGS(0)_Kind 3_w_oKK_oM_Erste Zwischenbeobachtung

Neben diesen Beispielen einer allgemein gehaltenen Darstellung der Motivation der
Kinder, werden auch medienspezifische Angaben gemacht. Hierbei fallen insbeson-
dere zwei Medien ins Auge: der Computer (ggf. erweitert um die Internetfunktion)
sowie die Digitalkamera.

,Das Kind zeigt groBes Interesse an Videokameras. Es mdchte immer sofort als Erste
filmen und gibt die Kamera nur sehr ungern aus der Hand. Sie hat sich das Handling
schon sehr gut angeeignet und zeigt eine tolle Kompetenz in dem Bereich. Auch er-
innert sie sich immer an die unterschiedlichen Kameraeinstellungen, die sie gelernt
haben und versucht diese umzusetzen. Aber auch in der Interviewsituation méchte es
gerne selbst Fragen stellen und agiert sehr freudig und konzentriert. Es ist ebenfalls
immer sofort bereit, das Stativ aufzubauen und hilft immer beim Abbau.” OGS(d)_
Kind1_w_KK_oM_Zweite Zwischenbeobachtung

s[Das Kind] hat heute sehr viele Fotos von einem Kind gemacht, das letzte Woche ge-
fehlt hat. Das machte ihm SpaB. [...] Es schaute gerne die Fotos am Rechner an. [...]*
OGS(p)_Kind 2_w_KK_oM_Erste Zwischenbeobachtung

»,Das Kind war offensichtlich sehr wissbegierig, was den Umgang mit dem Computer
angeht, wollte unbedingt im Internet surfen, Spiele spielen und etwas auf der Tastatur
schreiben. Zwischendurch wedelte es mit den Hdnden und quiekte vor lauter Vor-
freude.” OGS(z)_Kind 2_m_KK_oM_Eingang

Darlber hinaus lasst sich in den Beobachtungsbdgen auch ablesen, dass die Motiva-
tion der Kinder durch die jeweils eingesetzten Medien beziehungsweise durch ihre

Kompetenz beeinflusst wird.

»,Das Kind ist sehr aufgeweckt und zunéchst bei allen Aktivitdten und Aufgaben aktiv
dabei, je nach Interesse und Freude verldsst bzw. steigert das Kind seine Motivation
daran zu arbeiten. Die Auswahl der Medien spielt hierbei eine wesentliche Rolle, da

1% Die Bezeichnungen der Zitate aus den offenen Fragen der Beobachtungsbdgen setzen sich aus

den folgenden Elementen zusammen: Code der OGS_Kindnummer_Geschlecht des Kindes (w =
weiblich; m = mannlich)_Teilnahme an Kita-KidSmart (KK = mit Teilnahme an Kita-KidSmart; oKK =
ohne Teilnahme an Kita-KidSmart)_Migrationshintergrund (oM = ohne Migrationshintergrund; mM =
mit Migrationshintergrund_Beobachtungszeitpunkt.
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das Interesse und die Motivation bei Medien, die von dem Kind gern gemocht wer-
den, ldnger anhélt und gesteigert sind.“ OGS(r)_Kind 7_w_oKK_oM_Erste Zwischen-
beobachtung

13.2.1.2 Fokus: Férderung durch KidSmart in der friihen Bildung

Werden die ehemaligen Kita-KidSmart-Kinder mit den noch nicht in der Kita durch
KidSmart vorgeférderten Kinder hinsichtlich ihrer Motivation verglichen, so zeigen
sich zu Beginn des Projekts keine gravierenden Unterschiede: beide Kindergruppen
starten zum GroBteil sehr motiviert in die Projektphase (Kita-KidSmart: 72,2% | ohne
Kita-KidSmart: 74,2%). Wéahrend die Motivation bei den noch nicht vorgeférderten
Kindern im Kontext der zweiten Projektbeobachtung jedoch konstant bleibt (75,8%),
sinkt die Motivation der ehemaligen Kita-KidSmart-Kinder leicht ab, bleibt mit 69,4%
motivierten Schulerlnnen aber weiterhin auf einem hohen Niveau. Es fallt jedoch auf,
dass die vorgeférderten Kinder im weiteren Projektverlauf haufiger eine héher aus-
gepragte intrinsische Motivation zeigen — sie steigt bei der dritten Beobachtung auf
86,1% an (ohne Kita-KidSmart: 75,0%). Dies lasst sich eventuell dadurch erklaren,
dass diese Kinder in der frihen Bildung bereits mit dem Projekt sowie mit der Ar-
beitsweise vielfaltige Erfahrungen sammeln konnten und so bereits ein hdheres
Durchhaltevermdgen aufbauten, welches sich positiv auf die kindliche Motivation an
einer aktiven Projektteilnahme auswirkt. Zum Projektabschluss allerdings gleichen

sich diese Werte zwischen den zwei Kindergruppen wieder an.

“mit KidSmart-Erfahrung “ohne KidSmart-Erfahrung

1. Beobachtung 7724,22

2. Beobachtung 69’7‘1&,,8

3. Beobachtung 75,086’1
4. Beobachtung 882?3

Abbildung 78: Aktive Medienarbeit der Kinder: (sehr) hohe Motivation, Einfluss einer Férderung durch KidSmart in

der frihen Bi/dung ’ in % (N1.Beobachlung= 981 N2.Beobachtung= 981 N3.Beobachtung= 96| N4.Beobachtung= 97)

Wird hier zwischen den Geschlechtern unterschieden, so zeigt es sich, dass eine
vorherige Forderung in der frihen Bildung durch KidSmart bei den Jungen haufig
einhergeht mit einer hdheren Projektmotivation: Wahrend eines GroBteils der Pro-
jektdurchfihrung zeigen sich die durch KidSmart in der Kita vorgeférderten Jungen

etwas motivierter, als es bei den Jungen ohne eine solche Fdrderung in der friilhen
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Bildung beobachtbar ist. Bei den Madchen zeigt sich hingegen jedoch eher die Ten-
denz, dass diejenigen Madchen, die in der Kita nicht an dem KidSmart-Projekt teil-
nahmen, eine hdhere Motivation zur Teilnahme an dem Projekt zeigen, als die Kita-
KidSmart-Madchen.

“1. Beobachtung = 2. Beobachtung “3. Beobachtung “4. Beobachtung

75,1

Madchen 62,5

Mit
KidSmart

87,5
68,8

78,9
75

73,5

80,6

Méadchen

ohne
KidSmart

70
75

Junge 85

Mit
KidSmart

89,5

66,6

77,3
77,3
84

Junge

ohne
KidSmart
Erfahrung: | Erfahrung: | Erfahrung: | Erfahrung:

Abbildung 79: Aktive Medienarbeit der Kinder: (sehr) hohe Motivation, Einfluss einer Férderung durch KidSmart in

der frihen Bildung sowie des Geschlechts, in % (N, Beobachtung™ 981N, Beobachtung™ 981N, Beobachtung™ 96 |
97)

N4.Beobachtung=
Uber diese Beobachtungen beziiglich eines nachhaltigen Einflusses der KidSmart-
Vorférderung in der friihen Bildung hinaus lassen sich ebenso divergierende Ten-
denzen im Verhalten der Kinder mit oder ohne Migrationshintergrund im Geschlech-
tervergleich beschreiben'®. So zeigen die Kita-KidSmart-Madchen mit Migrationshin-
tergrund wéhrend des Projekts vermehrter eine hohe Motivation als diejenigen Mad-
chen mit Migrationshintergrund, die in der Kita noch nicht durch KidSmart vorgefor-
dert wurden. Eine grundlegend andere Beobachtungstendenz zeigt sich jedoch bei
den Madchen ohne Migrationshintergrund: Hier lasst sich bei den noch nicht vorge-
férderten Madchen ofter eine hohe Motivation beobachten als es bei den Kita-
KidSmart-Madchen der Fall ist. Werden die Werte der Kita-KidSmart-Madchen mit
Migrationshintergrund in einem zweiten Schritt verglichen mit den Werten der in der

Kita nicht durch KidSmart vorgeférderten Madchen ohne Migrationshintergrund, so

1% Die Analyseebene Migration-KidSmart-Geschlechtervergleich arbeitet in den jeweiligen Gruppen

mit sehr niedrigen Fallzahlen. Aus diesem Grund werden die Ergebnisse als Tendenzen und ohne
Angabe von Prozenten erléutert.
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zeigen sich wéhrend der vier Beobachtungszeitpunkte vergleichbare Ergebnisse. Es
kann an dieser Stelle also festgehalten werden, dass gerade die Madchen mit Migra-
tionshintergrund von medienpadagogischen Interventionen in der frihen Bildung pro-
fitieren kdbnnen, wéahrend die Madchen ohne Migrationshintergrund bereits von sich
heraus ein motiviertes Verhalten im Projektkontext zeigen.

Auch die Kita-KidSmart-Jungen mit Migrationshintergrund beteiligen sich wahrend
der Laufzeit des Projekts (mit Ausnahme der dritten Beobachtung) tendenziell moti-
vierter an der Durchflihrung als es bei den Jungen mit Migrationshintergrund, die je-
doch nicht an einer friihen Férderung durch KidSmart teilnahmen, zu beobachten ist.
Die Beobachtungsdaten der Jungen ohne Migrationshintergrund zeigen in diesem
Kontext jedoch ein nicht eindeutiges Beobachtungsbild. Zwar nehmen die Jungen
ohne eine vorherige Férderung durch KidSmart wéhrend der ersten Projekthélfte mo-
tivierter an dem Projekt teil, jedoch bestatigen sich diese Beobachtungen im Rahmen
der zweiten Projekthélfte nicht: Zum Ende der Projektdurchfiihrung sind die Kita-

KidSmart-dungen tendenziell motivierter.

13.2.1.3 Zusammenfassung

Es lasst sich festhalten, dass der mediale Habitus eines GroBteils der Kinder hin-
sichtlich der Motivation sehr medienaffin ausgebildet ist. Dabei zeigt sich, dass die
beteiligten Jungen motivierter an dem Projekt teilnehmen als es sich bei den Mad-
chen beobachten lasst. Ferner wird deutlich, dass die Kinder ohne Migrationshinter-
grund haufiger von sich aus aktiv an dem Projekt partizipieren, als es bei den Kindern
mit Migrationshintergrund der Fall ist.

Es lassen sich jedoch keine eindeutigen Ergebnisse bezuglich eines Unterschieds
zwischen den Kita-KidSmart-Kindern und den noch nicht im Rahmen von KidSmart
vorgeférderten Kindern beschreiben. Hier scheint ihr medialer Habitus sehr &hnlich
ausgebildet zu sein: Die Motivation beider Kindergruppen schwankt im Rahmen der
Projektdurchfuhrung, sodass sich keine klaren Muster ablesen lassen. Es zeigt sich
jedoch, dass insbesondere die Kinder mit Migrationshintergrund von einer frihen

Medienkompetenzférderung zu profitieren scheinen.
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13.2.2 Aktivitat wahrend der Projektdurchfiihrung

13.2.2.1 Alle am Projekt teilnehmende Erstklasslerinnen

Zu Beginn der Projektdurchfihrung zeigt sich bei den Kindern hinsichtlich einer akti-
ven Projektbeteiligung ein zweigeteiltes Bild: wahrend die eine Hélfte der Kinder eine
eher beobachtende Rolle einnimmt (49,0%), beteiligt sich die zweite Hélfte der Kin-
der bereits von Beginn an sehr aktiv an dem Projekt (51,0%). Im Laufe der Projekt-
zeit lasst sich beobachten, dass immer mehr Schilerlnnen das Projekt fir sich nut-
zen kénnen und sich immer engagierter an der Projektgestaltung beteiligen. So steigt
die Anzahl der eher handlungsfuhrenden Kinder im Projektverlauf weiter an, dass

zum Ende des Projekts mehr als zwei Drittel der Kinder (69,1%) aktiv am Projekt par-

tizipieren.
“ (eher) handlungsfiihrend (eher) beobachtend

1. Beobachtung 4591

2. Beobachtung 30.8 60,2

3. Beobachtung 385 61,5

4. Beobachtung 30.9 69,1
Abbildung 80: Aktive Medienarbeit der Kinder: Aktivitat, in % (N, Beobachtung™ 981N, Beobachtung™ 981N, Beobachtung™
961 N4.Beobaohtung= 97)

Die Ubernahme einer Handlungsfiihrung beschreiben die beobachtenden Studieren-
den auch in offenen, allgemeiner gehaltenen Fragestellungen des Beobachtungsbo-
gens. Aufféllig ist hierbei, dass eher aktive, handlungsfiihrende Kinder oftmals sehr
dominant in der Projektgruppe agieren. So vergleicht eine Studierende das Verhalten
eines Médchens mit der Ubernahme von Aufgaben der Betreuungskréfte:

-ES [...] belehrt aber auch héufig die anderen Kinder, dass man bestimmte Dinge
nicht tut oder sie ruhig sein sollen. Somit iibernimmt das Kind auch eine Art Betreuer-
funktion in abgeschwéchter Form. Das Kind ist dennoch in die Gruppe besonders in-
tegriert und achtet auf einen guten Umgang allen Kindern gegeniiber. Dadurch
scheint sich das Kind aber auch aktiver mit den Arbeitsaufgaben auseinanderzuset-
zen, um anderen Kindern Fehlverhalten vor Augen zu fiihren, aber auch um den an-
deren Hilfe leisten zu kénnen. Die Kinder fragen auch héufig das Kind, wenn sie et-
was nicht wissen.“ OGS(r)_Kind 8_Eingangsbeobachtung

Obwonhl das Kind augenscheinlich eine dominante Rolle einnimmt und auch andere

Kinder bevormundet, ist es dennoch gut in die Peergroup integriert und andere Schu-
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lerinnen der Projekigruppe sehen in dem Madchen eine hilfsbereite Person, deren
Hilfe auch explizit genutzt wird.

Auch in den folgenden Beispielen wird zum einen deutlich, dass die eher handlungs-
fihrenden Schilerinnen motivierend agieren und das Projekt sowie die Arbeit an den
digitalen Endprodukten positiv beeinflussen. Zum anderen lasst sich ebenso be-
obachten, dass dieses Verhalten teilweise auch mit einer Bevormundung der ande-
ren Schalerlnnen einhergeht:

»Sie tubernimmt schnell Handlungsflihrung, ist aber teilweise etwas ungeduldig, wenn
andere Kinder nicht so schnell schreiben, wie sie es kann.” OGS(e)_Kind 4_w_oKK
_OM_Erste Zwischenbeobachtung

,Das Kind (ibernimmt eine leitende Funktion in ihrer Gruppe und motiviert die anderen
Mitglieder.” OGS(u)_Kind 3_w_oKK_mM_Erste Zwischenbeobachtung

,ES ist von seiner Idee aus der Fotostory eine FuBballgeschichte zu machen, ganz
begeistert und méchte dies unbedingt umsetzen und die anderen Kinder dafiir be-
geistern. [...] Als die anderen Kinder nicht begeistert sind von seinem Vorschlag, ver-
sucht er dennoch, sie zu liberreden.” OGS(z)_Kind 3_m_KK_mM_Erste Zwischenbe-
obachtung

Im Geschlechtervergleich ist auffallig, dass die Madchen zum Projektstart haufiger
als die Jungen ein handlungsfiihrendes Auftreten zeigen (9: 55,6% | 3: 45,5%).
Waéhrend sich dieses Verhalten der Jungen zum zweiten Beobachtungspunkt hin je-
doch deutlich zugunsten einer Ubernahme der Handlungsfiihrung verschiebt, ist bei
den Madchen nur eine kleine Veranderung in ihrem aktiven Verhalten zu sehen (9:
58,9% | &: 61,9%). Insgesamt nehmen aber im Projektverlauf kontinuierlich immer
mehr Madchen Abstand von ihrer eher beobachtenden Verhaltensweise und bringen
sich immer aktiver in die Durchfihrung des Projekts mit ein. Ihre Werte unterschei-
den sich kaum von denen der Jungen. Auch zum Ende des Projekts lassen sich kei-
ne klaren Unterschiede zwischen den Geschlechtern mehr festhalten (9: 67,3% | J:
70,5%).

Daruber hinaus lassen sich Differenzen hinsichtlich des Aktivitdtsgrads zwischen
Schulerlnnen mit und ohne Migrationshintergrund beschreiben. So verhalten sich
Kinder ohne Migrationshintergrund wahrend der gesamten Projektlaufzeit aktiver als
die Kinder mit Migrationshintergrund. Auch ist ihre Entwicklung konstanter, wéahrend
die Entwicklung der Kinder mit Migrationshintergrund zwar sehr stark zu Beginn des

Projekts zu beobachten ist, jedoch im weiteren Projektverlauf stagniert und sogar
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leicht rucklaufig ist. Darliber hinaus sind ebenso geschlechtsspezifische Unterschie-
de beobachtbar. So zeigt sich, dass Madchen ohne Migrationshintergrund tendenziell
aktiver an dem Projekt partizipieren als die Madchen mit Migrationshintergrund. Wer-
den die Zahlen im Projektverlauf miteinander verglichen, fallt jedoch auf, dass die
Mé&dchen mit Migrationshintergrund eine konstantere Entwicklung zeigen, wahrend
die der Madchen ohne Migrationshintergrund einen eher schwankenden Charakter
zeigt. Diese befindet sich jedoch auf einem aktiveren Niveau.

Auch bei den Jungen zeigt sich, dass die Kinder mit Migrationshintergrund starker als
die Schuler ohne Migrationshintergrund zu einem eher beobachtenden Verhalten
tendieren. Ferner wird deutlich, dass die Jungen mit Migrationshintergrund zwar zum
zweiten Beobachtungszeitpunkt ihre beobachtende Rolle verlassen, dass sie in der
zweiten Projekthélfte jedoch erneut immer haufiger eher beobachtend an dem Projekt
teilnehmen. Die Jungen ohne Migrationshintergrund steigern zum zweiten Beobach-
tungszeitpunkt ebenfalls ihre Aktivitat, halten diese dann konstant und engagieren

sich zum Projektende hin nochmals aktiver.

“1. Beobachtung “ 2. Beobachtung “3. Beobachtung “4. Beobachtung

2B 40

—90 2 56

S ® 2 Madchen
52 =
s £ 68
P g 68,9

o= 61,3
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052 75
Sz 66,6
22 41,1

=90 2 626

—_— C') b

S g§ Junge 56,3
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o g 48,1

g2 §’ Junge LS
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Abbildung 81: Aktive Medienarbeit der Kinder: (eher) handlungsfiihrendes Verhalten, Einfluss eines

Migrationshintergrundes sowie des Geschlechts, in % (N, g ... o= 98 I N, oeobachtun o= 981N
96 I N =97)

4.Beobachtung™

3.Beobachtung=

13.2.2.2 Fokus: Forderung durch KidSmart in der friihen Bildung

Wird der Grad an Aktivitat zwischen den Kindern mit einem KidSmart-Hintergrund mit
denen ohne eine vorherige Kita-KidSmart-Férderung in der frihen Bildung vergli-
chen, so lassen sich zunachst keine relevanten Unterschiede feststellen. Wahrend
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zu Beginn noch etwa die Hélfte der Kinder eher beobachtend an dem Projekt teil-
nahmen (Kita-KidSmart: 50% | ohne Kita-KidSmart: 51,6%), sind es zum Abschluss
des Projekts nur noch weniger als ein Drittel der Kinder (Kita-KidSmart: 31,4% | ohne
Kita-KidSmart: 30,7%). Werden die einzelnen Entwicklungsverlaufe der vorgeférder-
ten beziehungsweise nicht vorgeforderten Kinder detaillierter betrachtet, so zeigen
jedoch die ehemaligen Kita-KidSmart-Kinder wéhrend der gesamten Projektlaufzeit
eine konstante Entwicklung, wohingegen die nicht durch KidSmart vorgeférderten
Kinder zwar zu Beginn des Projekts an Aktivitdten zunehmen, dann jedoch stagnie-
ren und erst zum Ende des Projekts wieder handlungsfihrend an den Projekttreffen
teilnehmen.

Wird hier erneut zwischen den Geschlechtern differenziert, so lassen sich zwei Ten-
denzen feststellen: Die Madchen, die in der Kita nicht durch KidSmart vorgeférdert
wurden, zeigen ein aktiveres Verhalten als es bei den Méadchen beobachtbar ist, die
in der Kita bereits an dem KidSmart-Projekt teilnahmen. Bei den Jungen hingegen
zeigt sich ein deutlich starkerer Einfluss der Erfahrungen aus dem Kita-KidSmart-
Projekt, denn bei den mannlichen Kindern zeigt sich die Tendenz, dass die ehemali-
gen Kita-KidSmart-Kinder seltener nur beobachtend an dem Projekt teilnehmen als

dies bei den noch nicht vorgeférderten Kindern der Fall ist.
“1. Beobachtung “ 2. Beobachtung “3. Beobachtung “4. Beobachtung

43,6
50

Méadchen 68.8

Mit
KidSmart

62,2

60,5
62,5
60,5

Méadchen

ohne
KidSmart

69,5

55

65

Junge 60

Mit
KidSmart

73,6

37,5

59

Junge 59 1

Erfahrung: | Erfahrung: | Erfahrung: | Erfahrung:

ohne
KidSmart

68

Abbildung 82: Aktive Medienarbeit der Kinder: (eher) handlungsfiihrendes Verhalten, Einfluss einer Férderung

durch KidSmart in der frihen Bildung sowie des Geschlechts, in % (N, Beobachtung™ 981N, Beobachtung™ 981
N =96 1N 97)

3.Beobachtung™ 4.Beobachtung=
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Wird der Fokus im Folgenden nun auf einen mdglichen Migrationshintergrund der
Schulerlnnen gelegt, so wird deutlich, dass die noch nicht durch KidSmart vorgefér-
derten Kinder mit Migrationshintergrund ein deutlich beobachtenderes Verhalten im
Projektverlauf zeigen als die Kita-KidSmart-Kinder mit Migrationshintergrund. Zeigten
sich zu Projektbeginn 73,9% der nicht vorgeférderten Kinder mit Migrationshinter-
grund eher beobachtend, waren es mit 42,1% deutlich weniger Kita-KidSmart-Kinder
mit Migrationshintergrund. Jedoch lasst sich beobachten, dass die Migrantenkinder
ohne eine Férderung durch Kita-KidSmart eine deutlichere Entwicklung im Projekt-
verlauf zeigen. So Ubernimmt von ihnen zum Ende des Projekts gut jedes zweites
Kind (56,5%) eine Handlungsfuhrung in der Projektgruppe. Bei den Migrantenkindern
mit einer KidSmart-Férderung in der frihen Bildung ist der Fortschritt nicht vergleich-
bar. Zwar sind die Kinder in dieser Gruppe nach wie vor aktiver dabei (65,0%), je-
doch ist der Unterschied zwischen den beiden Gruppen nicht mehr so aussagekraftig
wie es zu Beginn des Projekts war.

Bei den Kindern ohne Migrationshintergrund zeichnet sich jedoch ein abweichendes
Bild ab: Hier zeigen sich die Kinder ohne eine Kita-KidSmart-Férderung deutlich akti-
ver als die Kita-KidSmart-Kinder. Jedoch lasst sich bei den Kita-KidSmart-Kindern
beobachten, dass sie sich im Laufe der Projektzeit immer haufiger aktiv am Projekt
beteiligen. Waren es zu Beginn des Projekts noch 41,1% (Vergleich: 66,6%), so sind
es zum Ende des Projekts bereits 73,4% der Kinder (Vergleich: 76,9%).
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“1. Beobachtung “ 2. Beobachtung “3. Beobachtung “4. Beobachtung

57,9

73,7
68,5
65

mit KidSmart Erfahrung

Mit

mit KidSmart Erfahrung a

ohne

26

ohne KidSmart Erfahrung S

Mit

56,5

66,6
70
71
76,9

ohne KidSmart Erfahrung

ohne
Migrations- | Migrations- | Migrations- | Migrations-

hintergrund |hintergrund:| hintergrund hintergrund:

Abbildung 83: Aktive Medienarbeit der Kinder: (eher) handlungsfiihrendes Verhalten, Einfluss einer Férderung

durch KidSmart in der frihen Bildung sowie des Migrationshintergrundes, in % (N, Beobachtung™ =98IN, Beobachtung™
981 N3 Beobachtung™ =961 N4 Beobachtung™ 97)

Wird hierbei ferner das Geschlecht mitbeachtet, so zeigt sich, dass die vorgeférder-
ten Madchen mit Migrationshintergrund tendenziell aktiver an dem Projekt partizipie-
ren als die ehemaligen Kita-KidSmart-Jungen mit Migrationshintergrund. Dartberhin-
aus wird bei den nicht vorgeférderten Méadchen ohne Migrationshintergrund in der
Tendenz ein héheres MaB an Aktivitat deutlich als bei den nicht vorgeférderten Jun-

gen ohne Migrationshintergrund.

13.2.2.3 Zusammenfassung

Resumierend lasst sich festhalten, dass ein GroBteil der Projektkinder insofern von
der Teilnahme an dem Projekt profitiert, als dass sie im Verlaufe des Projekts einen
immer aktiveren Medienhabitus entwickeln. Zum Projektabschluss lasst sich ein eher
passiver Habitus nur noch selten bei den Kindern beobachten.

Es zeigt sich, dass sich im Rahmen des KidSmart-Projekts sowohl die Méadchen als
auch die Jungen weiterentwickeln und sich immer aktiver in der Projektdurchfiihrung
engagieren. Ferner wird jedoch deutlich, dass insbesondere die Schilerlnnen ohne
Migrationshintergrund ein aktives Verhalten zeigen und dass die Kinder mit Migrati-
onshintergrund eher zu einem beobachtenden und passiven Verhalten tendieren.
Dies lasst sich vermutlich darauf zurlckfihren, dass gerade Kinder mit Migrationshin-

tergrund im privaten Umfeld h&ufig nur selten in ihrem aktiven Medienhandeln gefor-
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dert werden. Aus diesem Grund ist es von besonderer Relevanz, dass diese Kinder
in den schulischen (aber auch auBerschulischen) Institutionen solche Anregungen
erhalten, damit sie das volle Potenzial der (digitalen) Medien flr sich nutzen kénnen.

Dass aktive und kreative Interventionsprojekte zur Medienkompetenzforderung in
Bildungseinrichtungen durchaus vorteilhaft fir die Entwicklung eines aktiven Medien-
habitus der Kinder mit Migrationshintergrund sein kdnnen, zeigen die vorliegenden
Daten. So zeigen sich die in der Kita durch KidSmart vorgeférderten Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund deutlich aktiver als diejenigen Kinder mit Migrationshinter-

grund, die nicht in der Kita an dem KidSmart-Projekt teilnahmen.
13.2.3 Eigenstindiges Arbeiten wahrend der Projektdurchfiihrung

13.2.3.1 Alle am Projekt teilnehmende Erstklasslerinnen

Insgesamt lasst sich im Projektverlauf eine immer eigensténdigere Arbeitsweise der
Projektkinder beobachten. Zwar zeigen die Kinder bereits zu Beginn der Projektpha-
se ein hohes MaB an Eigenstandigkeit (44,9%), jedoch entwickeln sich die Kinder im
Projektverlauf sukzessive weiter, sodass zum Ende des Projekts bereits 66,0% der
Kinder keine detaillierten Arbeitsanweisungen mehr bendtigen, sondern sich eigen-

standig in das Projekt einbringen kénnen.

“(eher) eigenstandig “ (eher) anweisungsorientiert

44,9

1. Beobachtung " 55,1

2. Beobachtung 45,954'1

3. Beobachtung 35.4 64,6
66

4. Beobachtung 34

Abbildung 84: Aktive Medienarbeit der Kinder: Eigensténdiges Verhalten, in % (N

981 Na.Be@bachtung= 96| N4.Beobachtung= 97)

1 .Beobachtung= 981 N2.Beobachtung=

Auch dies beschreiben die beobachtenden Studierenden in ihren frei formulierten
Ausfihrungen:

»ES ist im gesamten Habitus her sehr motiviert, bringt sich stark ein und arbeitet sehr
selbststédndig.“ OGS(r)_Kind 5_w_oKK_oM_Erste Zwischenbeobachtung

sIch brauchte keinerlei Hilfestellung zu geben [...]. Auch die Betreuerin agierte im Hin-

tergrund, da das Kind selbststdndig arbeitete.” OGS(z)_Kind 3_m_KK_mM_Zweite
Zwischenbeobachtung
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~Muss vom Partner [...] und der Betreuerin angeleitet werden.” OGS(t)_Kind
1_w_oKK_oM_Zweite Zwischenbeobachtung

,Das Kind war nicht mehr ganz so zuriickhaltend wie zu Beginn des Projektes und
schien sehr interessiert am PC. Es verlie3 sich aber immer noch auf meine Anwei-
sungen oder die der Betreuerin.” OGS(z)_Kind 1_m_KK_mM_Zweite Zwischenbe-
obachtung

»ES klickt nicht von selbst etwas an, sondern wartet darauf, bis ich sage, was es ma-
chen soll.“ OGS(z)_Kind 4_w_KK_oM_Eingangsbeobachtung

,Das Kind schaute eine der beiden Betreuerinnen oder mich jedes Mal an, bevor es
etwas am Computer klickte.” OGS(z)_Kind 1_m_KK_mM_Eingangsbeobachtung

Dabei lasst sich zum Beginn der Projektphase kein relevanter Unterschied zwischen
Jungen und Méadchen festmachen. Sowohl die Jungen als auch die Madchen bendti-
gen zwar zumeist noch genaue Arbeitsanweisungen (9: 53,7% | &: 56,8%), jedoch
zeigt sich im weiteren Projektverlauf, dass die Jungen schneller eine eher autarke
Arbeitsweise habitualisieren, als es bei den Madchen zu beobachten ist. So setzen
die Jungen am zweiten Beobachtungszeitpunkt bereits haufiger als die Madchen
Aufgaben eigenstandig um (Q: 57,2% | &: 51,8%) und steigern dies am dritten Be-
obachtungszeitpunkt nochmals (Q: 66,7% | &: 62,9%). Dieser Wert bleibt bei den
Jungen bis zur Abschlussbeobachtung konstant (9: 65,4% | 3 65,9%). Die Madchen
entwickeln zwar langsamer als die Jungen ihre Eigenstandigkeit, fiihren diese Ent-
wicklung aber bis zum Ende des Projekts konstant fort, sodass zum Projektabschluss
Jungen wie Madchen ahnlich autark im Projekt mitarbeiten (Q: 65,4% | J: 65,9%).
Einen Einfluss eines mdglichen Migrationshintergrundes lasst sich hierbei nicht be-
obachten. So entfalten sowohl die Schilerlnnen mit als auch ohne Migrationshinter-
grund im Projektverlauf ein immer eigenstéandigeres Verhalten. Lediglich zum Ende
des Projekts zeigen die Kinder ohne Migrationshintergrund einen autonomeren Habi-
tus als die Kinder mit Migrationshintergrund, deren Entwicklungstrend wieder leicht
zu einer Anweisungsorientierung tendiert.

Wird hierbei das Geschlecht als weitere Analyseebene hinzugezogen, so féllt bei den
Jungen auf'®, dass die Jungen mit Migrationshintergrund zum Projektbeginn zwar
eigenstandiger arbeiten als es bei den Jungen ohne Migrationshintergrund be-

obachtbar ist (3 mit Migrationshintergrund: 47,0% | & ohne Migrationshintergrund:

1% Bei den Madchen ist kein Einfluss eines moglichen Migrationshintergrundes beschreibbar.
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40,7%), jedoch zeigen die Jungen ohne Migrationshintergrund im Projektverlauf eine
konstantere Entwicklung in Richtung eines eigenstdndigen Umsetzen von Aufgaben.
Bei den Jungen mit Migrationshintergrund lassen sich hingegen wahrend des Haupt-
teils der Projektdurchfihrung keine Veranderungen beobachten und zum Ende des
Projekts tendieren sogar wieder etwas mehr Jungen zu einem eher anweisungsorien-
tierten Verhalten. Aus diesem Grund arbeiten die Jungen ohne einen Migrationsin-
tergrund zum Ende des Projekts h&ufiger autark als die Jungen mit Migrationshinter-

grund (& mit Migrationshintergrund: 50,0% | & ohne Migrationshintergrund: 76,8%).
“1. Beobachtung “ 2. Beobachtung “3. Beobachtung “4. Beobachtung
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Abbildung 85: Aktive Medienarbeit der Kinder: (eher) eigenstdndiges Verhalten, Einfluss eines Migrationshinter-

g rundes SOWie des Gesch/echts, in % (N1.Beobachlung= 98 / N2.Beobachtung= 98 / N3.Beobachtung= 96 / N4.Beobachtung= 97)

13.2.3.2 Fokus: Forderung durch KidSmart in der friihen Bildung

Hinsichtlich einer eigenstédndigen Arbeitsweise lassen sich zu Beginn des Projekts
zwischen den in der Kita durch KidSmart bereits vorgeférderten und den noch nicht
durch KidSmart vorgeférderten Kindern erhebliche Unterschiede beschreiben. Wéh-
rend sich bei gut einem Drittel der Nichtvorgeférderten (38,7%) eine eher eigenstan-
dige Arbeitsweise beobachten lasst, sind es bei den Kita-KidSmart-Kindern bereits
55,5%. Zum zweiten Beobachtungszeitpunkt entwickeln sich die noch nicht vorgefér-
derten Kinder stark weiter und arbeiten deutlich eigensténdiger als zu Beginn des
Projekts, sodass in beiden Kindergruppen prozentual etwa gleich viele Kinder eine
eher autarke Arbeitsweise zeigen (Kita-KidSmart: 52,8% | ohne Kita-KidSmart:

54,8%). Dieser Wert wird zum dritten Beobachtungszeitpunkt in beiden Gruppen wei-
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ter gesteigert (Kita-KidSmart: 63,9% | ohne Kita-KidSmart: 65,0%) und bleibt zum
Ende des Projekts konstant (Kita-KidSmart: 62,8% | ohne Kita-KidSmart: 67,7%). Es
wird also deutlich, dass die noch nicht durch KidSmart geférderten Kinder eine kon-

stantere Entwicklung hin zu einer eigensténdigeren Arbeitsweise zeigen.

“mit KidSmart-Erfahrung “ohne KidSmart-Erfahrung

1. Beobachtung 38,7 S5

2. Beobachtung 55245,38

3. Beobachtung %%%
4. Beobachtung 62687,7

Abbildung 86: Aktive Medienarbeit der Kinder: (eher) eigenstédndiges Verhalten, Einfluss einer Férderung durch
KidSmart in der friihen Bildung, in % (N =98 IN, =98IN =96IN =97)

1.Beobachtung 2.Beobachtung ™ 3.Beobachtung™ 4.Beobachtung™
Wird hierbei zwischen den Geschlechtern differenziert, so zeigt sich, dass sowohl bei
den durch KidSmart vorgeférderten Jungen als auch Madchen im Vergleich mit den
nicht durch KidSmart vorgeférderten Jungen und Méadchen zu Beginn des Projekts
ein deutlich eigenstandigeres Verhalten zu beobachten ist. Wahrend sich bei den
Jungen diese Tendenz wéhrend des zweiten Beobachtungszeitpunkis bestatigt, ver-
andert sich das Verhalten bei den Madchen aber sehr stark: Wéahrend die ehemali-
gen Kita-KidSmart Madchen wahrend der zweiten Beobachtung deutlich haufiger
konkrete Arbeitsanweisungen benétigen, sind es nun die nicht vorgeférderten Mad-
chen, die selbststandiger an die Aufgaben herangehen. Diese Verteilung zeigt sich
auch im weiteren Projektverlauf, gleicht sich zum Projektabschluss jedoch wieder
aus. Bei den nicht durch KidSmart in der Kita vorgeférderten Jungen zeigt sich auch
in der zweiten Projekthélfte eine konstante Entwicklung: immer weniger Jungen be-
durfen einer konkreten Arbeitsanweisung und sie arbeiten immer haufiger autark.
Wahrend der dritten Beobachtung wird deutlich, dass es nun keine diesbezulglichen
Unterschiede mehr zwischen den beiden Gruppen gibt. Zum Abschluss des Projekts
bendtigen die ehemaligen Kita-KidSmart-dJungen sogar haufiger konkrete Anweisun-

gen.

Seite | 304



13. Fokus IlI: Die an dem Projekt teilnehmenden Kinder

“1. Beobachtung “ 2. Beobachtung “3. Beobachtung “4. Beobachtung
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Abbildung 87: Aktive Medienarbeit der Kinder: (eher) eigenstédndiges Verhalten, Einfluss einer Férderung durch

KidSmart in der frihen Bildung sowie des Geschlechts, in % (N, Beobachtung™ 981N, Beobachtung™ 981N, Beobachtung™
961N 97)

4.Beobachtung™
Ein deutlicher nachhaltiger Einfluss der Kita-KidSmart-Férderung zeigt sich bei den
Kindern mit Migrationshintergrund. So lasst sich wéhrend der gesamten Projektlauf-
zeit bei den Kita-KidSmart-Kindern mit Migrationshintergrund hé&ufiger ein eigenstén-
diges Arbeiten beobachten als es bei den nicht durch KidSmart vorgeférderten Kin-
dern mit Migrationshintergrund der Fall ist.

Diese Nachhaltigkeit lasst sich jedoch nicht bei den Kindern ohne Migrationshinter-
grund bestéatigen. Zwar zeigen beide Gruppen zum Projektstart etwa gleich haufig ein
eigenstandiges beziehungsweise anweisungsorientiertes Arbeitsverhalten, jedoch
wird im weiteren Projektverlauf deutlich, dass die ehemaligen Kita-KidSmart-Kinder

seltener autark arbeiten als die Kinder ohne eine vorherige Fruhférderung in der Kita.
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“1. Beobachtung “ 2. Beobachtung “3. Beobachtung “4. Beobachtung
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Abbildung 88: Aktive Medienarbeit der Kinder: (eher) eigenstédndiges Verhalten, Einfluss einer Férderung durch

KidSmart in der frihen Bildung sowie eines Migrationshintergrundes, in % (N, Beobachtung™ 981N, Beobachtung™ 981
=96IN 97)

Na.Beobachrung 4.Beobachtung ™
Wird das Geschlecht als weitere Analyseebene hinzugenommen, so zeigt sich, dass
dieser nachhaltige Effekt der KidSmart-Férderung tendenziell sowohl bei den vorge-
férderten Madchen mit Migrationshintergrund als auch bei den Kita-KidSmart-dungen

mit Migrationshintergrund zu bemerken ist.

13.2.3.3 Zusammenfassung

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass ein GroBteil der Schilerlnnen von
der aktiven und kreativen Medienarbeit im Rahmen des KidSmart-Projekts profitieren
kénnen. Sowohl die Madchen als auch die Jungen entfalten im Projektverlauf ein
immer héheres MaB an Selbststédndigkeit, sodass sie sich immer h&ufiger zutrauen,
sich auch ohne detaillierte Aufgabenstellungen, sondern nach ihren eigenen Vorstel-
lungen in das Projekt einzubringen. Diese positiven Entwicklungen des medialen Ha-
bitus’ sind auch bei den Schulerlnnen mit Migrationshintergrund zu beobachten.

Wird der Fokus auf eine Teilnahme an dem KidSmart-Projekt in der Kita gelegt, so
wird deutlich, dass die durch KidSmart vorgeférderten Kinder ein eigenstandigeres
Verhalten zeigen als es bei den noch nicht durch KidSmart vorgeférderten Kindern
der Fall ist. Sie kbnnen das Projekt vergleichsweise aber weniger stark zu einer Wei-
terentwicklung ihrer Eigenstandigkeit nutzen, als dies bei den Kindern sichtbar wird,

die noch nicht in der Kita an dem KidSmart-Projekt teilnahmen. Ferner wird erneut
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deutlich, dass die durch KidSmart in der Kita vorgeférderten Kinder mit Migrationshin-
tergrund ein selbststéandigeres Verhalten habitualisiert haben, als es bei den Kindern
mit Migrationshintergrund ohne eine solche praktische Frihférderung zu beobachten
ist. Es lasst sich an dieser Stelle erneut feststellen, dass eine medienpadagogische

Frahférderung insbesondere fur die Kinder mit Migrationshintergrund nachhaltig ist.
13.2.4 Kreativitat wahrend der Projektdurchfiihrung

13.2.4.1 Alle am Projekt teilnehmende Erstklasslerinnen

Im Projektverlauf entwickeln die Kinder immer haufiger eigene kreative Ideen, die sie
wahrend der Projekttreffen auch verbal artikulieren. Zu Beginn des Projekts war die-
se Kreativitat allerdings noch nicht stark ausgebreitet: nur etwa ein Drittel der Kinder
(35,7%) auBerte eigene Projektideen. Im Laufe der Projektdurchfiihrung drickten
sukzessive immer mehr Kinder ihre selbstausgedachten Gestaltungsideen und Wun-
sche aus, sodass am Ende des Projekts bei insgesamt 61,9% der Kinder dieses

Verhalten beobachtet werden konnte.

“(eher) mehr eigene Ideen “(eher) wenige eigene Ideen

1. Beobachtung 35,7 64.3
2. Beobachtung 43,9 56.1
3. Beobachtung 46’953 1
4. Beobachtung 38 1 61,9
Abbildung 89: Aktive Medienarbeit der Kinder: Kreativitét, in % (N 1 Beobachtung™ 981 Nz. Beobachtung™ 981 N3' Beobachtung™

96| N4.Beobaohtung=

97)

Die Verbalisierung kreativer Ideen der Schilerlnnen wird auch in den frei formulierten
Beobachtungen der Studierenden oftmals thematisiert. Hier werden vertiefende In-
formationen zu der kindlichen Kreativitdt gegeben, dessen Niveau ganz unterschied-
lich ausgepragt ist. Die in den Beobachtungsbdgen beschriebenen kreativen Hand-
lungen lassen sich zweifach unterteilen: entweder bringen die Kinder ganz grundle-
gend eigene Gestaltungs- und Umsetzungsideen ein oder sie setzen bestimmte Ar-
beitsauftrdge im Rahmen der Projektarbeit in einem hohen MaB an Kreativitat um:

»Er artikuliert eigene Vorschldge und argumentiert, warum welche Szene besser ist.
Zudem passt er gut auf, ob in einzelnen Szenen etwas schief gelaufen ist und sie
deshalb nicht zu verwenden sind.” OGS(i)_Kind 2_m_oKK_oM_Abschluss-
beobachtung
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s,Das Kind bringt sich sehr aktiv in die Medienarbeit ein, schldgt unter anderem vor,
welche Fotos fiir die Fotostory aufgenommen werden kénnten (Haltung, Mimik, Kulis-
se etc.).” OGS(q)_Kind 3_w_oKK_mM_Zweite Zwischenbeobachtung

,Hat bei den Stationen ,Fotosafari“ und ,Rasender Reporter” sehr kreative Einfélle
(fotografiert zum Beispiel nicht bloB Personen und Dinge, die man direkt sieht, son-
dern begibt sich auf die Suche und lberlegt angestrengt... fotografiert zum Beispiel
den Feuerléscher bei "F", das Windowcolourherz an der Fensterscheibe bei "H")“
OGS(k)_Kind 3_m_KK_mM_Zweite Zwischenbeobachtung

»,ES duBert einige Verbesserungs- und Gestaltungsvorschldge und ist aktiv bei allen
Aktivitdten und Arbeitsaufgaben beteiligt.“ OGS(r)_Kind 8_w_oKK_oM_Zweite Zwi-
schenbeobachtung

Im Geschlechtervergleich fallt auf, dass die Madchen deutlich haufiger als die Jungen
ihre eigenen Ideen mit in das Projekt einbringen. Schon zu Beginn des Projekts zeigt
sich ein groBer Unterschied zwischen den Jungen und den M&dchen: so wird bei
40,7% der Madchen beobachtet, dass sie kreative Ideen entwickeln und artikulieren,
wahrend es bei den Jungen nur 29,5% sind. Im weiteren Projektverlauf wird deutlich,
dass die Madchen immer starker das kreative Potential des Projekts fir sich nutzen
und eigene Gestaltungsideen entwickeln — und dies wahrend jedes Beobachtungs-
zeitpunkts haufiger, als es bei den Jungen zu beobachten ist. Es zeigt sich aber auch
bei den Jungen eine Entwicklung dahingehend, dass sie sich im Projektverlauf immer

kreativer in das Geschehen einbringen und das Projekt mitgestalten.

In der ersten Halfte der Projektdurchflihrung lassen sich bezulglich der Artikulation
eigener kreativer Ideen keine Unterschiede zwischen den Kindern mit und ohne Mig-
rationshintergrund feststellen. Wahrend in beiden Gruppen zunéchst etwa jedes dritte
Kind eigene Ideen verbalisiert (35,7% Kinder mit Migrationshintergrund | 35,7% Kin-
der ohne Migrationshintergrund), sind es wahrend der zweiten Beobachtung bereits
43,9% (Kinder mit Migrationshintergrund) beziehungsweise 43,8% (Kinder ohne Mig-
rationshintergrund). In der zweiten Projekthélfte zeigen sich die Kinder ohne Migrati-
onshintergrund jedoch vermehrter kreativ. Dieser Unterschied wird insbesondere
wéahrend der dritten Beobachtung deutlich (41,5% Kinder mit Migrationshintergrund |
51,8% Kinder ohne Migrationshintergrund) und gleicht sich zum Projektabschluss
wieder etwas an (58,1% Kinder mit Migrationshintergrund | 64,8% Kinder ohne Mig-

rationshintergrund). Ferner zeigt sich im Projektverlauf bei den Kindern ohne Migrati-
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onshintergrund eine kontinuierliche Entwicklung zu mehr Kreativitdt, wahrend die

Entwicklung der Kinder mit Migrationshintergrund weniger linear erfolgt.

“ohne Migrationshintergrund “ mit Migrationshintergrund

1. Beobachtung gg;

2. Beobachtung 2%8

3. Beobachtung 415 51,8

4. Beobachtung 58’234,8

Abbildung 90: Aktive Medienarbeit der Kinder: (sehr) ausgeprégte Kreativitét, Einfluss Migrationshintergrund, in %
(N =98N =98IN =96IN =97)

1.Beobachtung™ 2.Beobachtung 3.Beobachtung™ 4.Beobachtung™

Wird das Geschlecht auf einer weiteren Analyseebene mit hinzugenommen, so zeigt
sich bei den Jungen die Tendenz, dass die Jungen ohne Migrationshintergrund hau-
figer kreative Gedanken verbalisieren als die Jungen mit Migrationshintergrund. Ge-
rade zum Projektabschluss zeigen sich die Jungen ohne Migrationshintergrund krea-
tiver als die Jungen mit Migrationshintergrund (Jungen mit Migrationshintergrund:
44,5% | Jungen ohne Migrationshintergrund: 65,4%). Bei den Méadchen l&sst sich

hingegen keine eindeutige diesbezugliche Tendenz erkennen.

13.2.4.2 Fokus: Forderung durch KidSmart in der friihen Bildung

Im Vergleich von den in der Kita durch KidSmart vorgeférderten Kindern mit den nicht
vorgefoérderten Kindern lassen sich bezuglich der Entwicklung beziehungsweise des
Ausdrucks von ldeen keine relevanten Unterschiede feststellen. Zwar zeigen sich zu
Beginn des Projekts die Kita-KidSmart-Kinder noch leicht kreativer (Kita-KidSmart:
38,9% | ohne Kita-KidSmart: 33,9%), jedoch lassen sich im weiteren Projektverlauf
keine bedeutenden Unterschiede zwischen den beiden Kindergruppen feststellen.
Werden die jeweiligen Entwicklungsverldufe der beiden Gruppen uber die gesamte
Projektzeit betrachtet, so zeigt sich bei beiden Kindergruppen sukzessive eine Stei-
gerung der mitgeteilten kreativen Einfalle.

Eine Nachhaltigkeit des Kita-KidSmart-Projekts zeigt sich jedoch insbesondere bei
den Jungen, die bereits in der Kita an dem KidSmart-Projekt teilnahmen. Sie zeigen
sich im Vergleich zu den Jungen, die in der Schule erstmalig an dem KidSmart-
Projekt teilnehmen, wéahrend des gesamten Projektverlaufs kreativer. Dieser Unter-

schied wird bereits zu Beginn des Projekts deutlich (Kita-KidSmart-dungen: 35,0% |
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nicht vorgeférderte Jungen: 25,0%). Beide Jungengruppen kdénnen durch die (erneu-
te) Teilnahme an dem KidSmart-Projekt ihre Kreativitat weiter ausbauen, sodass am
Ende des Projekts 63,0% (Kita-KidSmart) beziehungsweise 52,0% (nicht vorgefor-
dert) der Jungen eigene Ideen zur Gestaltung des Projekts ausdrliicken. Gerade die
Jungen, die in der Kita noch nicht an dem KidSmart-Projekt teilnahmen, konnten im
Projektverlauf inre Kreativitat kontinuierlich weiter ausbauen.

Bei den Méadchen zeigt sich jedoch ein anderes Bild: Zwar artikulieren auch hier die
in der Kita durch KidSmart vorgeférderten Madchen zu Beginn des Projekts etwas
haufiger ihre Ideen als es bei den nicht vorgeférderten Kindern der Fall ist (Kita-
KidSmart-Madchen: 43,8% | nicht vorgeférderte Madchen: 39,5%), jedoch zeigt sich
im weiteren Projektverlauf, dass es gerade die nicht vorgeférderten Madchen sind,
die ihre gestalterischen ldeen zum Ausdruck bringen. Die Unterschiede sind insbe-
sondere wahrend der zweiten (Kita-KidSmart-Méadchen: 31,3% | nicht vorgeférderte
Mé&dchen: 52,5%) und dritten Beobachtung (Kita-KidSmart-Madchen: 43,8% | nicht
vorgeférderte Madchen: 52,6%) deutlich. Zum Projektabschluss steigen bei beiden
Gruppen die Zahlen weiter und nahern sich wieder an (Kita-KidSmart-Madchen:
62,6% | nicht vorgeférderte Madchen: 66,6%).

“1. Beobachtung “ 2. Beobachtung “3. Beobachtung “4. Beobachtung

43,8

. 31,3
Méadchen 438

Mit
KidSmart

62,6

39,5

52,5

Méadchen 526

ohne
KidSmart

66,6

35

50

Junge 45

Mit
KidSmart

63,1

25

Junge Ss
40,9

Erfahrung: | Erfahrung: | Erfahrung: | Erfahrung:

ohne
KidSmart

52

Abbildung 91: Aktive Medienarbeit der Kinder: (sehr) ausgeprégte Kreativitét, Einfluss einer Férderung durch

KidSmart in der friihen Bildung sowie des Geschlechts, in % (N 1 Beobachtung™ 981 N2‘ Beobachtung™ 981 N3_ Beobachtung™
961N 97)

4.Beobachtung=
Bei den Kindern mit Migrationshintergrund zeigt sich ein deutlich nachhaltiger Ein-

fluss durch das Kita-KidSmart-Projekt. Wéahrend der gesamten Projektlaufzeit zeigen
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sich die durch KidSmart vorgeférderten Kinder kreativer als es bei den nicht durch
KidSmart vorgeférderten Kindern der Fall ist. So driicken zu Projektbeginn 47,4% der
Kita-KidSmart-Kinder mit Migrationshintergrund ihre Vorschlage und Ideen aus, wéh-
rend es bei den nicht vorgeférderten Kindern mit Migrationshintergrund nur 26,1%
machen. Im Laufe des Projekts artikulieren die Kita-KidSmart-Kinder graduell immer
haufiger ihre eigenen Ideen und Wiinsche. Besonders deutlich wird dies wéhrend der
dritten Beobachtung. Zu diesem Zeitpunkt dricken 57,9% der vorgeforderten Kinder
mit Migrationshintergrund eigene Ideen aus, wahrend es nur 27,2% der nicht vorge-
férderten Kinder mit Migrationshintergrund machen. Zwar steigt mit der Zeit auch die
Anzahl der nicht vorgeférderten Kinder, die ihre Ideen ausdricken, jedoch findet dies
nicht so konsequent statt wie es bei den Kita-KidSmart-Kindern der Fall ist.

Bei den Kindern ohne Migrationshintergrund l&asst sich diese Nachhaltigkeit des
KidSmart-Projekts in der Kita nicht bestatigen. Hier sind es gerade die Kinder, die
nicht in der Kita an dem KidSmart-Projekt teilnahmen, die im Rahmen der Projekte

mehr Kreativitat zeigen.
“1. Beobachtung “ 2. Beobachtung “3. Beobachtung “4. Beobachtung

47,4
52,7
57,9
65

mit KidSmart Erfahrung

Mit

29,4
29,4

mit KidSmart Erfahrung 313

ohne

60

26,1
36,3

ohne KidSmart Erfahrung 57 5

Mit

52,2

38,4

ohne KidSmart Erfahrung 2l

ohne
Migrations- | Migrations- | Migrations- | Migrations-

hintergrund |hintergrund:| hintergrund hintergrund:

60,5
66,6

Abbildung 92: Aktive Medienarbeit der Kinder: (sehr) ausgeprégte Kreativitét, Einfluss einer Férderung durch

KidSmart in der friihen Bildung sowie eines Migrationshintergrundes, in % (N, Beobachtung™ 981N, Beobachtung™ 981
N =96/N 97)

3.Beobachtung™ 4.Beobachtung=
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13.2.4.3 Kreative Medienarbeiten im Projektkontext
Im Rahmen der Projektdurchfihrungen wurde eine Vielzahl unterschiedlicher kreati-
ver und produktiver Medienarbeiten mit den Schulerlnnen durchgefiihrt. Dabei wurde
der Computer zwar in allen Schulen eingesetzt, dies fand allerdings mit unterschied-
lichen Intentionen statt und wurde entsprechend facettenreich umgesetzt. Grob zu-
sammenfassen lasst sich das Einsatzspektrum in vier Bereiche:

* Textproduktion

* Malen

* Fotobearbeitung

* Videoschnitt
Auf den Beobachtungsbdgen wurden zu jedem genannten Bereich Angaben darlber
gemacht, wie die Schulerlnnen dabei gestalterisch und kunstlerisch tatig waren. Die-

se werden im Folgenden Uberblicksartig dargestellt.

Textproduktionen fanden zum GroBteil mit einer Textverarbeitungs- sowie mit einer
Prasentationssoftware statt. Dabei erhielten die Kinder die Gelegenheit, schriftliche
Elemente auf dem Computer zu schreiben und anschlieBend nach eigenem Belieben
zu gestalten. Grenzen wurden dabei lediglich durch die Software gesetzt, ansonsten
konnten die Schulerinnen zumeist ihre Schriftstlicke frei gestalten. An diesen Tétig-
keiten beteiligten sich viele Schilerinnen hoch motiviert und experimentierten mit
Freude mit Schriftarten, GréBen, Effekten etc. Dies zeigen u.a. die folgenden Be-
obachtungen:

,Das Kind hat sehr viel Spal3 daran, Texte am PC zu schreiben. Das Gestalten der
Power-Point-Folien macht ihr sehr viel SpaB. Vor allem das Verdndern der Schriftart,
SchriftgréBe und dem Einftigen von Formen und Farben.“ OGS(a)_Kind 1_w_oKK_
mM_Zweite Zwischenbeobachtung

LDer Junge scheint insgesamt eine Vorliebe flir Extreme zu haben [...]. Hier duBerte
sich dies darin, dass der Junge den geschriebenen Text sehr groB3 formatierte und
skurrile Schriftarten (z.B. Windings) auswéhlte und sich (ber das Ergebnis amdlsier-
te.” OGS(g)_Kind 2_m_KK_mM_Zweite Zwischenbeobachtung

»Er sucht immer gerne und vor allem lange Hintergrundbilder fiir die ppt-Folien aus
und moéchte die Folien noch weiter ausbauen und andere Elemente einfiigen.“
OGS(t)_Kind 2_m_oKK_mM_Abschlussbeobachtung

Daruber hinaus wurde in einer Vielzahl von Projekten auch Software zum Malen ein-

gesetzt. Dies fand beispielsweise zur Erstellung von CD- und/oder DVD-Covern statt
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oder wurde eingesetzt, damit die Kinder so ihre Gedanken und Ideen visualisieren
konnten. Oftmals berichteten die Studierenden auch, dass die Kinder den Wunsch
auBerten, am Ende des Projekitreffens oder in anderen Projektkontexten digital ma-
len zu dirfen, da diese Téatigkeit bei den Schilerlnnen sehr beliebt war:

»,Das Kind interessierte sich sehr flir die Nutzung des Malprogramms, das sie in der
Freiarbeitsphase [...] auch nutzen durfte. Hier malte sie mit recht groBem Geschick
einen Baum und ein Haus und nutzte die unterschiedlichen Funktionen der Software,
mit der sie offenbar recht vertraut war.“ OGS(f)_Kind 4_w_KK_oM_Erste Zwischen-
beobachtung

»,Das Kind kann sich sehr fiir das Malprogramm begeistern und versucht mdglichst al-
le Funktionen (tools) des Programms auszuprobieren, um sich ein Spektrum an Még-
lichkeiten anzueignen.” OGS(j)_Kind 3_w_oKK_oM_Eingangsbeobachtung

Hier wird ein Eindruck Uber die Beliebtheit der Software bei den Kindern vermittelt,
die damit duBerst kreativ umgingen. Dabei wird auch von Vorerfahrungen der Kinder

berichtet.

Fotografische Aspekte wurden in der Mehrheit der Projekte angesprochen, wobei die
konkreten Ausgestaltungen variierten. In einigen Projekten stand hierbei die Fotogra-
fie im Fokus und es wurden beispielsweise Fotostories oder Comics selbstproduziert.
In anderen Projekten wurden sogenannte ,Reporterkinder oder ,Kamerakinder ein-
gesetzt. Hierbei ging es darum, dass jedes Projekttreffen von einem Kind begleitet
wurde, welches die Aufgabe hatte, dieses Treffen fotografisch zu begleiten. Diese
Fotografien wurden auf einem Computer gesammelt und zum Ende des Projekts als
Fotoalbum, Fotoprasentation oder Ahnliches zusammengefligt.

Neben dem Fotografieren selbst erhielten die Projektkinder auch Anregungen und
Gelegenheiten zur digitalen Fotobearbeitung. Hier konnten die Kinder ihre eigenen
Fotos weiterverarbeiten und vielfaltige neue Erfahrungen sammeln beziehungsweise
gegebenenfalls bereits bestehende Kenntnisse vertiefen.

Diese Prozesse wurden in den Beobachtungsbbgen oftmals thematisiert und es wird
deutlich, dass die Kinder mit einer hohen Motivation Fotomotive arrangierten, spon-
tane Momentaufnahmen der Projekttreffen fotografisch produzierten und ihre Foto-
grafien im weiteren Verlauf digital bearbeiteten:

s,Das Kind hatte groBe Freude am Fotografieren und hat sogar zwei Fotoserien er-
stellt. Auch das Kopieren der Fotos auf den PC hat sie begeistert, da sie gerne am
Computer arbeitet, wie sie sagte.” OGS(d)_Kind1_w_KK_oM_Eingangsbeobachtung
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»,Das Kind schien [...] gerne zu fotografieren, mit einer ausgesprochenen Experimen-
tierfreude und wollte zudem, dass die Bilder besonders witzig aussehen (sehr nah an
Gesichter heranzoomen etc.)” OGS(g)_Kind 2_m_KK_mM_Erste Zwischenbeobach-
tung

,Bei dieser Aufgabe ging es darum, gemeinsam Fotos auszusuchen, zu den ausge-
wéhlten Fotos bzw. den Aktivitdten der jeweiligen KidSmart-Stunden eine passende
Uberschrift zu finden etc. Das Kind legte dabei groBen Wert darauf, dass jedes
KidSmart-Kind auf mindestens einem der Fotos zu sehen ist.“ OGS(p)_Kind 4_w_
KK_oM_Abschlussbeobachtung

»,Das Kind hat Freude daran zu sehen, wie sich Bilder verdndern durch das Hineinfu-

gen von Texten, Sprechblasen, Denkblasen und sonstigen Effekten.” OGS(z)_Kind

2_m_KK_oM_Zweite Zwischenbeobachtung
In bedeutend weniger Projekten wurden auch eigene Film(-sequenzen) aufgenom-
men und digital geschnitten. In einem Projekt stand der Filmschnitt technisch jedoch
explizit im Fokus. Hier planten die Kinder verschiedene Filmsequenzen (darunter
auch Interviews) und setzten diese im Folgenden um. Nach Abschluss der Drehar-
beiten fand ein digitaler Filmschnitt statt. Den digitalen Filmschnitt lernten die Kinder
zumeist erst kennen und konnten an keine eigenen Erfahrungen ankntpfen. Die Be-
dienung des Filmschnittprogramms schienen sich die Kinder jedoch schnell aneignen
zu kénnen, sodass sie ihre Filmsequenzen eigenstandig bearbeiten konnten:

,Die Bedienung des Movie Makers eignete sich das Médchen tiberraschend schnell
an (natirlich nur die Grundfunktionen wie Clips einfligen, kiirzen, verldngern, lauter
und leiser stellen). Auch das Prinzip des Schneidens, als Weiterfliihrung des Filmens,
hat sich dem Kind dadurch erschlossen. Zundchst gab es ein paar Verstdndnisprob-
leme, die aber wdhrend des Schnitts gekldrt werden konnten. Das Kind dachte z.B.,
wir wirden das Gefilmte ausdrucken und dann mit der Schere schneiden.”
OGS(d)_Kind1_w_KK_oM_Abschlussbeobachtung

Da der Filmschnitt fur die Kinder jedoch ein relativ komplexer Vorgang ist — zumal
hier kaum Vorerfahrungen bestanden — zeigte sich auch, dass manche Kinder von
dieser Komplexitat Gberfordert waren, sodass ihre Motivation nachlieB und sie diese
Aufgabe nicht durchfihren wollten. Mit Unterstiitzung hat dies jedoch geklappt, so-
dass die Kinder ein grundsétzliches Basiswissen zum digitalen Filmschnitt aufbauen

konnten:

,Das Kind hat sich definitiv mehr flir das Arbeiten mit der Videokamera interessiert als
flir das Arbeiten am Computer. Nach der Erkldrungs- und Einarbeitungsphase war
das Schneiden schnell langweilig und das Médchen fragte, ob wir bald wieder filmen
kénnten. Ich denke auch, dass das Kind bei der Arbeit mit der Kamera schon tolle
Ansétze gezeigt hat und eigene Ideen entwickelt hat. Der Schnitt eines Beitrags ist
jedoch an sich viel komplexer und kann nicht so leicht durchdrungen werden, daher
fand ich es auch nicht Gberraschend, dass das Kind nicht so sehr motiviert war wie
beim Filmen. Sie hat relativ hdufig gesagt: ,Mach du das, bitte!” Alles in allem haben
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wir trotzdem viel geschafft und das Kind hat ein rudimentdres Verstdndnis vom
Schneiden erlangen kénnen.” OGS(d)_Kind1_w_KK_oM_Abschlussbeobachtung

13.2.4.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend kann also hinsichtlich der Kreativitat sowie deren Entwicklung im
Rahmen des individuellen medialen Habitus’ im Projektverlauf festgehalten werden,
dass eine Vielzahl der Projektkinder die praktische und produktive Medienarbeit so
flr sich nutzen kénnen, dass sie zum einen das kreative Potential der (digitalen) Me-
dien kennenlernen sowie daraus resultierend ihre eigene Kreativitat — und damit ih-
ren medialen Habitus — ausbauen. Auf diese Weise kénnen sie (vermutlich zum Teil
erste) vielfaltige Erfahrungen hinsichtlich eines Selbstausdrucks machen und lernen
so, dass ihnen mit Medien wie beispielsweise dem Computer oder der Digitalkamera
facettenreiche Gestaltungsmoglichkeiten ermdglicht werden. Diese Kreativitat ist
zwar wahrend der Projektlaufzeit insbesondere bei den Madchen zu beobachten,
jedoch wird deutlich, dass sich auch die Jungen sukzessive kreativer in die Projekt-
durchfihrung einbringen. Ferner wird deutlich, dass die Kinder ohne Migrationshin-
tergrund haufiger eigene Ideen ausdricken als es bei den Kindern mit Migrationshin-
tergrund zu beobachten ist, wohingegen die Kinder mit Migrationshintergrund weni-
ger Kreativitat ausdricken.

Es zeigt sich jedoch, dass dem durch eine Medienkompetenzférderung in der friihen
Bildung entgegengewirkt werden kann. So zeigen sich Kinder mit Migrationshinter-
grund wahrend der Projektarbeit deutlich kreativer, wenn sie in der Elementarbildung
bereits an dem KidSmart-Projekt partizipierten. Diese Nachhaltigkeit 1asst sich insbe-
sondere bei den Jungen mit Migrationshintergrund beobachten.

Dass gerade die Jungen von einer vorherigen medienpadagogischen FdOrderung
durch KidSmart profitieren, zeigt sich auch in einem direkten Vergleich mit den Jun-
gen, die nicht in der Kita an dem KidSmart-Projekt teilnahmen. Daraus lasst sich ab-
leiten, dass eine kreative und produktive Medienarbeit in der Elementarbildung ins-
besondere die Jungen — die im Vergleich mit den Madchen weniger kreativ sind —

darin unterstitzen, einen kreativeren Medienhabitus herausbilden zu kénnen.
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13.2.5 Mediale Handlungssicherheit wahrend der Projektdurchfiihrung

13.2.5.1 Alle am Projekt teilnehmende Erstklasslerinnen

In der heutigen Zeit machen Kinder schon im jungen Alter vielféltige Erfahrungen mit
digitalen Medien und so entwickeln sie bereits frih ihre technische Medienkompetenz
(vgl. Kapitel 3). Dies zeigt sich auch wahrend der Durchfiihrung des KidSmart-
Projekts. Schon zu Beginn des Projekts lassen sich bei etwa der Halfte der Kinder
(51,0%) facettenreiche technische Vorerfahrungen beobachten. Im Projektverlauf
bleibt dieser Wert zwar konstant und erhéht sich zum Projektabschluss aber auf
69,8%.

¥ (eher) viele Vorerfahrungen “ (eher) wenige Vorerfahrungen

51

1. Beobachtung 43
2. Beobachtung 47,2276
3. Beobachtung 47,22,6
4. Beobachtung 30.2 69,8

Abbildung 93: Aktive Medienarbeit der Kinder: Mediale Handlungssicherheit, in % (N, Beobachtung™ 981N, Beobachtung™
981 N3.Beobachtung= 96| N4.Beobachtung= 97)

Zu Beginn des Projekts lassen sich dabei zwischen Jungen und Madchen keine Dif-
ferenzen beobachten: sowohl ca. die Hélfte der Madchen als auch die Halfte der
Jungen gehen etwa gleich sicher mit den Medien um (Q: 51,9% | &: 50,0%). Im wei-
teren Projektverlauf differenziert sich dies jedoch weiter aus und die Jungen zeigen
vielfaltigere Nutzungserfahrungen als es bei den Madchen zu beobachten ist (dritter
Beobachtungszeitpunkt: Q: 46,3% | &: 61,0%). Zum Ende des Projekts zeigen die
Méadchen jedoch einen bedeutenden Entwicklungssprung hinsichtlich ihrer techni-
schen Medienkompetenz (9: 72,7% | 4: 66,0%). Werden die Entwicklungsverlaufe
der Jungen und Méadchen miteinander verglichen, so zeigt sich bei den Jungen eine
konstante Entwicklung hinsichtlich ihrer technischen Medienkompetenz, wéhrend die

diesbezugliche Entwicklung der Madchen weniger linear verlauft.

Wahrend zu Projektbeginn keine Unterschiede hinsichtlich der technischen Vorerfah-
rungen zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund sichtbar werden, diffe-

renziert sich dies im weiteren Projektverlauf deutlich aus. Im Laufe der Zeit zeigen
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sich die Kinder mit Migrationshintergrund deutlich sicherer, als es bei den Kindern
ohne Migrationshintergrund zu beobachten ist. So gehen wéhrend des zweiten Be-
obachtungszeitpunkts 60,0% der Kinder mit Migrationshintergrund sicher mit den di-
gitalen Medien um, wéhrend nur 47,3% der Kinder ohne Migrationshintergrund viel-
faltige technische Vorerfahrungen zeigen. Im weiteren Verlauf entwickeln die Kinder
mit Migrationshintergrund ihre technische Medienkompetenz weiter aus (67,5%),
wahrend die Kinder ohne Migrationshintergrund weitaus geringere Kompetenzen zei-
gen (42,6%). Wird hierbei ferner zwischen den Geschlechtern differenziert, so wird
deutlich, dass die Madchen mit Migrationshintergrund nicht nur vielféltigere Vorerfah-
rungen zeigen, sondern dass sie das Projekt haufiger als die Madchen ohne Migrati-
onshintergrund fur sich nutzen kénnen, um ihre technische Medienkompetenz konti-
nuierlich weiter aufzubauen. Diese Entwicklung lasst sich bei den Madchen ohne
Migrationshintergrund nicht beobachten. Werden in diesem Kontext die Jungen fo-
kussiert, so zeigt sich, dass auch die Jungen mit Migrationshintergrund im Vergleich
mit den Jungen ohne Migrationshintergrund Uber vielfaltigere Vorerfahrungen verfu-
gen. Ebenso wie die Madchen bauen sie im Laufe des Projekts ihre technische Me-
dienkompetenz weiter aus. Jedoch zeigen sie zum Ende des Projekts deutlich weni-

ger Handlungssicherheit als die Jungen ohne Migrationshintergrund.
“1. Beobachtung “ 2. Beobachtung “3. Beobachtung “4. Beobachtung

52
56

Méadchen

Mit

64

76

51,7

Médchen A

ohne

32,2

69,3

52,9

66,6

Junge 73.3

Mit

50

48,1
53,8
53,8

Junge

ohne
Migrations- | Migrations- | Migrations- | Migrations-

hintergrund |hintergrund:| hintergrund hintergrund:

76,9

Abbildung 94: Aktive Medienarbeit der Kinder: (eher) gute mediale Handlungssicherheit, Einfluss Migrationshin-

terg I’UI’Id, in % (NI .Beobachtung= 981 N2.Beobach1ung= 981 NS.Beobachtungz 96| N4.Beobachtung= 97)
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Die Computernutzungskompetenzen werden in den Beobachtungsbdgen teilweise
sehr detailliert prasentiert. So beschreibt eine teilnehmende Beobachterin die Inter-
netnutzung eines bereits in der Kita durch KidSmart geférderten Madchens folgen-
dermaBen:

»Sie fahrt mit dem Mauszeiger lber die Menlipunkte und liest, nachdem sie entdeckt
hat, dass dann die Themeninhalte eingeblendet werden, diese nach und nach durch.
Die Handhabung der fiir ihre Verhéltnisse doch recht groBen Maus wirkt noch etwas
wackelig aber nicht unbekannt. Da sie schaut, ob sich der Mauszeiger verdndert,
wenn man (ber Abbildungen féhrt, scheint sie damit vertraut zu sein, dass es Verlin-
kungen geben kann. Auch der Menlipunkt ,TV* interessiert sie sehr und sie klickt sich
weiter zum Inhalt. Die eingebundenen Filme [...] méchte sie sich ansehen, merkt
aber, dass die Verlinkung (ber das Foto nicht funktioniert (technischer Defekt der In-
ternetseite). Sie holt sich Hilfe und wir versuchen es liber den Titel neben dem Foto.
Sie liest zunédchst den eingeblendeten Titel und geht dann weiter, um den Film abzu-
spielen. Sie ldsst die Maus ruhen, sobald der Film beginnt, da sie zu wissen scheint,
dass es wohl keiner weiteren Tétigkeiten ihrerseits bis zum Ende des Films bedarf.”
OGS(j)_Kind 1_w_KK_mM_Zweite Zwischenbeobachtung

Anhand dieses im Detail beschriebenen Handlungsablaufes wird deutlich, dass sich

das Madchen bereits sehr zielgerichtet und handlungssicher Uber die Internethome-

page navigiert. Es erkundet die einzelnen Funktionen der Homepage selbststandig,

nutzt die angezeigten Tooltips '

und wahlt interessengeleitet ein Angebot der
Homepage aus — namlich die interne, themenspezifische Filmbibliothek. Sie weil
bereits, wie sie den Film starten kann — hier lassen sich gewisse Handlungskompe-
tenzen ableiten —, st6Bt dabei jedoch an einen technischen Defekt der Homepage,
den sie selbststandig nicht I6sen kann. Deswegen holt sie sich nun bei den Betreu-
erlnnen Hilfe und kann sich im Anschluss die ausgewahlte Filmsequenz anschauen.
Anhand dieses Beispiels wird deutlich, dass die Schilerin bereits vertiefende Erfah-
rungen mit der Internetnutzung gemacht hat und sich mit einer entsprechenden Si-
cherheit und Selbstverstandlichkeit durch die einzelnen Angebote der Homepage
klickt. Treten dabei Probleme auf, so wendet sie sich an eine kompetentere Person
(in diesem Fall die begleitenden Betreuerlnnen), mit der sie das Problem I6sen kann.
Auch die folgende Beobachtung eines ebenfalls bereits durch KidSmart vorgeférder-
ten Erstklasslers zeigt die bereits erfahrene Nutzung des Computers:

,Der Junge vertiefte sich in die Aufgabe mit TuxPaint [kindgerechte Mal- und Bildbe-
arbeitungssoftware, Anm. d. Verf.]. Inm gelang es als einziges Kind, sein Bild richtig

10 Als Tooltips werden die kleinen Fenster bezeichnet, die bspw. auf Homepages automatisch er-

scheinen,"wenn der Mauscursor flr eine sehr kurze Zeitspanne unbewegt auf einem anklickbaren
Button o0.A. steht. In diesem Fenster wird meist mittels eines Stichwortes die Funktion des Buttons
erlautert. Das Tooltip verschwindet, sobald der Mauscursor wieder bewegt wird.
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zu verdndern. Es sal3 lange vor dem Rechner und wollte immer mehr machen. Er ar-
beitete dabei sehr eigenstdndig. Wenn er nicht weiterkam, fragte er nach. Als er sei-
nen Namen in eine Sprechblase schreiben und noch einen kleinen Kommentar hinzu-
figen wollte, kam ich ihm zur Hilfe. Ansonsten hat er alles eigensténdig erledigt. Da-
bei redete er aber mit keinem Kind, dennoch war er nicht abwesend. Er reagierte auf
Fragen. BloB war er sehr konzentriert und hatte viel SpaBB an der Aufgabenstellung.”
OGS(p)_Kind 3_m_KK_mM_Zweite Zwischenbeobachtung

In dieser Passage wird der Prozess einer digitalen Fotobearbeitung beschrieben. Der
Junge bearbeitet eine Aufgabenstellung — namlich die kreative Veranderung eines
Fotos anhand einer kindgerechten Mal- und Bildbearbeitungssoftware. Die Aufgabe
bearbeitete der Junge sehr motiviert und hochkonzentriert. Er vertiefte sich in seine
Handlung und blendete den ihn umgebenen Projektkontext aus, war aber dennoch
ansprechbar. Seine zielgerichteten Bearbeitungen fluhrte er eigensténdig durch, was
auf Erfahrungswerte und eine entsprechend entwickelte Handlungskompetenz zu-
rickzufihren ist. Nur bei komplexeren Aufgaben — in dem Beispiel wird das Einfligen
einer Sprachblase mit Text genannt — benétigt der Junge Hilfe. Auf welcher Ebene er
Hilfe bendtigt, wird hier nicht beschrieben. Es lasst sich aufgrund der ansonsten sehr
selbststandigen Bedienung des Programms und der wahrscheinlich nur basal entwi-
ckelten schriftsprachlichen Kompetenzen des Erstkldsslers vermuten, dass es sich

hierbei um das Schreiben des kurzen Textes handelt.

Die frei formulierten Beobachtungen verdeutlichen dartber hinaus oftmals eine aus-
gepragte Hilfsbereitschaft der Kinder untereinander. So beschreiben mehrere Be-
obachterlnnen, dass insbesondere die Kinder mit einer bereits gut entwickelten
Handlungskompetenz andere Kinder technisch unterstitzen, die noch weniger Erfah-
rungen mit den digitalen Medien gemacht haben:

»Sie kann sehr ruhig und konzentriert allein am Computer arbeiten, ist aber auch in
der Lage, im Rahmen von Partnerarbeiten ihre Tétigkeit zu kommentieren oder ein
weiteres Kind helfend bei der Benutzung des Programms zu unterstiitzen. Sie drtickt
sich altersgemdB aus und erklért Begriffe, die das andere Kind nicht auf Anhieb zu
verstehen scheint.” OGS(j)_Kind 1_w_KK_mM_Eingangsbeobachtung

~,Beim Fotografieren war das Kind in der Lage auch anderen Kindern zu helfen. Es
hat gewisse technische Kompetenzen erworben und teilte diese auch gerne mit ande-
ren Kindern.” OGS(p)_Kind 3_m_KK_mM_Erste Zwischenbeobachtung

»Sie hilft ihrer Partnerin [...]. Hierbei zeigt sich mir, dass sie stolz ist, dass sie etwas

mehr weiBB und helfen kann. Versucht ihr die Angst zu nehmen.“ OGS(t)_Kind 1_w_
O0KK_oM_Abschlussbeobachtung
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Im Laufe der Projektzeit wird auf den Beobachtungsbdgen immer wieder festgehal-
ten, wenn Lernfortschritte bei den Kindern zu beobachten waren. So wird beispiels-
weise beschreiben, dass Kinder immer unbefangener mit den eingesetzten Medien
umgegangen sind:

»,Im Verlauf des Projektes ist das Kind gegentiber Medien, besonders dem Computer,
deutlich aufgeschlossener geworden. Auch wenn noch groBBe Unsicherheiten da zu
sein scheinen, konnten doch groBe Fortschritte verzeichnet werden.” OGS(u)_Kind
2_m_oKK_oM_Abschlussbeobachtung

L,Zundchst war auch sie zuriickhaltender, doch im Laufe des Projektes (iberwand sie
die Scheu vor dem PC und traute sich zu, gewisse Handlungsschritte eigenstédndig
und alleine durchzufiihren, ohne Angst davor zu haben, etwas falsch zu machen.*”
OGS(t)_Kind 4_w_oKK_mM_Abschlussbeobachtung

Deutliche Verbesserungen werden auch hinsichtlich der Nutzungskompetenzen am
Computer sowie des vom Kind eingesetzten Vokabulars beobachtet:

»,Das Kind schien im Vorfeld zu dieser Sitzung nicht allzu viel Umgang mit dem Com-
puter gehabt zu haben, konnte aber die von uns mit den Kindern besprochenen
Computerkomponenten in der Wiederholung zum Ende der Sitzung benennen und
erkldaren.” OGS(g)_Kind 3_w_oKK_oM_Erste Zwischenbeobachtung

»Sle kennt die Bilder (wie z.B. das Google-Symbol) und wiederholt einmal gelernte
Vorgdnge immer wieder (z.B. ein Bild speichern und ausdrucken).” OGS(o)_Kind
1_w_KK_mM_Abschlussbeobachtung

L,Es ist bemerkenswert, wie viele Einzelheiten sich das Kind von Woche zu Woche
merkt. Es ist sehr am Computer interessiert und zeigt hohe Begeisterung fiir die er-
lernten Sachen. Es hat auch Interesse daran, die gelernten Inhalte zu Hause umzu-
setzen.” OGS(r)_Kind 1_m_oKK_oM_Erste Zwischenbeobachtung

13.2.5.2 Fokus: Forderung durch KidSmart in der friihen Bildung

Werden hierbei die bereits durch KidSmart in der Kita vorgeférderten Kinder mit den
noch nicht vorgeférderten Kindern verglichen, so zeigt sich im Projektverlauf, dass
die ehemaligen Kita-KidSmart-Kinder deutlich sicherer mit den Medien umgehen.
Dieser Kompetenzunterschied wird insbesondere zu Beginn des Projekts deutlich. Zu
diesem Zeitpunkt werden bei 61,1% der vorgeférderten Kinder vielféltige Vorerfah-
rungen beobachtet, wohingegen dies nur bei 45,2% der nicht vorgeférderten Kinder
der Fall ist. Es zeigt sich, dass dieser Kompetenzvorsprung der Kita-KidSmart-Kinder
sowohl bei den Jungen wie auch bei den Madchen zu sehen ist.

Dieser Vorteil der vorgeférderten Kinder lasst sich auch im weiteren Projektverlauf
feststellen. Im Vergleich zwischen den Geschlechtern fallt hierbei auf, dass gerade

die ehemaligen Kita-KidSmart-dungen gegenuber den nicht durch KidSmart vorge-
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forderten Jungen einen Kompetenzvorsprung innehaben. Bei den Madchen hingegen
ist diese Tendenz nicht zu beobachten. Wahrend die nicht vorgeférderten Madchen
in der zweiten Beobachtung sogar haufiger Vorerfahrungen zeigen, hat sich dies zum
dritten Beobachtungszeitpunkt hin bereits ausgeglichen.

Zum Ende der Projektphase hat sich der Kompetenzvorsprung der ehemaligen Kita-
KidSmart-Kinder weitestgehend relativiert (Kita-KidSmart: 71,5% | ohne Kita-
KidSmart: 68,8%). Dies gilt sowohl fur die Médchen als auch fir die Jungen.

Es fallt auf, dass sowohl die Kita-KidSmart-Kinder als auch die nicht durch KidSmart
vorgeférderten Kinder wahrend des GroBteils des Projekts (Beobachtungszeitpunkte
1-3) kaum Fortschritte in der Entwicklung ihrer technischen Medienkompetenz zei-
gen, erst zum Abschluss des Projekts vollziehen beide Gruppen einen deutlichen
Entwicklungssprung. Eine Ausnahme stellen hierbei die Jungen dar, die in der Kita
nicht an dem KidSmart-Projekt teilnahmen. Sie steigern ihre technische Medienkom-

petenz fortlaufend wéhrend der Projektdurchfihrung.
“1. Beobachtung “ 2. Beobachtung “3. Beobachtung “4. Beobachtung

62,6

R 40
Méadchen 438

Mit
KidSmart

75,1

47,4
51,3
47,3

Madchen

ohne
KidSmart

71,4

60

73,7
70
68,4

Junge

Mit
KidSmart

41,7
45,5

Junge 524

Erfahrung: | Erfahrung: | Erfahrung: | Erfahrung:

ohne
KidSmart

64

Abbildung 95: Aktive Medienarbeit der Kinder: (eher) gute mediale Handlungssicherheit, Einfluss einer Férderung

durch KidSmart in der frihen Bildung sowie des Geschlechts, in % (N, Beobachtung™ 981N, Beobachtung™ 981
N =96IN 97)

3.Beobachtung™ 4.Beobachtung™
Auch hinsichtlich der technischen Vorerfahrungen und daraus resultierend der Hand-
lungssicherheit der Kinder zeigt sich, dass das Kita-KidSmart-Projekt insbesondere
bei den Kindern mit Migrationshintergrund eine Nachhaltigkeit zeigt. So nutzen die
durch KidSmart vorgeférderten Kinder mit Migrationshintergrund die digitalen Medien

weitaus sicherer, als es bei den nicht vorgeférderten Kindern mit Migrationshinter-
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grund beobachtbar ist. Diese Kompetenzdifferenz wird insbesondere in der ersten
Projekthélfte deutlich, wahrend die nicht vorgeférderten Kinder in der zweiten Pro-
jekthéalfte ihre technische Medienkompetenz erweitern und deutlich sicherer mit den
Medien umgehen.

Bei den Kindern ohne Migrationshintergrund wird deutlich, dass es gerade die nicht
vorgefOrderten Kinder sind, deren mediales Handeln in der ersten Projekthalfte hau-
figer durch facettenreiche Vorerfahrungen geprégt ist. In der zweiten Projekthélfte
sind zwar zunachst die ehemaligen Kita-KidSmart-Kinder erfahrener, jedoch gleicht

sich dies zum Ende des Projekts wieder an.
“1. Beobachtung “ 2. Beobachtung “3. Beobachtung “4. Beobachtung

73,7
77,7

68,4

70

mit KidSmart Erfahrung

mit
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37,6

mit KidSmart Erfahrung

ohne

50

73,3

34,7

ohne KidSmart Erfahrung E

mit

ohne KidSmart Erfahrung

ohne
Migrations- | Migrations- | Migrations- | Migrations-

hintergrund | hintergrund | hintergrund hintergrund:

73,6

Abbildung 96: Aktive Medienarbeit der Kinder: (eher) gute mediale Handlungssicherheit, Einfluss einer Férderung

durch KidSmart in der frihen Bildung sowie eines Migrationshintergrundes, in % (N, Beobachtung™ 981N, Beobachtung™
981 N.’j.Beob::zchtung= 96| N4.Beobachtung= 97)

13.2.5.3 Zusammenfassung

Werden die Ergebnisse nun zusammengefasst, so zeigt sich, dass die Kinder schon
von Projektbeginn an oftmals Uber ein hohes Maf3 an technischer Medienkompetenz
verfligen, die sie im Projektverlauf jedoch haufig ausbauen kénnen. Die Jungen zei-
gen hierbei zwar wahrend der gesamten Projektzeit ausgepragtere Kompetenzen,
jedoch kénnen die Madchen durch die Teilnahme an dem KidSmart-Projekt ebenso
ihre technische Handlungssicherheit erweitern sowie intensivieren. Ferner wird deut-
lich, dass die Kinder mit Migrationshintergrund h&ufiger uber technische Vorerfah-

rungen verfigen als es bei den Kindern ohne Migrationshintergrund zu sehen ist.
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Diese Beobachtung lasst sich gleichermaBen fur die Madchen und fir die Jungen
machen.

Hinsichtlich der technischen Handlungskompetenz der Kinder lasst sich eine nach-
haltige Wirkung durch die Teilnahme an dem KidSmart-Projekt in der Kita festma-
chen. So zeigen sich ehemalige Kita-KidSmart-Kinder in der Handhabung der Medi-
en sicherer als die Kinder, die in der Kita nicht an dem KidSmart-Projekt teilnahmen.
Dieser Wissensvorsprung ist sowohl bei den Madchen als auch bei den Jungen zu
sehen. Es zeigt sich aber, dass die nicht vorgeférderten Kinder vielféltige (neue) Er-
fahrungen sammeln, sodass sich die anfanglichen Kompetenzdifferenzen zum Pro-
jektabschluss assimilieren. Einen konsequenten Wissenszuwachs zeigen hierbei die
nicht vorgeférderten Jungen.

Ferner wird deutlich, dass eine Teilnahme an medienpa&dagogischen Angeboten in
der frihen Bildung insbesondere fir die Entwicklung der technischen Medienkompe-
tenz bei Kindern mit Migrationshintergrund vorteilig sein kann. So wird deutlich, dass
die durch KidSmart in der Kita geférderten Kinder mit Migrationshintergrund h&ufiger
als die nicht vorgeférderten Kinder mit Migrationshintergrund Uber eine gut ausge-
pragte technische Medienkompetenz verfligen. Auch hier zeigt sich aber, dass die
nicht vorgeférderten Kinder in der zweiten Halfte der Projektdurchfiihrung ihre Kom-
petenzen stark weiterentwickeln.

Eine solche Nachhaltigkeit lasst sich bei den Kindern ohne Migrationshintergrund

jedoch nicht ausmachen.

13.2.6 Fallbeispiele

Im Folgenden werden drei pragnante Fallbeispiele dargestellt, die auf der Grundlage
der Datenbasis der teiinehmenden Beobachtungen erstellt werden.

In dem ersten Fallbeispiel wird ein Junge thematisiert, der bereits tUber ein sehr brei-
tes technisches Wissen verfligt. Das zweite Beispiel prasentiert ein Madchen, das
sich im regularen (Schul-)Alltag als sehr schichtern und zurlickhaltend préasentiert,
wéahrend der aktiven Projektdurchfiihrung sowie durch den Einsatz der Medien eine
Sicherheit erlangt und ihr Selbstbewusstsein ausbaut, sodass sie in einem hohen
MaBe sozial partizipieren kann. Drittens wird das Verhalten eines Jungen dargestellt,

der ein Uberdurchschnittliches Interesse an der kreativen Medienarbeit zeigte.
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13.2.6.1 Fallbeispiel 1 - Jonas''': Hoch ausgeprigtes technisches Wissen
Jonas besuchte wahrend der Projektdurchfihrung die erste Klasse und hat keinen
Migrationshintergrund. Er nahm bereits in der Kita an zwei Phasen des KidSmart-
Projekts teil'': er partizipierte mit einer ausgesprochen hohen Motivation sowohl an
der ersten (Winter/Frihling 2010/2011; vier Jahre alt) als auch an der zweiten Pro-
jektphase (Winter/Frahling 2011/2012; finf Jahre alt) des KidSmart-Projekts. Das
KidSmart-Projekt in der OGS ist fur ihn somit die dritte Projektphase (Herbst/Winter
2012/2013; sechs Jahre alt).

Bereits in der Kita zeigte er fir sein Alter ein Uberdurchschnittlich ausgebildetes
technisches Wissen. Schon im Alter von vier Jahren konnte er den groben Unter-
schied zwischen der Soft- und Hardware erklaren (,Die Software ist das, was in dem
Computer drin ist. Die Hardware ist alles, was auBen dran ist.”) und zeigte ausge-
pragte Handlungserfahrungen mit dem Computer. So suchte er in einer Situation ein
Foto, indem er mit der Computermaus durch einen Ordner scrollte’'®. Als er den
Ordner bis zu der letzten Datei durchscrollte und keine weitere Datei mehr erschien,
konstatierte er: ,,/ch kann nicht weiter nach unten scrollen. Da gibt’s dann also nichts
mehr.“ Wenig spéater verbalisierte er seine weiteren Gedanken zur Problemlésung:
»In dem Ordner sind die Fotos nicht drin. Die missen woanders sein. Die miissen wir
suchen.” Hier werden sein zielgerichtetes Handeln sowie seine bereits duBerst erfah-
rene Computernutzung sichtbar. Dieses Wissen prasentierte er auch in einem Inter-
view, welches die Verfasserin dieser Arbeit mit dem damals vierjahrigen Jonas
durchfuhrte. Das folgende Beispiel soll sein bereits ausgepragtes technisches Voka-
bular verdeutlichen:

[P]''* ... Was ist denn eine Festplatte? Das kenne ich gar nicht. WeiBt du, was eine
Festplatte ist?

[K] (Zustimmend) Mhm.

[P] Kannst du mir das erkldren?

[K] Das ist... Das ist.... wenn eine... so ’'n plattes Ding und dann macht man das auf 'n
Computer drein.... reingeschraubt. Und dann kommt.... und dann.... und dann kommt
so 'n Bild.

111
112

Alle Namen wurden anonymisiert.

Die Verfasserin begleitete sowohl beide Projektphasen in der Kita als auch die Projektphase in der
OGS. Wenn im Folgenden auf Jonas’ Verhalten in der Kita zurlickgeblickt wird, so findet dies auf der
Grundlage der damaligen teilnehmenden Beobachtungen sowie auf der Grundlage des durchgefihr-
ten Interviews statt.

"3 Hierbei war die Ordneransicht aufgrund der fehlenden schriftsprachlichen Kenntnisse so einge-
stellt, dass nicht nur der Dateiname sichtbar war, sondern ebenfalls ein kleines Vorschaubild.

e [P] = Interviewerin, die Uber eine Handpuppe mit dem Kind [K] sprach.
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Darlber hinaus zeigte Jonas auch, dass er in seinem Vokabular den Computer be-
reits klar von einem Laptop trennte und auf einer basalen Ebene den fur ihn markan-

testen Unterschied beschreiben konnte:

[P] Hast du einen eigenen Computer zuhause auch?

[K] Nein, einen Laptop.

[P] Bohr- was denn 'n Laptop?

[K] Das ist wieder so n flaches Ding und dann kann man das aufklappen und dann...
und dann sind da nur so Tasten.

In der Grundschule nahm er also in seinem dritten Jahr an dem KidSmart-Projekt teil.
Insbesondere wéahrend der ersten Projekthélfte sprach er immer wieder an, dass er
bereits in der Kita zweimal ein ,KidSmart-Kind“ war und dabei schon viele ,tolle Sa-
chen”unter anderem mit dem Computer gemacht hat. Seinen diesbezuglichen Erfah-
rungshintergrund nahm er als etwas Besonderes wahr.

Auch in dieser dritten KidSmart-Phase zeigte Jonas von Beginn an ein Uberdurch-
schnittlich ausgepragtes technisches — genauer: computerbezogenes — Wissen.
Schon wahrend des ersten Projekttreffens flhlte er sich dafiir verantwortlich, die zwei
Computer einzuschalten und den anderen Kindern — insbesondere denen, die noch
nicht in der Kita in ,seiner Projektgruppe waren — einige grundlegende Aspekte am
Computer zu erklaren. Dies tat Jonas von sich heraus, ohne danach gefragt worden
zu sein. So erlauterte er beispielsweise die Optik sowie die zugrundeliegende Logik
des Mauscursors wahrend des Rechenprozesses (,Das ist ein kleiner, blauer Kreis,
der sich dreht. Dann kann man nichts machen.) sowie die Funktion des Windows-
Startmen(-Buttons (,Da muss man driicken, wenn man den Computer ausschalten
mdchte.”). Es ist deutlich bemerkbar, dass Jonas sehr viel Freude daran hat, den
anderen Projektteilnehmerinnen diese Dinge aufgrund seines enormen Wissensvor-
sprungs erklaren zu kénnen. Umso unangenehmer ist ihm jedoch eine Situation am
Computer, in der er enorme Schwierigkeiten hat. Hierbei wurde den Projektteil-
nehmerinnen eine Textverarbeitungssoftware présentiert, welche sie im Folgenden
austesten konnten, indem die Kinder nach eigenem Interesse Worter tippten. Hiermit
war Jonas sichtlich iberfordert. Diese Uberforderung fiinrte dazu, dass er sehr unru-
hig wurde, kurz drauf resignierte und nichts mehr mit dem Computer machen wollte.
Technisch lieBen sich bei ihm keine Probleme in der Bedienung der Software fest-
stellen. Es lasst sich vermuten, dass er jedoch mit dem expliziten Schreibprozess

Uberfordert war, da er Uber unterdurchschnittliche schriftsprachliche Kompetenzen
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verfugte und er womoglich die Befurchtung hatte, dass sein Expertenwissen dadurch
beeintrachtigt werden kdnnte. Diese Beobachtung lieB sich wéhrend des gesamten
Projektzeitraums machen. Sobald der Einsatz des Computers mit Schreib- und/oder
Leseprozessen verbunden wurde, prasentierte Jonas eine auffallige Unruhe sowie
ein starkes Absinken seiner Motivation und probierte weitere Handlungen zu verwei-
gern.

Wéahrend des gesamten Projekizeitraums zeigte Jonas ein Uberdurchschnittliches
Interesse an dem Computer sowie dem Internet. Die regelméaBig eingesetzte Digital-
kamera interessierte ihn weniger und sie wurde fir ihn erst dann interessant, wenn
die Fotos auf den Computer Ubertragen und in entsprechende Ordner einsortiert
wurden. Auch sein Vokabular war bereits sehr weit entwickelt und er setzte oftmals
spezifische Ausdriicke ein. Dies wurde beispielsweise wahrend eines Projekttreffens
deutlich, an dem die Projektteilnehmerinnen einen Laptop aus Pappe bastelten. Im
Gegensatz zu den anderen Laptops verflgte Jonas’ Laptop Uber eine Vielzahl von
Details (z.B. Touchpad, Webcam, Einschaltknopf), die er auch benennen konnte.
Daraufhin fragte ihn die Projekteitung nach Bestandteilen eines Laptops, die von au-
Ben nicht direkt sichtbar waren. Er nannte die Grafikkarte (,Das ist so 'n griines plat-
tes Ding. Damit muss man vorsichtig sein.”) sowie die Festplatte (,Das ist auch ganz
platt, mit Knubbeln oben drauf. Darauf ist alles gespeichert).

Es wurde deutlich, dass Jonas sein Uberdurchschnittliches (Handlungs-)Wissen
durchaus bewusst war. Merkte Jonas, dass andere Kinder Schwierigkeiten im Um-
gang mit dem Computer hatten, half er ihnen. Dabei verfolgte er zumeist den Ansatz,
dass er die nétigen Handlungsschritte erklarte und er die Handlungen nicht von vorn-
hinein Ubernahm. So unterstitze Jonas sie, ihre eigenen Handlungskompetenzen
auszubauen. Zeitweise zeigte sich dabei aber auch eine leichte Ungeduld, die dazu
fihrte, dass Jonas doch die aktive Handlung Ubernahm, da ihm der Prozess zu

langwierig erschien.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass Jonas uber eine uberdurchschnittliche
Medienkompetenz verfugt, ihm sein Wissen durchaus auch bewusst ist und dass er
anderen Projektteilnehmerinnen oftmals Unterstutzungsleistungen entgegen brachte.
Seine Motivation war zwar teilweise schwankend, die vermutlich durch eine Uberfor-

derung seiner schriftsprachlichen Kenntnisse sowie einer leichten Unterforderung
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seiner technischen Kenntnisse hervorgerufen wurde, dennoch zeigte er Freude an
dem Projekt. Es wurde auch ein nachhaltiger Effekt durch die vorherige KidSmart-

Forderung in der frihen Bildung deutlich.

13.2.6.2 Fallbeispiel 2 — Paula: Partizipation durch Medien

Paula besuchte zum Projektzeitpunkt die erste Klasse, hat keinen Migrationshinter-
grund und nahm erstmalig an einer KidSmart-Projektphase teil.

Zu Beginn der Projektdurchfihrung wird Paula als ein sehr ruhiges, introvertiertes
Méadchen beschrieben. Dies fiihrt sogar so weit, dass die beobachtende Studierende
den Eindruck hat, als sei das Kind traurig und niedergeschlagen. DarlUber hinaus ist
sie — vermutlich aufgrund ihres zurlickhaltenden Charakters — nicht in die Gruppe
integriert und sie zeigt nach auBen auch keine diesbezlglichen Interessen oder Am-
bitionen.

»,Sle steht eher neben anderen Kindern und bemiiht sich maximal, an einem Grup-
pentisch einen Platz zu bekommen, bemliht sich aber nicht weiter in Kontakt zu ande-
ren Kindern zu treten.” (Eingangsbeobachtung)

An einer Gesprachsrunde wahrend des ersten Projekttreffens beteiligt sich Paula
kaum und spricht nur ein einziges Mal. Dies macht sie sehr leise und zurlckhaltend.
Schon zu Beginn des Projekts wird ihr Interesse an der Digitalkamera deutlich. Fer-
ner zeigte sich schnell, dass Paula Uber vielfaltige Erfahrungen am Computer sowie
Uber eine gut ausgebildete Handlungskompetenz verflgt:

»Es féllt auf, dass das Kind schneller den PC sowohl hochfahren, das Internet 6ffnen,
Suchmaschinen eingeben und Bilder finden als auch auf den USB- Stick die ausge-
wéhlten Bilder speichern und den PC herunterfahren kann als fast alle anderen Kin-
der.“ (Erste Zwischenbeobachtung)
Darlber hinaus zeigt sie eine hohe Begeisterung fir den Computer sowie flr das
Internet. Es stellt sich heraus, dass Paula durch ihr Vorwissen eine gewisse Sicher-
heit verinnerlicht hat und sie sich so in der Gruppe 6ffnen kann:

~Wenn sonst das Kind eher ruhig und introvertiert sowie etwas traurig wirkt und sich
eher nicht aktiv zeigt, so bliiht es geradezu auf, wenn es um den PC und das Internet
geht.” (Erste Zwischenbeobachtung).
Dies fuhrte sogar dazu, dass Paula in h6herem MaBe partizipieren konnte. Sie mach-
te dies, indem sie anderen Kindern half.

s,Das Kind liest [...] dem anderen Kind aus der Zweiergruppe vor, worauf es klicken
muss. Wenn es dem anderen Kind dann etwas vorliest, hat es groBBe Freude.” (Erste
Zwischenbeobachtung)

Seite | 327



13. Fokus IlI: Die an dem Projekt teilnehmenden Kinder

Dennoch zeigte Paula nach wie vor kein beobachtbares Interesse an einem Kontaki-
aufbau zu den anderen Projektteilnehmerlnnen, um so auch in der gesamten Gruppe

partizipieren zu kénnen.

Im weiteren Projektverlauf baute Paula zum einen ihre Kompetenzen weiter aus,
zeigte sich zu einer (aktiven) Projektteilnahme motivierter und éffnete sich im Um-
gang mit verschiedenen digitalen Medien den anderen Projektteilnehmerinnen immer
mehr. Sie merkte, dass sie mit ihrem Wissen den anderen Kindern in diesem Kontext
voraus ist, sodass sie sich so sicherer fuhlte und ihr Selbstbewusstsein ausbauen
konnte. Dies fuhrte dazu, dass Paula immer mehr ein aktives Gruppenmitglied wurde
und von den anderen Projektteilnehmerinnen als kompetente Ansprechpartnerin
wahrgenommen wurde.

J---] Dies ldsst sich permanent feststellen, indem das Kind regelrecht aufbliiht, sobald
es mit den Medien konfrontiert ist. [...] Im Kontext mit Medien wie PC, Internet, Kame-
ra, Scanner, Drucker ist sie nicht mehr introvertiert, ruhig oder traurigwirkend, son-
dern bliht auf und wird aktiv. Sie spricht mehr und ist auch kontaktfreudiger wenn
andere Kinder mit ihr sprechen und nach etwas bzgl. der Medien fragen. Das Kind
flhlt sich hierbei wie ein Experte. (Zweite Zwischenbeobachtung)

Dies fuhrte sogar so weit, dass Paula zum Ende des Projekts handlungsfuhrend
agierte und aktiv mit den anderen Projektkindern zusammenarbeitete. So konnte sie
sich verstarkt in die Gruppe integrieren.

»Sie bringt sich stark ein [...] und gibt Handlungsanweisungen. Sie interessiert sich
stark fir die Kamera und nimmt dem Kamerakind an dem Tag die Kamera kurz aus
der Hand, um ein paar eigene Fotos machen zu kénnen. An diesem Beobachtungs-
zeitpunkt integriert sich das Kind in die Gruppe [...] besser als sonst.” (Abschlussbe-
obachtung)

Dieses Fallbeispiel verdeutlicht, in welchem AusmaB Kinder nicht nur technisch,
sondern insbesondere sozial von solchen Projekten profitieren kénnen. Paula nutzte
die soziale (Projekt-)Situation immer starker fur sich, um sich so in die Peergroup
integrieren zu kénnen. Die anderen Projektteilnehmerinnen nahmen Paula als ein
kompetentes, hilfsbereites und immer aktiveres Kind wahr, sodass Paula immer

mehr in der Gruppe partizipieren konnte.
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13.2.6.3 Fallbeispiel 3 — Moritz: Kreative Medienarbeit

Moritz ist ein Erstklassler ohne Migrationshintergrund, der erstmalig an dem Kid-
Smart-Projekt teilnimmt. Wahrend der Projektdurchfiihrung zeigte Moritz ein ausge-
sprochen hohes Interesse an der kreativen und produktiven Medienarbeit. In diesem
Projektkontext fand dies priméar im Rahmen der Erstellung eines Horspiels statt. Dar-
Uber hinaus wurde jedes Projekttreffen von einem expliziten Reporterkind fotogra-
fisch dokumentiert.

Moritz ist sehr gut in die Peergroup integriert und er verhalt sich den anderen Projekit-
teilnehmerinnen gegenlber sehr sozial. Ihm ist es wichtig, dass es den anderen Kin-
dern gut geht und probiert etwaige Unstimmigkeiten zwischen den Kindern zu klaren.

,Er achtet sehr stark auf das Wohlbefinden der anderen Kinder und probiert bei klei-
neren Streitigkeiten sofort zu vermitteln. Dabei zeigt er sich fiir sein Alter lberra-
schend diplomatisch.” (Zweite Zwischenbeobachtung)

Schon wahrend des ersten Projekttreffens zeigte sich Moritz duBerst interessiert an
der bevorstehenden kreativen Medienarbeit und er signalisierte deutlich, dass er sich
auf dieses Projekt freut. Moritz konnte in seiner Freizeit bereits kreative Medienerfah-
rungen sammeln, die schwerpunktméBig die Fotografie mit einer Digitalkamera be-
treffen. Diese setzt er offenbar regelméaBig wéhrend Familienausfligen ein. Fur Mo-
ritz ist aber nicht nur der Produktionsprozess von Interesse, sondern auch eine Uber-
tragung der Fotografien auf den Computer sowie das sich anschlieBende Betrachten
der digitalen und/oder ausgedruckten Bilder. Dabei findet er Unterstitzung von sei-
nen Eltern sowie von seiner Schwester.

sDer Junge erzahlte, dass er zuhause auch eine Digitalkamera hat, die er hdufig auf
Ausfliigen mit seinen Eltern und Geschwistern nutzt. Er hélt die Ausfllige fotografisch
fest, (bertrdgt die Fotos auf den Familiencomputer, ordnet sie dort mit seiner
Schwester oder einem Elternteil in Ordner ein und schaut sie sich gerne digital an. Ab
und zu lassen sie eine Auswahl der Fotos ausdrucken.” (Eingangsbeobachtung)

Ferner wurde deutlich, dass Moritz auch am Computer bereits Erfahrungen sammeln
konnte und dass er sich flr dieses Medium sehr interessiert. Dieses Vorwissen wur-
de wahrend des ersten Projekttreffens insbesondere durch seine bereits recht siche-
re Nutzung einer Textverarbeitungssoftware deutlich.

Moritz’ computerbezogenes Interesse zeigte er auch wahrend des zweiten Beobach-
tungszeitpunktes. Insbesondere schien ihm dabei das Tippen von Woértern Uber die

Tastatur zu gefallen. Da er sich bereits rudimentar auf der Tastatur orientieren kann,
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lasst sich vermuten, dass er auch zuhause mit einem Computer beziehungsweise mit
dem digitalen Schreibprozess in Berihrung kommt.

~Er gibt gern tber die Tastatur Wérter ein (bspw. das Nutzerpasswort); dabei sucht er
zwar noch die einzelnen Tasten, jedoch hat er bereits einen ganz groben Uberblick
Uber die Tastenanordnung.” (Erste Zwischenbeobachtung)

Waéhrend dieses Projekttreffens wurde auf eine Homepage zur Horbildung sowie zur
Produktion von Hérspielen zurtckgegriffen. Dort konnten sich die Kinder interessen-
geleitet themenspezifische (Lern-)Spiele aussuchen sowie die Homepage selbst-
standig erkunden. Moritz zeigte hier nicht nur Interesse an den Spielen, sondern be-
schéftigte sich ferner intensiv und konzentriert mit einer Gerduschesammlung, die
kostenlos genutzt werden kann. Hat Moritz konkrete Fragen, so meldet er sich bei
einer der beiden Projektbetreuerinnen.

»Er zeigt groBes Interesse an der eingesetzten Homepage zur Hérbildung; hat auf der
einen Seite Interesse an den (Lern-)Spielen aber auch an der Gerduschesammliung,
die zur Erstellung eigener Hérspiele genutzt werden darf.” (Erste Zwischenbeobach-

tung)

Moritz’ Affinitdt gegenuber der Digitalkamera wurde insbesondere wahrend dieses
Treffens deutlich, da er an diesem Tag als Reporterkind das Projektgeschehen foto-
grafisch begleitete. Hierbei konnte beobachtet werden, dass Moritz diese Aufgabe
sowohl technisch als auch gestalterisch sicher umsetzen konnte, was héchstwahr-
scheinlich auf seine private Nutzung der Digitalkamera zurlckgefuhrt werden kann.

~An dem Beobachtungstag war er das Reporterkind und hielt mit einer groBen Freude
den Projektablauf fotografisch fest. Dabei wurde deutlich, dass er bereits technisch
erfahren die Digitalkamera bedienen konnte. Vorerfahrungen machten sich auch da-
rin bemerkbar, wie er die Fotomotive auswéhlte, dabei ging er auch sehr varianten-
reich vor (Gruppenbilder, Fotos mit einem oder mehreren Kind/Kindern etc.).” (Erste
Zwischenbeobachtung)

Im weiteren Projektverlauf stand die Produktion des Hoérspiels im Fokus. Hierbei zeig-
te Moritz sowohl technisch als auch organisatorisch ein Uberdurchschnittliches Inte-
resse und engagierte sich stark. Obwohl er dies nicht musste, so verbrachte er den-
noch aus eigener Motivation das gesamte Projekttreffen gemeinsam mit einer Pro-
jektbetreuerin an dem Computer. Er wollte mdglichst viel Gber die eingesetzte Auda-
city-Software wissen, beobachtete viel und setzte eigene Handgriffe um. Daruber
hinaus interessierte sich Moritz auch fiir den Inhalt des Hérspielskripts und reflektier-
te, welche Hintergrundgerdusche hierzu passen wirden. Dazu griff er auf seine Er-

fahrungen der oben angesprochenen Gerduschesammlung zuruck.
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»Er zeigt ein ausgesprochen groBes Interesse an der Aufnahme der Audiosequenzen.
Er verbrachte die gesamte Projektzeit zusammen mit einer Projektbetreuerin am
Computer und lieB sich die Funktionen der Audacity-Software im Detail erkldren. Im
Vergleich mit den anderen Projektteilnehmerinnen zeigte er hier ein sehr viel interes-
sierteres Verhalten. Er reflektiert sehr kreativ, welche Gerdusche zu den jeweils ge-
sprochenen Sétzen passen wirden.” (Zweite Zwischenbeobachtung)

Auch organisatorisch brachte sich Moritz stark ein. Er verfolgte das Horspielskript mit
einer ausgepragten Motivation nicht nur aus dem Grund, sich passende Gerdusche
zu Uberlegen, sondern er informierte die anderen Projektteilnehmerinnen fortlaufend
daruber, wann sie zur Audioaufnahme an der Reihe waren, indem er sie zu dem
Computer rief. Darlber hinaus signalisierte er der Projektgruppe den Beginn einer
Audioaufnahme, damit sich die Hintergrundgerdusche méglichst reduzierten.

»,Neben der rein technischen Seite war er aber auch sehr stark an der generellen Or-
ganisation interessiert. Er libernahm selbststdndig die Aufgabe, das Skript mit zu ver-
folgen und rief immer die Kinder auf, die als nédchstes mit der Aufnahme dran waren.
Da er wusste, dass die Akustik im Hintergrund ruhig sein muss, wurde vereinbart,
dass er vor jeder Audioaufnahme einmal ,Achtung Aufnahme!* in den Raum rief. Da-
bei ist es ihm wichtig, dass der Ablauf mdglichst reibungslos funktioniert.” (Zweite
Zwischenbeobachtung)

Moritz’ ausgepragtes Interesse nicht nur an dem Projekt selbst, sondern auch an der
kreativen Medienarbeit im Allgemeinen bewies er zum Abschluss des Projekts. Dort
berichtete er, dass er die Audacity-Software gemeinsam mit seinem Vater zuhause
herunterlud sowie installierte und dass er sich nun auch zuhause damit beschéftigt.
Es lasst sich vermuten, dass Moritz dies nicht alleine, sondern gemeinsam mit seiner

Familie macht.

LEr erzdhlte, dass er seinen Vater danach fragte, ob er die Software auch installieren
darf. Als die beiden die Software heruntergeladen und installiert hatten, experimen-
tierte er zuhause mit den verschiedenen Funktionen. Dies tat er zeitweise auch ge-
meinsam mit seiner Schwester.” (Zweite Zwischenbeobachtung)

Auch zum Projektabschluss ist Moritz stark motiviert. Er beteiligt sich mit vielen ldeen
an der Planung des anstehenden Abschlussfestes und signalisiert Spannung dar-

Uber, wie sich das fertige Horspiel anhdren wird.

Insgesamt zeigt dieses Fallbeispiel das Verhalten eines Jungen, der sich mit einem
auBergewohnlichen Engagement und hochmotiviert an der kreativen und produktiven
Medienarbeit beteiligt. Obgleich Moritz bereits im Vorfeld in seiner Freizeit Medien
kreativ einsetzte, erweiterte er dies durch seine Teilnahme an dem KidSmart-Projekt.

Vorhandenes Wissen konnte er vertiefen, neue Kenntnisse aufbauen und so seine

Seite | 331



13. Fokus IlI: Die an dem Projekt teilnehmenden Kinder

Medienkompetenz verbessern. Moritz war an dem Projekt nicht nur technisch, son-
dern auch organisatorisch interessiert und Ubernahm aus seiner eigenen Motivation
heraus verschiedene Aufgaben. Obwohl er sehr stark von dem Projekt partizipierte,
zeigte er sich darlber hinaus als ein auBerst soziales Kind, welches einen ausge-

sprochen hohen Wert auf ein angenehmes Sozialklima legte.

13.3 Verénderungen und Entwicklungen: Die Kinder nach der Projektdurchfiih-
rung
Im Folgenden werden Veranderungen und Entwicklungen der Kinder in ihrem media-

len Habitus aus drei Perspektiven beschrieben: (1.) wird auf die Perspektive der Kin-

115 116

der eingegangen’ >, (2.) auf die des Betreuungspersonals' ® sowie (3.) auf die Per-
spektive der Eltern'”. Dariiber hinaus wird ebenso die Projektwahrnehmung und -
bewertung thematisiert.

Anzumerken sei, dass im Folgenden nicht die Wirkungen der spezifischen Medien
selbst Fokussiert werden, denn

L~Studien [...] [kénnen] nicht zu pauschalen Aussagen dergestalt flihren [...], dass digi-
tale Medien [...] per se diese oder jene Wirkung bei Schiilerinnen und Schiilern er-
zeugen“ (Herzig 2014b: 11)

Sondern es wird Uberpruft, inwiefern das gesamte Setting des KidSmart-Projekts ei-

nen Einfluss auf den medialen Habitus der Kinder hat.

13.3.1 Die Perspektive der Kinder

Zeitnah nach dem Abschluss des Projekts wurde ein Teil der Projektkinder unter an-
derem in Bezug auf ihre Erlebnisse und Erfahrungen, die sie im Rahmen des Kid-
Smart-Projekts machten, mundlich befragt. Im Folgenden werden die Interviews da-
hingehend untersucht, welche Erinnerungen die Kinder an das Projekt haben und
inwiefern sie bei sich selbst einen Lerneffekt registrieren konnten. Ferner wird darauf
eingegangen, ob und in welcher Auspragung das KidSmart-Projekt ein Gesprachs-
thema zuhause war und ob sich sie Kinder hierlber auch in ihrer Peergroup aus-

tauschten.

1> Siehe Anhang 23: Transkripte der Kinderabschlussinterviews; Anhang 24: Transkripte der Kinder-

abschlussinterviews — Codebaume.
"1° Siehe Anhang 25: Grundauswertung — Fragebogen Personal iber Kind.
"7 Siehe Anhang 18: Grundauswertung Eltern — Abschlussbefragung.
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13.3.1.1 Ruckblick auf das Projekt

Werden die Kinder nach ihren Erinnerungen an das KidSmart-Projekt befragt, so
sprechen sie vielfaltige Aspekte an. Diese beziehen sich sowohl auf Projektsituatio-
nen, in denen mit digitalen Medien gearbeitet wurde als auch auf Tétigkeiten ohne

den Einsatz digitaler Medien sowie auf verschiedene soziale Momente.

Fast alle befragten Kinder sprechen in ihren Beschreibungen Projektsituationen an,
in denen der Computer genutzt wurde. Dabei erldutern die einen Kinder ganz konkre-
te Handlungsvorgénge (siehe bspw. K15 weiter unten), wahrend andere Kinder eher
allgemein den Computereinsatz im Projektkontext ansprechen:

I: So, dann wiisste ich als erstes gerne von dir, woran du dich besonders bei unserem
Projekt erinnerst.

K22:[...] Und dass viel am Computer gemacht wurde. Ja!

(K22= Médchen, 7 Jahre, ohne Migrationshintergrund, ohne vorherige KidSmart-
Férderung; Position 7-8)

Die angesprochenen Handlungsskizzen der Kinder zeigen, dass der Computer auf
vielfaltige Weise in die Projektdurchfihrung integriert wurde. Dabei diente das Medi-
um sowohl als Instrument der kreativen und produktiven Medienarbeit als auch als
Rechercheinstrument. Im Projektkontext wurde der Computer dariiber hinaus auch
zum Spielen genutzt. Dabei wurden maBgeblich vier Begrindungszusammenhénge

verfolgt: (1.) wurden an dem Projektthema orientierte Lernspiele gezielt eingesetzt.

I: Hast du denn in dem Projekt auch etwas ganz Neues gelernt, was du vorher noch
gar nicht wusstest?

K11: Ich wusste das nicht mit diesem Ohrspiel. Das wo wir das Ohr von innen ange-
schaut haben. Da wusste ich gar nicht, dass da eine Trommel drin ist.

(K11= Médchen, 7 Jahre, mit russischem Migrationshintergrund, mit vorheriger
KidSmart-Férderung; Position 33-34)

(2.) fragten die Kinder nach, ob in Pausen oder als Abschluss des Projekttreffens am

Computer gespielt werden darf.

K15: Wir sind auch auf Seiten gegangen. Da durften wir dann fiinf Minuten spielen
und dann ist der ndchste dran.

I: Was fiir Seiten waren das denn?

K15: Also, da hat jemand auch toggo.de genommen. Ich hab lego.de genommen und
mehr weiB3 ich eigentlich nicht, wer noch Seiten genommen hat.

(K15= Junge, 7 Jahre, ohne Migrationshintergrund, ohne vorherige KidSmart-
Férderung; Position 24-26)

(3.) wurde die Auswahl der Spiele sowie das Verhalten der Kinder wéahrend des

Spielvorgangs beobachtet und (4.) wurde die Situation dabei als Gesprachsanlass
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genutzt, um mehr Gber das Computernutzungsverhalten der Kinder erfahren zu kén-

nen'®,

Die Bandbreite der von den Kindern angesprochenen kreativen und produktiven Ta-
tigkeiten am Computer umfassen zum einen weniger komplexe Tétigkeiten wie das
Schreiben oder Ausdrucken,

K4: Am Computer die Sachen ausdrucken.

I: Also Bilder, die ihr gemalt habt zu der Familie?

K4: Mhm (bejahend). Das fand ich toll.

(K4= Junge, 6 Jahre, mit russischem und afrikanischem Migrationshintergrund, mit

vorheriger KidSmart-Férderung; Position 23-25)
zum anderen aber auch anspruchsvollere Aspekte wie den digitalen Filmschnitt, die
Fotobearbeitung oder die Horspielproduktion. Diese Aspekte schildern die Kinder mit
verschiedenen Schwerpunktsetzungen. Hierfir wird im Folgenden exemplarisch die
Horspielproduktion im Projektkontext angefuhrt. Die drei zitierten Erstklasslerinnen
beschrieben auf jeweils individuelle Weise und mit verschieden gesetzten Foki, wie
sie die Produktion eines eigenen Horspiels erlebten.
Kind 26 setzt den Fokus ausschlieBlich auf die daflir genutzte Hardware, ohne ge-
nauer darauf einzugehen, wie eine weitere Arbeit am Computer stattfand. Die Be-
schreibung erscheint aus diesem Grund relativ oberflachlich.

I: [...] Kannst du mir erkldren, was wir in unserem Projekt gemacht haben?

K26: Wir haben ein Horspiel gemacht.

I: Wie haben wir denn das Hérspiel gemacht?

K26: Mit einem Mikrophon.

I: Und was ist dann passiert mit dem Mikrophon oder mit unserer Stimme? Was ha-
ben wir mit dem Mikrophon gemacht?

K26: Wir haben unsere Stimme aufgenommen.

I: Okay. Und wo sind unsere Stimmen dann hingegangen, als wir die aufgenommen
haben?

K26: Auf den Computer.

Kind 26= Médchen, 7 Jahre, mit russischem Migrationshintergrund, ohne vorherige
KidSmart-Férderung; Position 7-14)

Kind 15 konstruiert hingegen seine Erklarungen auf der Grundlage der Nutzung einer
Software. Darauf aufbauend erweitert der Junge dies um den Aspekt der Hardware,
sodass seine Ausfihrungen weitaus fundierter als die von Kind 26 erscheinen. Es
wird deutlich, dass die Software fir Kind 15 eine relevantere Position im Produkti-

onsprozess einnimmt als die Hardware selbst.

"8 Siehe Ergebnisse der Kinderbeobachtungen wahrend der aktiven Medienarbeit (Kapitel 13.2).
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I: [...] Sag mal, kannst du dich noch daran erinnern, was wir hier in dem Projekt ge-
macht haben?

K15: Also, wir haben ein Hérspiel gemacht.

I: Und wie haben wir das gemacht?

K15: Das kann ich jetzt selber nicht so erklaren.

I: Was haben wir denn dafiir alles gebraucht, um das Hérspiel zu machen?

K15: Also, um das Hérspiel zu machen haben wir auch Audacity gebraucht.

I: Was ist denn Audacity?

K15: Das ist so eine Seite auf dem Computer und da kann man Aufnahmen machen.
I: Okay und was haben wir dann mit dem Programm gemacht?

K15: Wir haben ein Hérspiel daraus gemacht und mit, also mit Kindern.

I: Und wie ist unsere Stimme dann in den Computer gekommen?

K15: Durch ein Mikrophon.

I: Okay. Und wie ist die Stimme von dem Mikrophon in den Computer gekommen?
WeiBt du das?

K15: Weil wir da ein Kabel anschlieBen mussten.

I: Mh, okay. Und dann habt ihr da reingesprochen?

K15: Ja.

(K15= Junge, 7 Jahre, ohne Migrationshintergrund, ohne vorherige KidSmart-
Férderung; Position 7-22)

Im Gegensatz zu den Aussagen dieser zwei Kinder, steht fir Kind 11 nicht der Pro-
duktionsprozess selbst im Vordergrund, sondern fur das Madchen stellt die anfangli-
che Organisation des Horspiels — hier die Verteilung der Sprecherrollen — eine be-
deutungstragende Situation dar. Sie leitet ihre Erklarung zunéchst zwar mit einer Be-
schreibung der Audioaufnahme ein, geht dann jedoch, ohne den ersten Gedanken-
gang vollstandig ausgefuhrt zu haben, auf die Rollenverteilung ein und setzt erst da-
nach ihre Ausfihrungen zu der konkreten Aufnahme fort. Hierbei bezieht sie sich
ausschlieBlich auf den Sprechakt selbst und geht dabei weder auf die eingesetzte
Hard- noch weitere Software ein. lhre eigene Sprechrolle im Hoérspiel war fur das
Méadchen wéahrend der Projektdurchfihrung dariber hinaus uBerst bedeutend und
sie konnte sich mit ihrer Rolle identifizieren. Dies wurde ferner wahrscheinlich durch

den Zuspruch ihrer Mutter weiter verstarkt.

K11: Wir haben ein Hérspiel gemacht. Und da haben wir in das Mikrophon - da haben
wir uns Rollen erst mal ausgesucht. Ich wollte - ich habe die Papageienrolle bekom-
men. Und wir sollten dann, wenn - ihr habt uns gesagt was wir reinsprechen sollen in
das Mikrophon. Wir sollten das noch mal sagen und dann sollten wir das da rein
sprechen. Und dann ist das ja aufgenommen worden. Wenn es uns nicht gefallen hat,
durften wir das neu machen.

I: Genau, richtig. Das heiBt, wir hatten das Mikrophon und da habt ihr immer rein ge-
sprochen.

Kind nickt.

I: Und du hast gesagt, du warst der Papagei. Erklar mir, wie fandest du deine Rolle?
K11: Ich fand das gut, weil das zu mir gepasst hat.

I: Warum hat denn der Papagei zu dir gepasst?

K11: Weil ich kann das ganz gut. Ich kann schon viele Stimmen von Tieren machen.
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Und meine Mama fand das auch toll, dass ich mir so eine Rolle ausgesucht habe.
Weil, das - weil ich hab das ganz toll gemacht, hat meine Mama gesagt.
(K11= Médchen, 7 Jahre, mit russischem Migrationshintergrund, mit vorheriger
KidSmart-Férderung; Position 8-14)
Werden die Kinder befragt, woran sie wahrend der Projektdurchfiihrung den gréBten
Spaf hatten, so werden haufig gerade diese kreativen und produktiven Medienarbei-
ten von ihnen genannt. Hierbei ist aufféllig, dass dies insbesondere diejenigen Erst-
klasslerlnnen angeben, die bereits in der frihen Bildung an dem KidSmart-Projekt
teilnahmen.

K5: Das mit dem - wie hei3t das noch mal. ((denkt)) Da wo wir Fotos machen durften.
Und den Computer anmachen duften. Reporterkind'™®.

I: Genau, das Reporterkind durfte immer Fofos machen. Genau.

(K5= Junge, 7 Jahre, mit russischem Migrationshintergrund, mit vorheriger KidSmart-
Férderung; Position 40-41)

I: [...] und was hat dir am meisten Spal3 gemacht bei dem Projekt?

K6: Dass wir einen Film gedreht haben.

(K6= Junge, 7 Jahre, mit Migrationshintergrund, mit vorheriger KidSmart-Férderung;

Position 15-16)
Neben verschiedenen Aspekten der aktiven Medienarbeit sprechen die befragten
Kinder dartber hinaus auch Projektaktivitaten an, die ohne den Einsatz digitaler Me-
dien stattfanden. Dabei berichten die Kinder, dass sie im Projektkontext malten, bas-
telten oder spielten. Einige Kinder bewerten diese Aspekte sogar als die Tatigkeit, die
ihnen den gréBten SpaB brachte. Hierbei fallt auf, dass dies insbesondere die Kinder
aussagen, die durch KidSmart noch nicht in der frihen Bildung geférdert wurden. Sie
scheinen im Projektkontext eine hdhere Affinitdt zu den Tatigkeiten entwickelt zu ha-
ben, die ohne den Einsatz digitaler Medien stattfanden.
Diese Handlungen fanden jedoch oftmals im Rahmen des expliziten Projektthemas
statt. Die folgende Beschreibung eines Jungen zeigt, dass er sowohl ein Bastelange-
bot wahrnahm, im Rahmen dessen er Objekte zum Experimentieren mit der Akustik
herstellte, als auch dass er eine Nachbildung eines Laptops aus Pappe bastelte und
dabei seine bereits weit entwickelte technische Medienkompetenz anwenden konnte.

I: Was haben wir denn da mit der Dose gemacht?

K3: So ein Dosentelefon.

I: Wie kann man denn mit einer Dose telefonieren?

K3: Wenn man eine Dose nimmt, dann ein Loch rein macht, dann einen Faden und

"% Das Reporterkind wurde in einer Vielzahl von Projekten eingesetzt. An jedem Projekttreffen Gber-

nahm ein anderes Kind die Funktion des Reporterkindes und hatte sodann die Aufgabe, das Projekt-
treffen eigensténdig mit einer Digitalkamera zu begleiten.
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noch eine Dose und dann muss das gespannt sein und dann kann man da durch re-
den.

I: Okay. Haben wir auch noch ein paar andere Sachen gebastelt?

K3: Noch so welche Fltisterttiten und noch ein Laptop.

I: Was denn fiir einen Laptop? Erkldar mal.

K3: Was ein Laptop ist? Ist wie 'n Computer, bloB der ist ein bisschen kleiner und den
kann man dberall mitnehmen.

I: Und wie hast du den Laptop gebastelt?

K3: Mit Tastatur, Bildschirm, einer Maus und noch einem Bild darin und noch - ((denkt
nach)). Eine Sache darin habe ich vergessen. ((denkt nach)) Kann mich nicht mehr
SO genau erinnern.

(K3= Junge, 7 Jahre, ohne Migrationshintergrund, mit vorheriger KidSmart-
Férderung; Position 29-38)

Auch soziale Situationen wie Ausfliige mit der Projektgruppe oder ein Abschlussfest
am Ende der Projektdurchfiihrung wurden von den Kindern angesprochen. Daruber
hinaus sprach Kind 19 an, dass ihr das Verhalten anderer Kinder wahrend der Pro-
jektdurchfihrung negativ auffiel und dass sie dies als Grund dafur sah, dass sich die

von ihr beschriebene Aufnahmesituation dadurch verléngerte.

K19: Nur manchmal haben manche Kinder, wie ((Name eines anderen Kindes)), im-

mer die Hand zwischen die Sterne gehalten.

I: Das fandst Du nicht so toll?!

K19: Nein, weil, das versaut uns immer wieder den Auftritt. Dass wir das schneller

aufnehmen konnten.

(K19= Médchen, 6 Jahre, ohne Migrationshintergrund, ohne vorherige KidSmart-

Férderung; Position 30-32)
Dem gegenuber macht das folgende Zitat deutlich, dass sich durch ein solches Pro-
jekt auf Grund der uber mehrere Wochen andauernden aktiven Arbeit mit einem fes-
ten Endprodukt als Ziel ebenso positive gruppendynamische Veranderungen entwi-
ckeln kédnnen. Von diesen sozialen Effekten berichten auch die befragten Betreuerin-
nen (siehe Kapitel 11.3.5).

I: [...] Was hat dir denn besonders gut bei unserem Projekt gefallen?

K25: Dass wir alle zusammengehalten haben.

(K25= Médchen, 6 Jahre, ohne Migrationshintergrund, ohne vorherige KidSmart-

Férderung; Position 7-8)
Solche sozialen Aspekte nennen insbesondere die befragten Kinder, die noch nicht
in der Kindertagesstatte an dem KidSmart-Projekt teilnahmen héaufig auf die Frage,
was ihnen an dem Projekt besonders SpaB machte. Dass die Teilnahme an dem
KidSmart-Projekt fur die Kinder durchaus mit etwas Besonderem verbunden ist — was
vermutlich darin begriindet liegt, dass ein GroBteil der teiinehmenden Schulen bisher

keine aktive Medienarbeit anbot — zeigt die Aussage dieses Méadchens.

Seite | 337



13. Fokus IlI: Die an dem Projekt teilnehmenden Kinder

I: Okay. Und was hat dir am meisten Spal3 gemacht an dem Projekt?

K23: Weil so manche neugierig waren und zum Beispiel wir gehen ja immer bei
Ganztag unsere Klasse zur Pause und die anderen Jungs und Médchen dann gucken
die immer zum Beispiel ich und ((Name eines anderen Projektkindes)) oder ((Name
eines anderen Projektkindes)) oder ((Name eines anderen Projektkindes)) sind da an
der Tafel, dann sagen die immer ,Wow, ((Name eines Projektkindes)) oder ((Name
eines Projektkindes)) ihr seid ja da drauf.”

I: Also geféllt dir das gut, dass du jetzt quasi ein bisschen etwas besonderes bist?
Und da unten im Foyer die Fotostory ausgehédngt ist und sich das jeder angucken
kann?

K23: Ja, ich fiihle mich so bertihmt.

(K23= Mé&dchen, sieben Jahre, mit marokkanischen Migrationshintergrund, ohne vor-
herige KidSmart-Férderung; Position 14-17)

13.3.1.2 Lernzuwachs

Ein GroBteil der befragten Kinder berichtet im Projektkontext von einem Lernzu-
wachs, der verschiedene Bereiche anspricht. Dabei nennen sie insbesondere media-
le Tatigkeiten und beschreiben oftmals eine Erweiterung ihrer computerbezogenen
Nutzungskompetenzen. Es zeigt sich, dass es vorrangig die im Vorfeld noch nicht
durch KidSmart geférderten Kinder sind, die von verbesserten Kompetenzen im Um-
gang mit dem Computer berichten. Dabei wird nicht immer nur die reine Bedienung
des Geréats angesprochen, sondern es werden auch Hinweise darauf gegeben, dass
bei den Projektkindern nachhaltige Reflexionsprozesse angeregt werden konnten.

I: [...] Und sag doch mal, was hast du denn durch das KidSmart-Projekt neu dazu ge-
lernt?

K13: Wie man mit Dingen umgehen kann, also ich konnte schon bisschen, aber jetzt
kann ich viel mehr mit Computer und so umgehen.

I: Was kannst du jetzt zum Beispiel besser?

[..]

K13: Hmh, also ich kann jetzt besser drauf achten, was ich jetzt mache am Computer
und wie ich das mache.

(K13= Junge, 6 Jahre, ohne Migrationshintergrund, ohne vorherige KidSmart-
Férderung; Position 21-30)

Darliber hinaus machen weitere Aussagen der Kinder deutlich, dass durch das Pro-
jekt Bildungsungleichheiten im Bezug auf die Entwicklung der Medienkompetenz
ausgeglichen werden konnten. So erlautert Kind 22, dass sie zuhause von ihrer Mut-
ter keine Gelegenheit erhélt, inre computerbezogene Medienkompetenz ausbauen zu
kdénnen, indem ihre Mutter ihre Computernutzung reglementiert. In der Folge konnte
das Méadchen bisher nur wenige diesbezlgliche Erfahrungen machen. Dieser Ein-
druck bestétigt sich im Laufe des gesamten Interviews, denn der Computer sowie
das Internet sind nur sehr rudimentér in das genutzte Medienrepertoire des Mad-

chens integriert. Den Computer nutzt sie ausschlieBlich zum Spielen und das Internet
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kennt sie nur durch Beobachtungen der Tatigkeiten ihrer Mutter. Im Rahmen ihrer
(erstmalige) Teilnahme an dem KidSmart-Projekt konnte sie ihre diesbezlglichen
Erfahrungen nun ausbauen, sodass dieser Bildungsbenachteiligung entgegengewirkt

werden konnte.

I: Okay. Und hast du auch irgendwas gelernt bei dem Projekt, was du vorher noch gar
nicht kanntest? Irgendwas neues dabei gewesen?

K22: Ja. Zum Beispiel hier, also ich durfte bei Mama eigentlich noch nie alleine am
Computer schreiben und das hab ich dann erst mal da kennen gelernt, wie man das
macht und so.

(Kind 22= Mé&dchen, 7 Jahre, ohne Migrationshintergrund, ohne vorherige KidSmart-
Férderung; Position 11-12)

Darlberhinaus zeigen die Aussagen eines bereits in der frihen Bildung durch Kid-
Smart geférderten Jungen, dass dieser sein — fur sein Alter Uberdurchschnittliches —
technisches Wissen tber den Computer im Projektkontext weiter vertiefen konnte. Er
entwickelt dabei unter Ruckgriff auf sein bisheriges Wissen, welches sogar bereits
das Vorhandensein einer Festplatte beinhaltet, eigene Definitionen bezlglich des
,computers“ sowie des ,Monitors® und grenzt diese beiden Begriffe klar fur sich ab.
Die KidSmart-Férderung steht bei Kind 3 also als Ergédnzung zu der Férderung, die er

zuhause bereits erhalt.

I: Okay. Hast du in dem Projekt denn etwas kennengelernt, was du vorher noch gar
nicht kanntest?

K3: Ja.

I: Was denn?

K3: ((denkt nach)) Den Unterschied von Computer und Monitor.

I: Erkldr mal - wo ist denn der Unterschied zwischen Computer und Monitor?

K3: Weil das anders heiBt - ein Computer hab ich friher nicht gewusst, wie das heift.
Aber jetzt weiB3 ich's.

I: Was ist denn an dem Monitor anders als bei dem Computer?

K3: Am Monitor ist anders, weil das einfach nur so eine Fldche ist.

I: Und der Computer?

K3: Der ist so bisschen dicker.

I: Und was kann der Computer, was der Monitor nicht kann?

K3: Der Computer kann alles machen. Da kann man Sachen reinmachen, so wie eine
Festplatte und sowas.

(K3= Junge, 7 Jahre, ohne Migrationshintergrund, mit vorheriger KidSmart-
Férderung; Position 39-50)

Auch die kreative und produktive Medienarbeit wird in diesem Kontext von einem Teil
der Kinder angesprochen. Sie berichten insbesondere davon, dass sie wahrend der
Projektdurchfuhrung neue Erfahrungen mit der Produktion von Fotos und/oder Vi-
deos sowie mit deren digitaler Weiterverarbeitung machten und so ihre kreative Me-

dienkompetenz vertiefen konnten.
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I: Und was hast du so gelernt?

K9: Mit der Kamera umzugehen, die Kameraeinstellungen, mit einer Videokamera zu
filmen.

(Kind 9= Mé&dchen, 7 Jahre, ohne Migrationshintergrund, mit vorheriger KidSmart-
Erfahrung; Position 26-27)

I: Gut und eine Frage hab ich noch an dich und zwar, hast du irgendwas beim Projekt
was Neues dazugelernt oder was Neues kennengelernt?

K25: (Uberlegt) Das mit dem Video.

I: Mit dem Video?

K25: Mhm (zustimmend).

I: Was hast du denn da Neues gelernt?

K25: Dass man mit der Kamera Videos machen kann.

I: Dass man mit der Kamera Videos machen kann, das hast du neu gelernt. Okay.
K25: Weil ich sonst nur Fotos eigentlich mache.

(K25= Médchen, 6 Jahre, mit marokkanischem Migrationshintergrund, ohne vorherige
KidSmart-Erfahrung; Position 281-288)

13.3.1.3 Kommunikation tiber das Projekt

Die Teilnahme an dem KidSmart-Projekt war nicht in allen Familien ein Gesprachs-
thema. Etwa 42% der interviewten Kinder gibt an, dass sie sich weder mit ihren El-
tern noch mit sonstigen Verwandten Uber das KidSmart-Projekt und ihre diesbezigli-
chen Erfahrungen sowie Erlebnisse unterhielten. Auffallig ist hierbei die Verteilung
zwischen den Kindern differenziert nach ihren vorherigen KidSmart-Erfahrungen:
Sind die Familien seit einem oder bereits seit zwei Jahren in dieses Projekt involviert,
dann ist KidSmart haufig ein Gesprachsthema innerhalb der Familie. Nehmen die
Kinder jedoch erstmalig an dem Projekt teil, so &uBern sie &fter, dass in ihrer Familie
keine diesbezlgliche Kommunikation stattfindet.

I: Und hast du manchmal auch mit deiner Familie, mit deinen Eltern dartiber gespro-
chen?

K18: Uber was?

I: Uber die KidSmart-AG?

K18: Mhm (verneinend).

I: Denen nie irgendwas dartiber erz&hlt?

K18: (schiittelt mit dem Kopf).

(Kind 18= Junge, 7 Jahre, mit Migrationshintergrund, ohne vorherige KidSmart-
Férderung; Position 24-29)

Begrindet wird dies von den Kindern zumeist damit, dass sie nicht daran gedacht
haben, von dem Projekt zu berichten. Es lasst sich jedoch ferner vermuten, dass
auch die Eltern ihre Kinder nicht auf das Projekt ansprachen.

Die Begrundung eines Madchens verfolgt hierbei jedoch eine andere Logik. Sie emp-

findet das Projekt als etwas sehr Besonderes, sodass sie sich mit ihren Eltern nicht
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darUber austauschen moéchte, sondern es bevorzugt, ihre Erlebnisse fur sich zu be-

halten.

I: [...] Hast Du denn etwas (ber das KidSmart-Projekt - weil3 nicht, Deinen Eltern er-

z&hlt oder Deinen Freunden, Bekannten?

K20: Nein.

I: Du hast dich mit niemandem dartber unterhalten?

K20: Mhm (verneinend)

I: Gibt's da ‘n bestimmten Grund fiir? Warum Du das nicht gemacht hast?

K20: Ja, weil mir ist alles viel zu besonderes, ich wollte das alles nicht aussprechen.

(K20= Médchen, 6 Jahre, ohne Migrationshintergrund, ohne vorherige KidSmart-

Férderung; Position 35-40)
Die Erlauterungen der Kinder zu der familidaren Kommunikation fallen sehr individuell
aus. Wahrend die einen Kinder lediglich angeben, dass sie mit ihren Eltern Uber das
Projekt sprachen, fihren dies andere Kinder detaillierter aus. Am haufigsten berich-
ten die Kinder davon, dass sie die Kommunikation zuhause selbst anregten und nur
selten wird von ihnen berichtet, dass sie von ihren Eltern konkret auf das Projekt an-
gesprochen wurden.
Die Eltern von Kind 10, das bereits in der Kita durch KidSmart geférdert wurde,
scheinen besonders interessiert an dem Projekt und an den diesbezuglichen Erleb-
nissen ihrer Tochter interessiert zu sein. Das KidSmart-Projekt war in dieser Familie
ein regelmaBiges Gesprachsthema und es fand eine konsequente Anschlusskom-
munikation statt.

I: [...] Und hast du mit, vielleicht mit deiner Familie, Geschwistern oder mit Freunden
auch mal tber das Projekt gesprochen?

K10: Ja.

I: Und warum hast du mit denen dartiber gesprochen?

K10: Weil meine Eltern haben mich immer gefragt: ,Wie hast du... Wie hat dir das
Projekt heute gefallen?“ Und da hab ich immer die besten Sachen vom Projekt er-
Z4hlt.

(K10= Médchen, 7 Jahre, mit polnischem Migrationshintergrund, mit vorheriger
KidSmart-Férderung; Position 45-49)

Mehrere Kinder berichten auBerdem davon, dass sie ihren Eltern und/oder Ge-
schwistern ihre neu erworbenen Kompetenzen am Computer demonstrierten oder
dass sie sich gemeinsam das im Rahmen des Projekts selbst hergestellte Endpro-
dukt anschauten/anhdérten. In diesem Situationszusammenhang kam es in den Fami-
lien zu einem Tausch der Rollen: das Kind ubernahm die Rolle der Expertin/des Ex-
perten und erklarte beispielsweise den Eltern, was es Neues gelernt hat.

I: [...] Hast du auch mit deiner Mama vielleicht, mit deinen Eltern, mit deinem Papa,
mit deiner Mama dartiber geredet, was wir so hier machen?
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K8: Ja, ich hab meiner Mama gesagt, dass es da um Zeit geht. Dann ... durfte ich
auch bei Papa an Computer. Da hab ich ihm einiges gezeigt, was ich schon mal bei
dir gelernt hab.

I: Was zum Beispiel? Das interessiert mich jetzt wirklich sehr.

K8: Ich hab, ich hab den erzéhlt, wir haben das Theater gemacht, dann haben wir,
hab ich den erzahlt, dass ich beim ((Name des Betreuers) ganz viel Spaf3 hatte und
dann hab ich ihnen noch alles so erzéhit.

I: Haben die dich danach gefragt oder hast du von allein [K8: Von alleine] Schén.
(K8= Méadchen, 6 Jahre, ohne Migrationshintergrund, mit vorheriger KidSmart-
Férderung; Position 15-19)

Auch Kind 11 spricht von einer regelméBig stattfindenden Kommunikation mit ihrer
Mutter Uber das KidSmart-Projekt. Diese beschreibt sie lebhaft und betont gleich
zwei Mal kurz hintereinander die positiven Reaktionen ihrer Mutter auf ihre projekt-
spezifischen Aktivitdten. Auch ein besonderes Interesse der Mutter an dem selbst-
produzierten Endprodukt stellt Kind 11 heraus.

K11:[...] Und meine Mama fand das auch toll, dass ich mir so eine Rolle ausgesucht
habe. Weil, das - weil ich hab das ganz toll gemacht, hat meine Mama gesagt.

I: Das stimmt, das hast du auch toll gemacht. Hast du denn mit deiner Mama dartiber
gesprochen, was wir in dem Projekt machen?

Kind nickt.

I: Was hast du denn da immer erz&hlt?

K11: Das was wir gemacht haben immer. Hab ich dann immer alles erz&hlt und dann
hat meine Mama ganz, ganz oft gesagt 'Wann héren wir uns denn mal die CD an?
Weil ich méchte das héren.' Und dann haben wir das angemacht und da hat meine
Mama das toll gefunden.

I: Dann hast du ihr die CD gegeben, die wir aufgenommen haben?

Kind nickt.

(K11= Médchen, 7 Jahre, mit russischem Migrationshintergrund, mit vorheriger
KidSmart-Férderung; Position 33-37)

Ahnlich positive Reaktionen erfahrt Kind 23 zuhause von ihrer Mutter. Auch hier
scheint das KidSmart-Projekt regelméaBig ein Gesprachsthema zwischen Mutter und
Tochter zu sein. Das Kind erzéhlte zuhause von ihren KidSmart-Erlebnissen in der
OGS und ihre Mutter zeigte ihrem Kind gegenuber nicht nur ein interessiertes, son-
dern ein begeistertes Verhalten, mit dem sie ihrem Kind eine duBerst positive Rick-
meldung gibt.

I: [...] Hast du denn auch manchmal deinen Eltern irgendwas liber die AG erzahit?
K23: Ja.

I: Ja? Und was hast du da so gesagt?

K23: Also ich habe meiner Mama zu Hause gesagt, erst einmal habe ich ihr das heu-
te erzdhlt und dann hat sie diese Bilder gesehen und hat gesagt ,Wow du bist ja ein
Popstar, lass mich dir einen Kuss geben!”

I: Also fand das deine Mama total toll was wir da gemacht haben mit der Fotostory?
K23: Mhm (bejahenad).

(K23= Méadchen, sieben Jahre, mit marokkanischen Migrationshintergrund, ohne vor-
herige KidSmart-Férderung; Position 22-27)
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Darlber hinaus beschrieben vier Madchen, dass sie (auch) Freundinnen von dem
KidSmart-Projekt berichteten. Insgesamt ist die Peergroup flir die Projektkinder je-

doch keine primére Instanz fir projektspezifische Gesprache.

13.3.1.4 Zusammenfassung

Blicken die Kinder auf das Projekt zurtick, dann zeigt sich, dass insbesondere der
Computer in der Projektdurchfiihrung sowie in den kindlichen Erinnerungen sehr préa-
sent ist. Dieser wurde im Projektkontext sowohl kreativ und produktiv als auch zur
Recherche eingesetzt. Dartiber hinaus wurde dieses Medium aber auch zum Spielen
genutzt. In den Beschreibungen bezlglich des konkreten Einsatzes des Computers
beschreiben die Kinder vielfaltige kreative Tatigkeiten, die verschiedene Niveaustu-
fen ansprechen: von einer vergleichsweise nur relativ wenig komplexen Textproduk-
tion mittels eines Textverarbeitungsprogramms bis hin zu komplexen Einsatzszenari-
en wie beispielsweise dem Film- oder Audioschnitt.

Unterschiedliche Affinitdten lassen sich hinsichtlich einer vorherigen Medienkompe-
tenzférderung in der Kita durch KidSmart ableiten: Wahrend die KidSmart-erfahrenen
Kinder insbesondere an kreativen medialen Tatigkeiten Interesse hatten, sind es bei
den erstmalig an dem Projekt teilnehmenden Kinder eher die Tatigkeiten ohne den
konkreten Einsatz von digitalen Medien. Dartber hinaus werden von den Kindern
aber auch soziale — wahrscheinlich nicht alltagliche — Aktivitaten im Projektkontext
gewertschatzt.

Die Interviews machen ferner deutlich, dass die Kinder bei sich selbst Lernprozesse
und erweiterte mediale Fahigkeiten und Fertigkeiten wahrnehmen. Auch von vertie-
fenden Erfahrungen im Hinblick auf die kreative und produktive Medienarbeit berich-
ten die Kinder. Insbesondere die Kinder ohne eine vorherige FOorderung durch Kid-
Smart in der Kita nehmen sich nach Projektabschluss in ihrem Computerumgang
kompetenter wahr und sprechen dabei einerseits allgemeine Nutzungskompetenzen
an, andererseits aber auch nachhaltige Reflexionsprozesse.

Obwohl sich die Kinder also sehr positiv Uber das Projekt duBern und sie positive
Wirkungen bei sich selbst feststellen konnten, fand eine Kommunikation in der Fami-
lie Uber das Projekt nur relativ selten statt. Auch die Peergroup stellte fir einen GroB-
teil der Kinder keinen diesbezlglichen Kommunikationspartner dar. Von ihren Eltern

konkret angesprochen wurden die wenigsten Kinder, sondern oftmals waren es die
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Kinder selbst, die zuhause eine Kommunikation Uber das Projekt anregten. Dabei
wird jedoch eine Nachhaltigkeit einer vorherigen Férderung durch KidSmart deutlich:
Nahmen Kinder bereits in der Kita an dem KidSmart-Projekt teil, so wird in der Fami-
lie haufiger Uber das Medienprojekt gesprochen. Teilweise erhielten die Kinder zu-
hause auch die Gelegenheit, ihre Erzéhlungen durch praktische Demonstrationen

beispielsweise an dem Computer zu gestalten.

13.3.2 Die Perspektive des Betreuungspersonals

Im Rahmen der Projektdurchfihrung wurde Uber mehrere Wochen und Monate in
einer festen Gruppe zielgerichtet an der Erstellung eines medialen Endprodukts ge-
arbeitet. Dabei beobachteten die Betreuerlnnen bei den Kindern mehrheitlich ein
sehr soziales Verhalten: hatten Kinder Probleme, Uberstitzten sie sich gegenseitig
und ein GroBteil der Projektkinder nahm diese Hilfe an (69,8%). Die Kinder arbeiteten
mehrheitlich konzentriert an den Projekten mit (61,5%) und lieBen sich eher selten
von anderen Dingen ablenken (27,9%). Gaben die Betreuerlnnen konkrete Hand-
lungsanweisungen, so orientierten sich 78,3% der Kinder daran.

Die Jungen zeigten sich im Rahmen der Projektdurchfihrung jedoch haufiger unge-
duldig als dies bei den Madchen zu beobachten war (9: 32,8% | &: 54,4%), darlber
hinaus waren die mannlichen Projektkinder haufiger unkonzentriert (9: 29,3% | J:
51,1%), lieBen sich o6fter durch andere Dinge vom eigentlichen Projektgeschehen
ablenken (Q: 24,6% | J: 32,6%) und folgten seltener den Anweisungen der Betreu-
erlnnen (9: 83,0% | &:71,7%).

Gut die Haélfte der Kinder (57,7%) artikulierten im Rahmen der Projektdurchfiihrung
eigene Ideen zur Gestaltung der Projekttreffen. Insbesondere die Madchen gestalte-
ten die Aktivitdten des Projekts durch ihre individuellen Ideen kreativ mit (9: 63,8% |
Jd: 48,9%). Die diesbezlgliche Einschatzung der Betreuerlnnen deckt sich mit den

Ergebnissen der teilnehmenden Beobachtung der Studierenden (vgl. Kapitel 13.2.4).

Im Folgenden werden die Ergebnisse dargestellt, die im Rahmen einer schriftlichen
Befragung der Betreuerlnnen nach Abschluss der Projektdurchfihrung erhoben wur-
den. Hierbei fillten die Betreuerlnnen zu jedem Projektkind einen individuellen Fra-
gebogen aus. Bei der Prasentation der Ergebnisse wird auf drei Schwerpunkte ein-

gegangen: (1.) Allgemeiner medialer Habitus der Kinder, (2.) computerbezogener

Seite | 344



13. Fokus IlI: Die an dem Projekt teilnehmenden Kinder

medialer Habitus der Kinder und (3.) Veranderungen im medialen Habitus der Kinder

durch die Projektteilnahme.
13.3.2.1 Allgemeiner medialer Habitus der Kinder

13.3.2.1.1 Alle am Projekt teilnehmenden Erstkléasslerinnen

Bei der Mehrheit der Kinder stellten die Betreuerlnnen wahrend der Projektdurchfih-
rung eine groBe Freude (84,7%) fest. Nur bei 15,2% der Kinder konnten die Betreu-
erlnnen dies nicht wahrnehmen. Wird hierbei zwischen den Geschlechtern differen-
ziert, so wird deutlich, dass die Madchen tendenziell mehr Freude an der Projekt-
durchflihrung hatten als die Jungen (?: 89,7% | 3 78,2%). Ein moglicher Migrations-

hintergrund der Kinder nimmt hierauf keinen Einfluss.

Wahrend der Projektdurchfihrung waren insbesondere zwei Medien fir die Projekt-
kinder interessant: der Computer (75,3%) sowie die Fotokamera (59,8%). Dies lasst
sich wahrscheinlich darauf zurtickfihren, dass sowohl der Computer als auch die
Fotokamera in einer Vielzahl der Projekte integriert waren und dass die Kinder dabei
Uber einen mehrere Wochen umfassenden Zeitraum vielféltige Erfahrungen sammeln
konnten. Der Computer war dabei insbesondere fir die Jungen ein attraktives Medi-
um (Q: 71,4% | 4: 80,0%). Darlber hinaus stellten ebenfalls die verfligbaren Blicher
ein Medium dar, mit dem sich die Kinder im Rahmen der Projektdurchfiihrung gern
beschéaftigten. Eine diesbezlgliche Affinitdt war etwas haufiger bei den Madchen
feststellbar (9: 35,0% | 3 39,7%).

Die aktive Medienarbeit umfasste sowohl Elemente der produktiven und kreativen
Medienarbeit (z.B. Fotos produzieren und digital weiter zu verarbeiten, digitaler Film-
schnitt) sowie Elemente der rezeptiven Medienarbeit (z.B. einer vorgelesenen Ge-
schichte folgen, ein Computerspiel spielen). Beide Formen der Medienarbeit machten
einem GroBteil der Kinder SpaB, wobei sich hierbei Differenzen zwischen den Ge-
schlechtern beobachten lassen: Wahrend sich die am Projekt beteiligten Madchen
eher fur kreative Medientatigkeiten interessierten, beobachteten die Betreuerlnnen
bei den Jungen haufiger eine Affinitdt in Bezug auf die rezeptiven Medienarbeiten.

Ferner zeigt sich, dass die Madchen hinsichtlich beider Formen der Medienarbeit
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eine vergleichbare Freude zeigten, wahrend die Jungen eher die rezeptive Medien-

arbeit der produktiven Tatigkeiten vorzogen.

“Madchen “Junge

Produktive 75,5
Medientatigkeiten 69,5
77,2

R tive Medientatigkeit
ezeptive Medientatigkeiten 84,8

Abbildung 97: Betreuerlnnen lber Kinder: SpaB3 an produktiven und kreativen Medientétigkeiten; Einfluss Ge-
schlecht, in % (N, =103; N = 103; ; nicht signifikant)

Produktive Medientétigkeiten Rezeptive Medientatigkeiten™
Daruber hinaus l&sst sich feststellen, dass die Kinder ohne Migrationshintergrund an
der produktiven wie auch an der rezeptiven Medienarbeit hdufiger Freude zeigen, als

es bei den Kindern mit Migrationshintergrund beobachtbar ist.

“mit Migrationshintergrund “ ohne Migrationshintergrund

Produktive 69,6
Medientatigkeiten 78,3
78,7

R ive Medientatigkei
ezeptive Medientétigkeiten 84.7

Abbildung 98: Betreuerlnnen tber Kinder: SpaB3 an produktiven und kreativen Medientétigkeiten; Einfluss Migrati-
onshintergrund, in % (N =102; N, = 102; nicht signifikant)

Produktive Medienttigkeiten Rezeptive Medientatigkeiten
13.3.2.1.2 Fokus: Forderung durch KidSmart in der frithen Bildung

Sowohl die in der frihen Bildung bereits durch KidSmart geférderten Kinder als auch
die Kinder, die erstmalig an dem KidSmart-Projekt teilnahmen, zeigten an der Pro-
jektdurchfihrung mehrheitlich Freude (Kita-KidSmart: 85,7% | ohne Kita-KidSmart:
87,0%). In Bezug auf ihr Interesse an kreativen sowie rezeptiven Medienarbeiten
werden zwischen den beiden Kindergruppen leichte Differenzen sichtbar. Zwar hat-
ten beide Gruppen sowohl an den kreativen wie auch an den rezeptiven Medien-
handlungen Freude, jedoch zeichnet sich die Tendenz ab, dass die Kita-KidSmart-
Kinder aus dem Blickwinkel der Betreuerlnnen eher an den rezeptiven Medientatig-
keiten interessiert sind, wahrend die nicht durch KidSmart in der Kita geférderten
Kinder sowohl hinsichtlich der rezeptiven als auch der kreativen Medienhandlungen

Interesse zeigen.
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“mit KidSmart-Erfahrung “ohne KidSmart-Erfahrung

71,4

Produktive Medientatigkeiten 75

85,3

Rezeptive Medientatigkeiten
ezeptive Medie gkeite 777

Abbildung 99: Betreuerlnnen lber Kinder: SpaB an produktiven und kreativen Medientétigkeiten; Einfluss einer

. ; . . ) . o e
Fdrderung durch KidSmart in der friihen Bildung, in % (NPm duktive Me dieméﬁgke”en_87, NRezepﬁve Medientatigkeiten™ 88; nicht
signifikant)

Wird hier das Geschlecht als zuséatzliche Ebene mit hinzugezogen, werden weitere
Differenzen sichtbar. So beobachteten die Betreuerlnnen insbesondere bei den be-
reits in der Kita durch KidSmart geférderten Madchen ein Interesse an der produkti-
ven Medienarbeit (79,0%), wéahrend dies bei den noch nicht durch KidSmart gefér-
derten Madchen seltener beobachtet wurde (72,4%). Bei den Jungen spiegelt sich
dieses Bild: Hier sind die noch nicht durch KidSmart vorgeférderten Kinder weitaus
interessierter (77,3%) als die Kita-KidSmart-dungen (62,6%). In Bezug auf die rezep-
tiven Medienhandlungen zeigen insbesondere die Jungen eine groBe Affinitat — un-
abhéngig der Tatsache, ob sie bereits in der friihen Bildung durch KidSmart geférdert
wurden - sowie die durch KidSmart vorgeférderten Madchen (Kita-KidSmart-Jungen:
87,6% | Kita-KidSmart-Madchen: 83,4% | Jungen ohne Kita- KidSmart: 86,4%).
Erstmalig an dem Projekt teiinehmende Méadchen zeigen hierbei am seltensten Inte-
resse (70,9%).
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“Produktive Medientétigkeiten “Rezeptive Medientatigkeiten
5 E
= g = Madch e 19
adchen
=% s 83,4
X 4
L
(]
c €2 - L 12,4
< % ,scg Madchen 70,9
X 4
g2
= g 2 J L, 62,8
unge
=85 ? 87,6
X 4
=
(0] S 77 3
[ £ 2 —————————————————— ’
5 % f_w Junge 86.4
X |0

Abbildung 100: Betreuerlnnen (ber Kinder: Spal3 an produktiven und kreativen Medientétigkeiten; Einfluss einer

Fdrderung durch KidSmart in der friihen Bildung sowie des Geschlechts, in % (NPm duktive Me dl.eméﬁgke”en=87; NI-?ezepIive
88)

Medientétigkeiten™
Darlber hinaus lasst sich auch ein Einfluss eines méglichen Migrationshintergrundes
feststellen. Hierbei zeigt sich, dass Kita-KidSmart-Kinder ohne Migrationshintergrund
weitaus haufiger an produktiven Medienarbeiten SpaB haben, als es bei den Kindern
ohne Migrationshintergrund sowie ohne eine KidSmart-Férderung in der friihen Bil-
dung zu beobachten ist. Bei den Kindern mit Migrationshintergrund dreht sich das
Bild: hier arbeiten Kinder ohne eine vorherige Férderung haufiger mit Freude an pro-
duktiven Medientétigkeiten mit als die Kita-KidSmart-Kinder. Mit Bezug auf die rezep-
tiven Medienarbeiten zeigen sich bei allen vier Kindergruppen vergleichbare Werte.
Lediglich die Kinder mit Migrationshintergrund, die erstmalig an dem Projekt teilnah-

men, zeigen vergleichsweise selten Interesse an der rezeptiven Medienarbeit.
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“Produktive Medientétigkeiten Rezeptive Medientétigkeiten
5@
SE 2 ohne Migrationshintergrund .
ohne Migrationshintergrun
= % :C‘E 9 9 85,7
X
5o
2E 3 ohne Migrationshintergrund w
igrati intergru
538 ? 9 83,3
X 5
52
- 60
Swn < mit Migrationshintergrund
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X 5
5
2 g3 L 73,7
£wn < mit Migrationshintergrund
cT ® 70
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Abbildung 101: Betreuerlnnen (ber Kinder: Spal3 an produktiven und kreativen Medientétigkeiten; Einfluss einer

Férderung durch KidSmart in der frihen Bildung sowie des Migrationshintergrundes, in % (N, . .. 1. denttighe-
=87; N = 88)

ten Rezeptive Medientatigkeiten™

13.3.2.2 Computerbezogener medialer Habitus der Kinder

13.3.2.2.1 Alle am Projekt teilnehmende Erstklasslerinnen

Wahrend der Projektdurchfuhrung erhielten die Kinder facettenreiche Mdglichkeiten
zur Erweiterung und Vertiefung ihrer Erfahrungen in Bezug auf den Computer. Dabei
geben die Betreuerlnnen nach Projektabschluss mehrheitlich an, dass die Kinder
aktive Handlungen am Computer der passiven vorzogen (68,9%). Lediglich bei ei-
nem Drittel der Kinder (31,1%) sagen die Betreuerlnnen aus, dass sie im Projektver-
lauf eine eher beobachtende Rolle praferierten. Dabei lasst sich ein Einfluss des Ge-
schlechts feststellen: Madchen wurden im Projektkontext h&aufiger als die Jungen im
Umgang mit dem Computer aktiv (?: 73,3% | J': 62,2%). Dies fihrt das bereits ange-
sprochene Ergebnis weiter, dass die Madchen im Projektkontext haufiger einen krea-
tiven Medienumgang préfierten — bei dem auch mehrere Kinder gleichzeitig am
Computer aktiv mitgestalten kénnen —, wahrend sich die Jungen vermehrter fir die
Rezeption von Medieninhalten interessierten — bei der beispielsweise im Rahmen
eines Computerspiels ein Kind die Handlungsfihrung Ubernimmt und die anderen
anwesenden Kinder nicht parallel eigenaktiv mitspielen kbnnen.

Der Einfluss eines mdglichen Migrationshintergrundes féllt hierbei deutlich schwéacher
aus. Es zeichnet sich jedoch die Tendenz ab, dass die Kinder mit Migrationshinter-

grund etwas héaufiger eigenaktiv am Computer arbeiteten als die Kinder ohne Migra-
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tionshintergrund (ohne Migrationshintergrund: 68,8% | mit Migrationshintergrund:
72,3%).

Insgesamt gingen die Kinder — Jungen wie Madchen — aus der Perspektive der Be-
treuerinnen im Rahmen der Projektdurchfihrung selbstbewusst mit dem Computer
um. Daruber hinaus préaferierten etwa sechs von zehn Kindern eine Beschéaftigung
am Computer, die gemeinsam mit anderen Projektkindern durchgefihrt wurde. Die-
ser soziale Aspekt war dabei insbesondere flr die Madchen (9: 64,4% | J: 54,4%)
sowie fur die Kinder ohne Migrationshintergrund (ohne Migrationshintergrund: 65,6%
| mit Migrationshintergrund: 53,2%) von besonderer Relevanz. Hier zeigt es sich,
dass die Mehrheit der Kinder den Computer nicht als ein Medium ansieht, mit dem
sie sich primar allein beschéftigen (wollen), sondern dass der Computer flr sie eine
hohe soziale Relevanz erfiillt.

Insgesamt bewerten die Betreuerlnnen nach Projektabschluss den Medienumgang
der Kinder zum GroBteil als selbstbewusst. Dieses computerbezogenes Selbstbe-
wusstsein beobachteten die Betreuerlnnen wahrend der Projektdurchfiihrung bei den
Jungen etwas haufiger als bei den Madchen (2: 63,3% | &: 67,4%) und auch hierbei
zeigt sich ein Einfluss des Migrationshintergrundes. So nahmen die Betreuerlnnen
die Kinder ohne Migrationshintergrund etwas hé&ufiger selbstbewusst wahr als die
Kinder mit Migrationshintergrund (ohne Migrationshintergrund: 70,5% | mit Migrati-
onshintergrund: 62,5%).

Im Rahmen der Projektdurchfihrung wurde der Computer vielseitig eingesetzt, so-
dass die Kinder das Einsatzspektrum dieses Mediums vertiefend oder sogar ganzlich
neu kennenlernen konnten. Nach der Einschatzung der Betreuerlnnen nach Ab-
schluss der Projektdurchfiihrung bildeten die Kinder hierbei verschiedene Hand-
lungsvorlieben aus. Am hé&ufigsten beobachteten sie, dass die Kinder besonders
gern (vermutlich selbstproduzierte) Fotos anschauten (57,0%), digital malten (48,6%)
und Spiele spielten (42,1%). Auch eine Vorliebe flir das Drucken (32,7%) sowie hin-
sichtlich einer digitalen Weiterverarbeitung von Fotos (32,7%) konnte bei den Kindern
oftmals beobachtet werden.

Jungen und Madchen bildeten hier jedoch jeweils spezifische Affinitdten aus. So
schauten sich die Madchen haufiger als die Jungen am Computer Fotos an und inte-

ressierten sich insbesondere fir das digitale Malen sowie fir das Ausdrucken von
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Dateien und der Produktion schriftsprachlicher Texte in einem Textverarbeitungspro-
gramm. Da vermutet werden kann, dass es sich hierbei um im Projektkontext selbst-
produzierte Fotos handelt, zeigt sich hier erneut das Interesse der weiblichen Pro-
jektkinder an der produktiven und kreativen Medienarbeit. Jungen hingegen zeigten
sich haufiger bezuglich der Rezeption von Computerspielen sowie fir die digitale
Weiterverarbeitung von Fotos interessiert. Insgesamt nennen die Betreuerlnnen hier-
bei bei den Madchen durchschnittlich mehr favorisierte Téatigkeiten am Computer als
bei den Jungen (2: 3,51 4: 3,1). So kann konstatiert werden, dass die Madchen hau-
figer zu einer vielseitigen Nutzung des Computers neigen wéhrend sich die Jungen

eher auf quantitativ weniger Tatigkeiten spezialisieren.

“Madchen Junge

Fotos anschauen 52,2 60

Malen 43,5 51,7

Spiele spielen 38,3 47,8

Drucken 23,9 38,3

Textverarbeitungsprogramm 517 30
Fotos bearbeiten [f s 23,3 326
Lernprogramme [ ?!9,6

Scannen 5 20
Internetrecherche [ (18,8

Prasentation erstellen — 8,7 15
8313

&%
6%°

Anderes [ 3.3

Audios anhoéren

Film bearbeiten

Audios aufnehmen

Abbildung 102: Betreuerilnnen lber Kinder: Vorlieben Computertétigkeiten; Einfluss des Geschlechts, in %
(N=106)

Neben dem Geschlecht als Einflussfaktor wirkt auch ein Migrationshintergrund ten-
denziell als beeinflussendes Element. So beobachteten die Betreuerinnen bei den
Kindern mit Migrationshintergrund haufiger eine Affinitdt zu rezeptiven Tatigkeiten
(Fotos anschauen, Spiele spielen), wohingegen sie den Kindern ohne Migrationshin-
tergrund eher produktive und kreative Computerhandlungen zuschrieben (digitales

Malen, Drucken).
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13.3.2.2.2 Fokus: Forderung durch KidSmart in der frithen Bildung

Kinder mit einer Férderung durch KidSmart in der friihen Bildung beschéftigen sich
mehrheitlich lieber selbststandig mit dem Computer, wohingegen es Kinder ohne ei-
ne vorherige Forderung haufiger praferieren, gemeinsam mit anderen Kindern am
Computer zu arbeiten und zu spielen (Kita-KidSmart: 42,9% | ohne Kita-KidSmart:
66,7%). Dies gilt insbesondere fur die Madchen, die erstmalig an dem Projekt teil-
nehmen (Kita-KidSmart-Madchen: 42,1% | Madchen ohne Kita-KidSmart: 74,2%)
sowie fur die nicht durch KidSmart vorgeférderten Kinder ohne Migrationshintergrund
(Kita-KidSmart-Kinder ohne Migrationshintergrund: 53,3% | Kinder ohne Migrations-
hintergrund ohne Kita- KidSmart: 72,2%). Diese sozialen Nutzungspraferenzen der
Kinder lassen sich eventuell dadurch erklaren, dass die bereits durch KidSmart in der
Kita geférderten Kinder selbstbewusster im Umgang mit dem Computer als die Kin-
der sind — und nach Angaben der Studierenden auch Uber tiefere (Computer-)Nutz-
ungskompetenzen verfligen (vgl. Kapitel 13.2.5.3) —, als die erstmalig an dem Projekt
teilnehmenden Kinder (Kita-KidSmart-Kinder: 71,4% | ohne Kita-KidSmart: 63,6%)
und in dieser Konsequenz uber eine hdhere Selbstwirksamkeit verfliigen. In Bezug
auf dieses computerbezogene Selbstbewusstsein sind es insbesondere die vorgefér-
derten Méadchen, die den Betreuerlnnen positiv auffielen. So sind sie nicht nur
selbstbewusster als die nicht durch Kid-Smart vorgeférderten Madchen, sondern
auch im Vergleich mit den Jungen verfligen sie haufiger Uber ein positives Selbstver-

trauen.
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“gemeinsame PC-Nutzung Selbstbewusstsein

42,1

Méadchen
73,7

Mit
KidSmart

74,2
Méadchen

ohne
KidSmart

56,3

43,8

Junge

Mit
KidSmart

68,8

59,1

Junge
: 72,7

Erfahrung: | Erfahrung: | Erfahrung: | Erfahrung:

ohne
KidSmart

Abbildung 103: Betreuerlnnen (ber Kinder: Gemeinsame PC-Nutzung und Selbstbewusstsein; Einfluss einer
Fdrderung durch KidSmart in der friihen Bildung sowie des Geschlechts, in % (Ng

=54IN =35IN

gemeinsame PC-Nutzung, ohne Kita-KidSmart™— Selbstbewusstsein, Kita-KidSmart

351

emeinsame PC-Nutzung, Kita-KidSmart

=55)

Selbstbewusstsein, ohne Kita-KidSmart ™~
Dabei zeigten sich die noch nicht vorgeférderten Kinder gleichzeitig auch haufiger als
eher beobachtend am Computer (33,3%), wohingegen die Kita-KidSmart-Kinder ein
sehr viel aktiveres Verhalten zeigten und ihre Tatigkeiten seltener auf eine passive
Begleitung reduzierten (22,9%). Auffallig ist, dass insbesondere die vorgeférderten
Madchen im Projektkontext mit Abstand am seltensten eine beobachtende Rolle ein-

nahmen (15,8%) und so am starksten das Projekt aktiv gestalteten.
13.3.2.3 Veranderungen und Entwicklungen des medialen Habitus’

13.3.2.3.1 Alle am Projekt teilnehmende Erstklasslerinnen

Die Betreuerlnnen resiimieren nach Abschluss des Projekts, dass etwa die Halfte der
Kinder (46,6%) durch die Teilnahme an dem KidSmart-Projekt ihre selbststandigen
medialen Handlungskompetenzen ausbauen konnten. Zu diesem Schluss kommen
die Betreuerlnnen bei den Madchen etwas héaufiger (49,1%) als bei den Jungen
(42,2%). Ein bedeutsamer Einfluss eines Migrationshintergrundes lasst sich hierbei
nicht feststellen, jedoch zeichnet sich die Tendenz ab, dass die Betreuerlnnen eher
bei den Kindern ohne Migrationshintergrund erweiterte Handlungskompetenzen fest-
stellen konnten (Kinder ohne Migrationshintergrund: 50,0% | Kinder mit Migrations-
hintergrund: 46,8%).
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Vergleichbare Aussagen treffen die Betreuerlnnen bezuglich der Anzahl der von den
Kindern selbststandig nutzbaren Medien. Auch hier gibt mit 46,6% etwa die Halfte
der Betreuerlnnen an, dass die Kinder ihr Medienrepertoire erweitern konnten. Dies
bemerkten sie bei den Jungen leicht haufiger als bei den Madchen (9: 45,6 | J:
48,9%) und bei den Kindern ohne Migrationshintergrund etwas &fter als bei den Kin-
dern mit Migrationshintergrund (ohne Migrationshintergrund: 48,3% | mit Migrations-
hintergrund: 44,7%).

Trotz der beschriebenen Einschatzungen der Betreuerlnnen zahlt der GroBteil von
ihnen jedoch konkrete Medien auf, die das Kind seit der Projektarbeit selbststandiger
nutzen kann. Dabei werden vor allem zwei Medien im Vergleich mit den anderen
Medien besonders haufig genannt: der Computer (63,0%) sowie die digitale Fotoka-
mera (50,9%). Daruber hinaus wird auch das Buch relativ haufig angegeben (34,3%).
Dies lasst sich dadurch erklaren, dass gerade diese beiden digitalen Medien sowie
das analoge Medium in der uberwiegenden Anzahl der Projekte genutzt wurden, so-
dass die Kinder hierbei vielféltige Handlungserfahrungen erstmalig oder vertiefend

machen konnten.

Computer 63
dig. Fotokamera 50,9
Blcher 34,3
CD-Player 17,6
Zeitschriften 15,7
Zeitungen 15,7
dig. Videokamera 15,7
Internet 13,9
Comics 10,2
DVD-Player 5,6
Fernseher 5,6

Abbildung 104: Betreuerlnnen lber Kinder: Selbststédndigere Nutzung, in % (N=108)

Wird der Fokus auf die explizite Computernutzung der Kinder gelegt, so geben die
Betreuerlnnen nach Abschluss der Projekte durchschnittlich 2,4 Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten an, die die Kinder wéahrend der Projektdurchfiihrung neu erwerben oder ver-
tiefen konnten. Eine solche Beobachtung machten die Betreuerlnnen insbesondere
hinsichtlich der grundlegenden Nutzung des Computers: das zielgerichtete Fuihren
des Mauszeigers, die Orientierung auf der Computertastatur sowie die allgemeinen
Tatigkeiten zur Bedienung des Computers (bspw. das Offnen, SchlieBen, Speichern

oder Kopieren von Dateien). Bei einem Funftel der Kinder bemerkten die Betreuerin-
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nen auch einen verbesserten Umgang mit einem Textverarbeitungsprogramm. Ob-
wohl in einer Vielzahl der Projekte auch das Internet eingesetzt wurde, sehen die
Betreuerlnnen hierbei jedoch keine verbesserten beziehungsweise erweiterten Kom-

petenzen der Kinder.

Fiihren der Computermaus 60,8
Orientierung auf der Tastatur 51,4
Technische Computerbedienung 43,9

Keine Verénderungen 27,1

Verbesserter Umgang mit

Textverarbeitungsprogramm ELLE

Selbststéndigere Recherche im Internet 14,9

GroBeres Wissen Uber Internetsicherheit 9,3

Erzahlt mehr von seiner
Onlinekommunikation
Verbesserte Basisfunktionen der
Internetnutzung

8,4

5,6

?’G)bi:céur;g 105: Betreuerinnen tber Kinder: Verbesserte Fertigkeiten und Féhigkeiten am Computer, in %

=107

Bei einer Beachtung des Geschlechts lassen sich hierbei Differenzen in den Ein-
schatzungen der Betreuerlnnen aufzeigen. So geben die Betreuerlnnen bei den
Mé&dchen durchschnittlich mehr verbesserte beziehungsweise erweiterte Kompeten-
zen an, als sie es bei den Jungen aussagen (9: 2,6 | &: 2,2). GroBe Unterschiede
lassen sich bei einem verbesserten Filhren des Mauszeigers (9: 68,3% | J': 52,2%)
sowie bei der allgemeinen Computerbedienung feststellen (9: 48,3% | J: 39,1%).
Darlber hinaus ist bei den Madchen haufiger als bei den Jungen ein verbessertes
Internetnutzungsverhalten zu beobachten gewesen. Insgesamt lasst sich aus den
Ergebnissen ablesen, dass — nach Einschatzung der Betreuerlnnen — insbesondere
die Madchen hinsichtlich ihrer computerbezogenen Kompetenzen von dem Kid-

Smart-Projekt profitieren konnten.
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“Madchen Junge

68,3

Fihren der Computermaus 500

Orientierung auf der Tastatur 5053’3

48,3

Technische Computerbedienung 30.1

Keine Veradnderungen [ 25 304
Verbesserter Umgang mit s 20
Textverarbeitungsprogramm e 21,7

Selbststandigere Recherche im s 16,7
Internet 10,9
Erz&hlt mehr von seiner i 11,7
Onlinekommunikation = 4,3
GroBeres Wissen Uber 10
Internetsicherheit 8,7

Verbesserte Basisfunktionen der jua 5
Internetnutzung |~ 4,3

Abbildung 106: Betreuerinnen (ber Kinder: Verbesserte Fertigkeiten und Fadhigkeiten am Computer; Einfluss des
Geschlechts, in % (N=106)

Daruber hinaus ist hierbei auch ein potentieller Migrationshintergrund der Kinder ein
Einflussfaktor. So bemerkten die Betreuerlnnen bei den Kindern mit Migrationshin-
tergrund durchschnittlich etwas mehr neu erworbene beziehungsweise verbesserte
Fertigkeiten und Fé&higkeiten als bei den Kindern ohne Migrationshintergrund (ohne
Migrationshintergrund: 2,4 | mit Migrationshintergrund: 2,6). Ferner sehen sie bei den
Kindern mit Migrationshintergrund haufiger eine Verbesserung grundlegender Ele-
mente der Computerbedienung (Fihren des Mauszeigers sowie Orientierung auf der
Tastatur). Auch in Bezug auf die Internetnutzung werden zwischen den beiden Kin-
dergruppen Differenzen sichtbar: Wéahrend die Betreuerlnnen bei den Kindern ohne
Migrationshintergrund héaufiger eine verbesserte Recherchekompetenz feststellen
konnten, beobachten sie bei den Kindern mit Migrationshintergrund vermehrter ein

erweitertes Wissen bezuglich der Internetsicherheit.
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“Mit Migrationshintergrund ohne Migrationshintergrund

Fihren der Computermaus 57 4 66,7

Orientierung auf der Tastatur 47 554’2

Technische Computerbedienung 4%,538

Keine Veranderungen [ Sg o

Selbststandigere Recherche im s 10,4
Internet 21,3
Verbesserter Umgang mit s 27 1
Textverarbeitungsprogramm 18
Verbesserte Basisfunktionen der wa 42
Internetnutzung
Erzahlt mehr von seiner |jwuaa
Onlinekommunikation
GroBeres Wissen Uber |jwwsus 16,7
Internetsicherheit [~ 6,6
Nutzt mehr Angebote der | 0
Onlinekommunikation [* 1,6

Abbildung 107: Betreuerinnen (ber Kinder: Verbesserte Fertigkeiten und Fahigkeiten am Computer; Einfluss des
Migrationshintergrundes, in % (N=105)

13.3.2.3.2 Fokus: Forderung durch KidSmart in der frithen Bildung

Nach Einschéatzung der Betreuerlnnen konnten insbesondere die noch nicht in der
frihen Bildung durch KidSmart geférderten Kinder von ihrer Projektteilnahme profitie-
ren. So konnten sie nicht nur etwas haufiger als die Kita-KidSmart-Kinder ihre selbst-
standigen medialen Handlungskompetenzen ausbauen, sondern eine vergleichbare
Beobachtung lasst sich auch in Bezug auf die Anzahl der von ihnen bedienbaren
Medien machen: Wéhrend die Betreuerlnnen bei 49,1% der nicht durch KidSmart in
der Kita geférderten Kindern bestétigen, dass das Kind seit der Projektarbeit mehr
Medien nutzen kann, sind es bei den Kita-KidSmart-Kindern mit 45,5% etwas weni-

ger.

“Kita-KidSmart ohne Kita-KidSmart

45,5

gréBeres Medienrepertoire
49,1

42,4
mehr Selbststandigkeit
49,1

Abbildung 108: Betreuerinnen (iber Kinder: Medienrepertoire und Selbststédndigkeit; Einfluss einer Férderung
durch KidSmart in der friihen Bildung (Ng =86 IN =87)

réBeres Medienrepertoire™ mehr Selbststandigkeit
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In diesem Zusammenhang lassen sich ferner Einflisse eines mdglichen Migrations-
hintergrundes sowie des Geschlechtes ableiten. So zeigte sich insbesondere bei den
Kindern ohne Migrationshintergrund, die noch nicht in der Kita an dem Kid-Smart-
Projekt teilnahmen, nach Abschluss des Projekts haufig ein selbststandigerer Medie-
numgang (54,3%). Bei den Kindern mit Migrationshintergrund — egal ob es sich dabei
um Kita-KidSmart-Kinder (40,0%) handelt oder nicht (45,0%) — konnte diese Be-
obachtung weitaus seltener gemacht werden.

Darlber hinaus sind es in den beiden angesprochenen Aspekten die in der Kita nicht
durch KidSmart geférderten Méadchen, die ihren medialen Habitus am haufigsten
durch die Projektteilnahme verbessern konnten. Zwar l&asst sich diese Tendenz auch
bei den beiden Gruppen der Jungen herleiten, jedoch fallen die Differenzen weniger

markant aus als bei den Madchen.

“gréBeres Medienrepertoire  “mehr Selbststandigkeit
t o
-85 47,1
S o € Madchen
;23 & 471
L
£e
o =t —————— 51’6
£& £ Madchen
°2 g 48,4
I}
o
Sy < Junge
E g 37,5
[T
Sie
o 2 ——————————————— 47’6
ESE Junge
o) E ,5_3 47,6
L

Abbildung 109: Betreuerinnen tber Kinder: Medienrepertoire und Selbststdndigkeit; Einfluss einer Férderung
durch KidSmart in der friihen Bildung sowie des Geschlechts, in % (N =86IN

gréBeres Medienrepertoire™ mehr Selbststandig-
87)

Keit™
Werden die Betreuerlnnen gebeten, explizite Medien anzugeben, die die Kinder seit
der Projektarbeit selbststdndiger nutzen kénnen, so geben sie bei den in der frihen
Bildung durch KidSmart geférderten Kindern mit durchschnittlich 3,2 Medien mehr
Geréte an, als bei den erstmalig teilnehmenden Kindern (Durchschnitt: 2,8 Medien).
Am haufigsten werden hierbei der Computer, die digitale Fotokamera sowie Blcher
genannt. Die jeweiligen Quantitaten sind bei den Kita-KidSmart-Kindern insgesamt

héher als bei den Kindern, die erstmalig an dem KidSmart-Projekt teilnahmen. Es

Seite | 358



13. Fokus IlI: Die an dem Projekt teilnehmenden Kinder

lasst sich also vermuten, dass hier insbesondere die bereits KidSmart-erfahrenen
Kinder von einer erneuten Projekiteilnahme profitieren konnten, sodass sie ihre

Kompetenzen weiter vertiefen und verfestigen konnten.

“Kita-KidSmart ohne Kita-KidSmart

Computer 58.9 68,6
57,1

dig. Fotokamera 42,9

Blicher 31,4 411

Zeitungen 10.7 28,6

CD-Player 143 28,6
Zeitschriften |55 25,7

Comics — 7,1 17,1

dig. Videokamera i 23,2

Internet 11 ’41 7.9

Fernseher [ ng

Abbildung 110: Betreuerlnnen (ber Kinder: Selbststédndigere Nutzung; Einfluss einer Férderung durch KidSmart

in der friihen Bildung, in %, Angaben >6% (N, e =356IN_, . oo~ 56)

Aus der Perspektive der Betreuerlnnen konnten insbesondere die erstmalig an dem
KidSmart-Projekt teilnehmenden Kinder in einem hohen MaBe ihre Fertigkeiten und
Fahigkeiten am Computer erweitern. So erwahnen die Betreuerlnnen bei ihnen
durchschnittlich 2,7 neu kennengelernte oder verbesserte Handlungen, wahrend sie
bei den bereits durch KidSmart vorgeférderten Kindern nur 2,2 Tatigkeiten angeben.
In der Gruppe der nicht durch KidSmart in der friihen Bildung geférderten Kinder sind
es insbesondere eher grundlegende Handlungen, die sie neu oder vertiefend erwer-
ben konnten. Dabei handelt es sich um ein zielgerichtetes Navigieren des Mauszei-
gers, eine Orientierung auf der Tastatur sowie um eine grundlegende Bedienung des
Computers (z.B. Dateien 6ffnen/schlieBen/kopieren). Die Betreuerlnnen konnten bei
ihnen ferner eine Verbesserung des Umgangs mit einer Textverarbeitungssoftware
beobachten sowie eine selbststédndigere Recherche im Internet. Insbesondere in den
beiden letztgenannten Punkten unterscheidet sich die Gruppe der erstmalig am
KidSmart-Projekt teilnehmenden Kindern von der Gruppe der durch KidSmart schon
vorgeférderten Kinder: Diese konnten ihre beiden diesbeziglichen Kompetenzen
weitaus seltener verbessern. Gegebenenfalls koénnte diese Beobachtung aber

dadurch erklart werden, dass die Kita-KidSmart-Kinder bereits von Projektbeginn an
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Uber diesbezlgliche Kompetenzen verfigten und sie diese im Projektkontext nicht
mehr merklich weiterentwickelten.

“Kita-KidSmart ohne Kita-KidSmart

Fuhren der Computermaus 6é)1 8

57,1

Orientierung auf der Tastatur 473

51,4

Technische Computerbedienung 418

; -- L 314
Keine Veranderungen 236

GroBeres Wissen Uber i 22,9
Internetsicherheit 3,6

Erzahlt mehr von seiner 11,4
Onlinekommunikation o 7,3

Verbesserter Umgang mit Ll 8.6
Textverarbeitungsprogramm 21,8

Selbststéndige Recherche im [ 2,9
Internet 27,3

Verbesserte Basisfunktionen der [ 2.9
Internetnutzung 9,1

Abbildung 111: Betreuerlnnen (ber Kinder: Verbesserte Fertigkeiten und Féhigkeiten am Computer; Einfluss

einer Forderung durch KidSmart in der frihen Bildung, in % (N, ..c...=35IN_ . s =55)

13.3.2.4 Zusammenfassung

Die Betreuerlnnen blicken nach Projektabschluss gréBtenteils positiv auf die aktive
Medienarbeit zurtick, wobei sie auch im Hinblick auf das Sozialverhalten der Kinder
ein positives Resimee ziehen. So beobachteten sie wahrend der Projektdurchfih-
rung beispielsweise oftmals, dass sich die Kinder gegenseitig unterstitzten und dass
sie zumeist konzentriert an den Projekttreffen teilnahmen.

In Bezug auf ihre allgemeinen medialen Affinitdten wird deutlich, dass sie sich wéh-
rend der Projekttreffen insbesondere dem Computer sowie der digitalen Fotokamera
zuwendeten, wohingegen Bucher seltener genannt werden. Hierbei zeigt sich, dass
sich die Jungen hé&ufiger als die Madchen fur den Computer interessieren und die
Méadchen wenden sich lieber als die Jungen den Blichern zu.

Wird zwischen produktiven und rezeptiven Medienarbeiten differenziert, so lasst sich
auch hier ein Einfluss des Geschlechts feststellen: Wahrend sich die Madchen eher
fir produktive Medienhandlungen interessieren, wenden sich die Jungen lieber den
rezeptiven Medienarbeiten zu. Ferner zeigen sich die KidSmart-erfahrenen Kinder

weniger interessiert an produktive Tatigkeiten als die Kinder, die zum ersten Mal an
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dem Projekt teilnehmen. Da die Betreuerlnnen die Kita-KidSmart-Kinder zugleich
auch technisch medienkompetenter wahrnahmen und sie in der Kita bereits vielfalti-
ge Erfahrungen mit der kreativen Medienarbeit machten, lasst sich vermuten, dass
die konkreten Inhalte beziehungsweise die kreativen Medienhandlungen den Kindern
bereits bekannt waren und sie sich aus diesem Grund dafir weniger interessierten
als die Kinder, die zum ersten Mal an dem KidSmart-Projekt teilnahmen und so
wahrscheinlich eine héhere Anzahl neuer Erfahrungen in der kreativen Medienarbeit

machten.

Im Umgang mit dem Computer zeigen sich die durch KidSmart in der Kita geférder-
ten Kinder selbststandiger, wohingegen die erstmalig an dem Projekt teilnehmenden
Kinder haufiger eine passivere Haltung einnehmen und andere Kinder 6fter in ihren
Tétigkeiten am Computer beobachten. In Bezug auf die Konstellation der sozialen
Situation zeigt sich, dass die Madchen sich haufiger lieber mit anderen Kindern am
Computer beschéftigen, wahrend die Jungen o&fter eine autonome Nutzung des
Computers bevorzugen. Und auch in der konkreten Computernutzung bilden sich je
nach Geschlecht andere Préferenzen aus: So interessierten sich die Madchen haufi-
ger als die Jungen fur die (wahrscheinlich selbstproduzierten) digitalen Fotos, fir das
digitale Malen sowie fir das Ausdrucken von Dateien und der Produktion schrift-
sprachlicher Texte in einem Textverarbeitungsprogramm. Hier wird erneut das Inte-
resse der weiblichen Projektkinder an der produktiven und kreativen Medienarbeit
deutlich. Jungen hingegen zeigten sich haufiger im Hinblick auf die Rezeption von
Computerspielen sowie fir die digitale Weiterverarbeitung von Fotos interessiert.

Eine Weiterentwicklung der computerbezogenen Kompetenzen sehen die Betreu-
erlnnen haufiger bei den KidSmart-unerfahrenen Kindern — und hierbei insbesondere
bei den Madchen sowie bei den Kindern ohne Migrationshintergrund — als bei den
Kindern, die in der Kita bereits an dem Projekt teilnahmen. Auch dies lasst sich
wahrscheinlich auf die friheren Erfahrungen aus den beiden Kita-Projektphasen zu-
rickfiihren — die Kinder konnten in der Kita bereits inre Kompetenzen aufbauen, wie-
sen insbesondere zu Beginn des Projekts besser ausgebildete technische Medien-
kompetenzen vor (vgl. dazu auch Kapitel 13.2.5) und erhielten im Rahmen des OGS-

Projekts weniger Mdglichkeiten neue Erfahrungen zu machen. Diejenigen Kinder, die
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zum ersten Mal an dem Projekt teilnahmen, machten hingegen eine Vielzahl neuer

Erfahrungen und konnten so ihre Kompetenzen weiter ausbauen.

13.3.3 Die Perspektive der Eltern

Der GroBteil der Eltern (92,8%) sagt aus, dass das KidSmart-Projekt ihrem Kind
SpaB gemacht hat. Dabei machte dies den Madchen haufiger Freude (97,4%) als die
Eltern bei ihren S6hnen beobachteten (87,1%). Auch in Bezug auf den Migrationshin-
tergrund lassen sich Differenzen beschreiben. So machte das Projekt den Kindern
mit Migrationshintergrund haufiger SpaB (97,0%) als den Kindern ohne Migrations-
hintergrund (88,8%).

Sechs von zehn Eltern bewerten das KidSmart-Projekt mit den Schulnoten ,(sehr)
gut“ und 32,8% geben dem Projekt die Note ,befriedigend”. Dabei wertschatzen die
Eltern insbesondere, dass ihre Kinder durch die Projektteiinahme einen kreativen
Medienumgang (neu) kennenlernen konnten und dass Uber einen langeren Zeitraum
konsequent an der Entwicklung eines Endprodukis gemeinsam gearbeitet wurde.
Auch den Ausbau des allgemeinen Medienwissens der Kinder bewerten die befrag-

ten Eltern positiv.

Im Folgenden wird beschrieben, welche medialen Veranderungen und Entwicklungen
die Eltern bei ihren Kindern nach Abschluss des KidSmart-Projekts bemerkten. Dazu
wird zun&chst auf das generelle mediale Bewusstsein der sechs- und siebenjéhrigen
Kinder eingegangen, im Weiteren wird die allgemeine Mediennutzung der Kinder un-
tersucht und abschlieBend auf die Computernutzung spezifiziert. Hierbei ist zu be-
achten, dass die Eltern ausschlieBlich das hausliche Verhalten der Kinder bewerten

kdénnen.

13.3.3.1 Veranderungen und Entwicklungen des medialen Habitus’ der Kinder;

Schwerpunkt: mediales Bewusstsein

13.3.3.1.1 Alle am Projekt teilnehmende Erstklasslerinnen

Etwa die Hélfte der Eltern (49,3%) beobachtet nach der Projektdurchfihrung bei ih-
ren Kindern ein verstéarktes Interesse an Medien. Dies gilt insbesondere fir den
Computer (39,7%) sowie fir das Internet (27,4%). Aber auch Bucher (16,4%) sowie
die digitale Fotokamera (16,4%) sind verstarkt in dem medialen Bewusstsein eines
Teils der Kinder vertreten. Das Geschlecht der Kinder wirkt hinsichtlich eines generell
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gesteigerten Interesses an Medien zwar nicht als Einflussfaktor, jedoch lassen sich
Differenzen sowohl in Bezug auf die durchschnittlich angegebene Anzahl an interes-
sant gewordener Medien erkennen ({: 2,1 Medien | J: 3,2 Medien), als auch in Be-
zug auf die Angabe konkreter Medien durch die Eltern. Wahrend 40,5% der Eltern
bei ihren Tochtern kein gewachsenes Interesse hinsichtlich eines bestimmten Medi-
ums beobachten kénnen, sind es bei den Eltern von Séhnen nur 19,4%. Daruber
hinaus zeigt es sich auf der einen Seite, dass der Computer sowohl fir die Madchen
als auch fur die Jungen haufiger attraktiver wurde, auf der anderen Seite wenden
sich dem Internet die Jungen jedoch haufiger zu als es die Eltern bei ihren Téchtern
bemerken kénnen (?: 19,1% | J: 38,7%). Auch fir die digitale Fotokamera interes-
sieren sich die Jungen nach Projektabschluss haufiger als die Madchen (9: 11,9% |
3 22,6%).

“Mé&dchen Junge

40,5
38,141,

Nein 19,4

Computer 9

Internet 19,1
Tablet 16,7

Blicher 1@17
11,9

38,7

25,8

dig. Fotokamera
Handy [ 9,5

22,6

22,6

Smartphone [ 9,5 16,1
Fernseher [ 9,5 . 46
CD-Player [ %5

7,1

Spielkonsole 22,6

Comics
Zeitschriften
mp3-Player
Zeitungen
iPod

w— 48
w— 48
g
-0 4
-y

9,7

9,7
6,5

16,1

DVD-Player .0 6.5
Abbildung 112: Eltern (ber Kinder: Verstarktes Interesse an konkreten Medien; Einfluss des Geschlechts, in %,
Angaben >5% (Nuzachen=42 | Njunge=31)
Neben dem Geschlecht der Kinder bildet auch ein méglicher Migrationshintergrund
einen Einflussfaktor. So geben deutlich mehr Eltern von Kindern mit Migrationshin-
tergrund an, dass ihr Kind seit der Projektarbeit ein verstarktes Interesse an Medien

zeigt (61,3%) als die Eltern von Kindern ohne Migrationshintergrund (38,9%). Dieses
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erhdhte Interesse kbnnen die Eltern von Kindern mit Migrationshintergrund durch-
schnittlich auch mehr konkreten Medien zuordnen (3,0 Medien) als die Eltern von
Kindern ohne Migrationshintergrund (2,3 Medien). So kann davon ausgegangen wer-
den, dass insbesondere die Kinder mit Migrationshintergrund im Projektkontext viel-
faltige neue Medienerfahrungen machen konnten und gegebenenfalls neue Medien
kennenlernten, sodass sie sich nun verstérkt fur bestimmte Medien interessieren.
Dies gilt insbesondere fir den Computer (ohne Migrationshintergrund: 34,2% | mit
Migrationshintergrund: 45,7%) sowie fir das Internet (ohne Migrationshintergrund:
15,8% | mit Migrationshintergrund: 40,0%). Auch die Blcher konnten die Kinder mit
Migrationshintergrund héufiger (neu) fir sich entdecken (22,9%) als die Kinder ohne
Migrationshintergrund (10,5%).

Dieses erhdhte Interesse an verschiedenen Medien flihrt jedoch nicht unmittelbar
auch zu weiteren medialen Konsumwiinschen der Kinder. So geben sechs von zehn
Eltern (60,3%) an, dass ihr Kind seit der Projektdurchfiihrung keine neuen Medien-
wilnsche duBert. Dabei auBern Jungen jedoch haufiger als die Madchen medienbe-
zogene Winsche (9: 35,1% | 4: 45,2%). Ein moglicher Erklarungsansatz hierflr wa-
re, dass die Medien, die nach Angaben der Eltern nach dem Projektabschluss ver-
mehrt attraktiv far die Kinder sind (siehe oben), bereits zu Beginn des Projekts in ei-
nem Grofteil der Haushalte zum vorhandenen Medienrepertoire gehdrten (vgl. Kapi-
tel 13.1.1). Diese Medien missen sich die Kinder also nicht erst wiinschen, sondern
es kann davon ausgegangen werden, dass sie nun vermehrt in dem Bewusstsein der
Kinder verankert sind und dass sie diese nun auch nutzen mdchten und entspre-

chende Kompetenzen im Projektkontext entwickeln konnten (siehe unten).

13.3.3.1.2 Fokus: Forderung durch KidSmart in der frithen Bildung

Sowohl die Hélfte der durch KidSmart in der frihen Bildung geférderten Kinder
(48,0%) als auch die Halfte der erstmalig teilnehmenden Kinder (47,5%) sind nach
dem Abschluss des Projekts aus der Perspektive der Eltern generell interessierter an
Medien. Wird hierbei das Geschlecht als weitere Ebene hinzugezogen, so zeigt sich
ein ahnliches Bild: sowohl die KidSmart-erfahrenen Madchen als auch die erstmalig
teilnehmenden Méadchen haben seit der Projektarbeit etwas haufiger ein von den ElI-
tern bemerktes gréBeres Medieninteresse als die beiden Jungengruppen. Eine struk-

turell vergleichbare Verteilung wird ferner unter der Berlcksichtigung des Migrations-
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hintergrundes sichtbar: ein bemerkenswerter Einfluss einer vorherigen F&rderung
durch KidSmart auf ein gesteigertes Interesse an Medien lasst sich nicht beschrei-
ben.

Trotzdem kann die Mehrheit der befragten Eltern jedoch konkrete Medien angeben,
fur die ihr Kind seit der Projektteiinahme ein verstéarktes Interesse entwickelte.
Durchschnittlich benennen die Eltern von KidSmart-erfahrenen Kindern quantitativ
etwas mehr Medien (2,7 Medien) als die Eltern von Kindern ohne eine vorherige Foér-
derung durch KidSmart (2,5 Medien). Auffallig ist, dass die Eltern von nicht vorgefér-
derten Madchen durchschnittlich deutlich weniger Medien angeben, als samtliche
andere Eltern. Darlber hinaus fallt auf, dass sich in der Gruppe der KidSmart-
erfahrenen Kinder die Madchen fir besonders viele Medien neu interessieren, wo-
hingegen dies in der Gruppe der erstmalig an dem Projekt teilnehmenden fir die
Jungen gilt. Eine vergleichbare Verteilung zeigt sich in der Betrachtung der Ergebnis-

se vor dem Hintergrund eines Migrationshintergrundes:

gesamt Mit KidSmart-Erfahrung 2,7
Ohne KidSmart-Erfahrung 2,5
Jungen Mit KidSmart-Erfahrung 2,3
Ohne KidSmart-Erfahrung 3,5
Médchen Mit KidSmart-Erfahrung 3,1
Ohne KidSmart-Erfahrung 1,5

Mit Migrationshinter- | Mit KidSmart-Erfahrung 2
grund Ohne KidSmart-Erfahrung 3,2
Ohne Migrationshin- | Mit KidSmart-Erfahrung 3,3
tergrund Ohne KidSmart-Erfahrung 1,8

Tabelle 28: Eltern tber Kinder: Durchschnittlich angegebene Medien, fiir die das Kind seit der Projektarbeit ein
verstérktes Interesse hat

Der Computer erféhrt hierbei aus der Perspektive der Eltern von beiden Kindergrup-
pen den hochsten Zuwachs an kindlichem Interesse, allerdings kdnnen es insbeson-
dere die Kita-KidSmart-Kinder am haufigsten ausbauen. Dies kénnte darin begrindet
liegen, dass die Betreuerlnnen wahrend der aktiven Medienarbeit bei den durch
KidSmart vorgeférderten Kindern sowohl haufiger eine Steigerung der computerbe-
zogenen Kompetenzen als auch einen selbstbewussteren Umgang mit dem Compu-
ter beobachten konnten (siehe oben). So kénnten diese Kinder die Projektarbeit mit
dem Computer insgesamt als positiver wahrgenommen haben, in dessen Konse-

quenz sie auch im h&uslichen Umfeld vermehrter ein gestiegenes Interesse an dem
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Computer ausdrickten. Aufféllig ist hierbei aber die Verteilung zwischen den Ge-
schlechtern: In der Gruppe der KidSmart-erfahrenen Kindern zeigen die Madchen
zuhause haufiger (56,3%) ein gestiegenes computerbezogenes Interesse als es die
Eltern bei den Jungen bemerken (40,0%). Bei den erstmalig an dem KidSmart-
Projekt partizipierenden Kinder dreht sich das Bild jedoch: hier sind es die Jungen
(45,0%), die ein besonderes Interesse an dem Computer zeigen (9: 22,7%).

Daruber hinaus ist das Internet nach Einschétzung der Eltern verstarkt in das Be-
wusstsein der Kinder gertckt. Auch hierbei zeigt sich, dass sich dieses Interesse
insbesondere fir die Kinder attraktiver wurde, die in der Kita bereits durch KidSmart
medienpadagogisch geférdert wurden.

Auch die Digitalkamera, der CD-Player oder das Handy sind insbesondere den Kita-
KidSmart-Kindern verstarkt in ihr Bewusstsein gertickt, wohingegen sich die erstma-
lig an dem KidSmart-Projekt teilnehmenden Kinder vermehrter fir Blcher, Tablets

oder Smartphones interessieren.

U Kita-KidSmart ohne Kita-KidSmart

Computer 33.3 50
Internet 3.8 30,8
Handy 1.9 23,1
dig. Fotokamera 19,123,1
CD-Player 771 15,4
Biicher S 154,
Tablet [ 115 238
Spielkonsole [ 7,711,9
Smartphone 7,7 143

Abbildung 113: Eltern (ber Kinder: Verstérktes Interesse an konkreten Medien; Einfluss einer Férderung durch
KidSmart in der friithen Bildung, in %, Angaben >10% (Nita-kiasmart=26 | None kita-Kidsmart =42)

Insgesamt berichten mehr Eltern mit vorerfahrenen KidSmart-Kindern, dass diese
nun umfangreichere Medienwinsche haben, als dies die Eltern angeben, deren Kin-
der zum ersten Mal an dem KidSmart-Projekt teilnahmen. Insbesondere lasst sich
dies bei den Kita-KidSmart-Kindern mit Migrationshintergrund beobachten (63,6%).
Auch das Geschlecht wirkt hierbei beeinflussend: Wahrend Kita-KidSmart-Madchen
tendenziell haufiger diese Winsche entwickeln, sind es bei den noch nicht durch
KidSmart in der Kita vorgeférderten Kindern eher die Jungen als die Madchen. Dies
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kodnnte in einem Zusammenhang damit stehen, dass es genau diese beiden Kinder-
gruppen sind, bei denen die Eltern durchschnittlich quantitativ am meisten Medien
angeben, an denen ihre Kinder durch ihre Projektteilnahme ein erhdhtes Interesse

entwickelt haben.

g insgesamt 50
%)
B Madchen 53,3
.
é Jungen 45,5
JoR= insgesamt 37,5
2
o Madchen 33,3
£3
S*  Jungen 42,1

Abbildung 114: Eltern lber Kinder: Medienwtiinsche; Einfluss einer Férderung durch KidSmart in der friihen Bil-
dung und des Geschlechts, in % ( NKita-KidSmarF 2611 Nohne Kita-KidSmart, insgesamt= 40)

Zusammenfassend zeigen sich keine grundlegenden Differenzen im Zusammenhang
mit dem medialen Bewusstsein der beiden untersuchten Kindergruppen. Es wird je-
doch deutlich, dass es insbesondere die KidSmart-erfahrenen Kinder sind, die sich
aus dem Blickwinkel ihrer Eltern durch ihre Projektteilnahme nun verstéarkt far den
Computer sowie fur das Internet interessieren. Es lasst sich vermuten, dass diese
Kinder im Projektkontext auf ihre sowohl projekt- als auch medienbezogenen Erfah-
rungen aufbauen konnten, welche einerseits durch das neue Umfeld der Schule im
Rahmen der aktiven Medienarbeit vertieft werden konnten und andererseits vor dem
Hintergrund der sich rasch entwickelnden schriftsprachlichen Kompetenzen zu erwei-

terten Nutzungsmaglichkeiten fuhrte.

13.3.3.2 Veranderungen und Entwicklungen des medialen Habitus’ der Kinder;

Schwerpunkt: allgemeine Mediennutzung

13.3.3.2.1 Alle am Projekt teilnehmende Erstklasslerinnen

Etwa zwei Drittel der Eltern (68,1%) sehen bei ihren Kindern nach dem Abschluss
des KidSmart-Projekts eine Verbesserung des allgemeinen Medienwissens. Dies
beobachten insbesondere die Eltern von Séhnen (76,7%), wohingegen das medien-
bezogene Wissen der Tochter nach Angaben der Eltern seltener erweitert werden
konnte (61,5%). Jedoch fuhrt dieser Ausbau des generellen Medienwissens nicht
immer auch zu einer quantitativen Erweiterung des kindlichen Medienrepertoires.

Aus der Perspektive eines GroBteils der Eltern (63,6%) kénnen Kinder nach Projek-
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tabschluss quantitativ hdufig nicht mehr Medien nutzen, als sie es bereits vor dem
Projektbeginn machen konnten. Eine Begrindung hierfir kdnnte sein, dass die Kin-
der auch vor Beginn des Projekts bereits eine Vielzahl von Medien zuhause verwen-
deten, sodass sie zwar nicht mehr Medien nutzen kdnnen, ihre konkreten Kompeten-
zen aber vor einem erweiterten Erfahrungshintergrund mutmaBlich aber ausbauen
konnten. Insgesamt zeigt sich die Tendenz, dass insbesondere die Jungen ihr bereits
bekanntes Medienrepertoire erweitern konnten und nun eine vergréBerte Bandbreite
an Medien einsetzen kénnen. Die Madchen konnten dies weniger haufig flur sich nut-
zen (9:30,6% | J: 43,3%).

“Madchen “Junge

61,5
76,7

erweitertes Medienwissen

30,6

erweitertes Medienrepertoire
43,3

Abbildung 115: Eltern (ber Kinder: Erweiterung des Medienwissens und des Medienrepertoires, Einfluss des

Geschlechts, in % (Nuedienwissen, Junge=30 | Nedienwissen, Mdchen=39 | Nyedienrepertoire, Junge=30 | Nitedienrepertoire, Médchen=36;
Unterschiede ; nicht signifikant)

Durchschnittlich geben die Eltern 2,6 verschiedene Medien an, die ihr Kind seit der
Teilnahme an dem KidSmart-Projekt selbststandiger bedienen kann. Dabei handelt
es sich nachvollziehbarerweise vor allem um solche Medien, die in fast allen Projek-
ten fortlaufend in die aktive Medienarbeit einbezogen wurden: Computer (38,4%),
digitale Fotokamera (20,6%), Internet (17,8%) sowie der CD-Player (12,3%). Daruber
hinaus geben die Eltern aber auch eine Vielzahl weiterer Medien an, die im Projekt-
kontext jedoch nicht explizit eingesetzt beziehungsweise geférdert wurden. Hierzu
zahlen beispielsweise das Tablet (15,1%), der Fernseher (19,2%), die Spielkonsole
(17,8%) oder das Smartphone (12,3%). Dies lasst die MutmaBung zu, dass die neu-
en, projektbezogenen Handlungserfahrungen der Kinder zu einer Offnung ihres me-
dialen Habitus’ fuhrten. Sie sind den Medien gegenuber in dieser Konsequenz nun
offener sowie selbstbewusster eingestellt. So konnten die Kinder im Projektkontext
unter anderem ihre technische Medienkompetenz erweitern und festigen, sodass sie
nun auch uber die im Projekt eingesetzten Medien hinaus ihr eigenes Medienreper-

toire erweitern konnten. Diese Beobachtung steht wahrscheinlich auch im Zusam-
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menhang mit den oben angesprochenen Medien, die fur die Kinder durch ihre Pro-
jektteilnahme attraktiver geworden sind. Jedoch sagt auch etwa ein Drittel (34,3%)
der Eltern aus, dass es kein Medium gibt, welches ihr Kind seit der Projektarbeit

selbststandiger nutzen kann.

Computer/Laptop 38,4
dig. Fotokamera 20,6
Fernseher 19,2
Spielkonsole 17,8
Internet 17,8
Tablet 15,1
Smartphone 12,3
CD-Player 12,3
Blicher 6,8
Handy 6,8
DVD-Player 5,5
Kein Medium 34,3

Abbildung 116: Eltern tber Kinder: Medien, die die Kinder nach Projektabschluss selbststdndiger nutzen kénnen,
in %, Angaben >5% (N=73)

Die Auspréagung einer Verbesserung der technischen Medienkompetenz hinsichtlich
der Bedienung einzelner Medien wird durch das Geschlecht sowie durch einen vor-
handenen Migrationshintergrund beeinflusst. Wird hierbei das Geschlecht zunachst
in den Fokus genommen, so fallt auf, dass die Eltern von S6hnen durchschnittlich
mehr Medien nennen, als die Eltern von Tochtern (?: 2,0 Medien | &: 2,6 Medien).
Unter der Berlcksichtigung eines Migrationshintergrundes wird deutlich, dass die
Kinder mit Migrationshintergrund in einem besonderen MaBe von ihrer Projektteil-
nahme im Hinblick auf die Erweiterung ihrer technischen Medienkompetenz profitie-
ren konnten. lhre Eltern geben durchschnittlich 2,5 Medien an, die ihr Kind nach dem
Projektabschluss selbststandiger bedienen kann und nur etwa jedes flinfte Elternteil
(22,2%) gibt an, dass es kein Medium mit einer verbesserten Nutzungskompetenz
ihres Kindes gibt. Bei den Eltern von Kindern ohne Migrationshintergrund sind es
durchschnittlich nur 2,1 Medien und fast die Hélfte der Eltern sieht bei ihrem Kind
keine verbesserte technische Medienkompetenz (46,0%). Diese Differenzen werden
insbesondere im Hinblick auf den Computer (ohne Migrationshintergrund: 27,0% | mit
Migrationshintergrund: 50,0%) sowie dem Internet (ohne Migrationshintergrund:
10,8% | mit Migrationshintergrund: 25,0%) deutlich.
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In Bezug auf das Vorhandensein von Medien, die nach Aussage der Eltern vom Kind
besser bedient werden kénnen als von den Eltern selbst, lassen sich zwei Tenden-
zen ableiten: Zum einen ist ein GroBteil der Eltern (63,4%) der Meinung, dass es kein
Medium gibt, welches sie weniger gut als ihre Kinder nutzen kénnen. Dies sagen El-
tern von Madchen haufiger aus als die Eltern von Jungen (9: 67,5% | &: 58,1%).
Nennen die Eltern hierbei jedoch mindestens ein Medium, so handelt es sich hierbei
zumeist — insbesondere fir die Jungen — um die Spielkonsole. So spiegeln sich die
besondere Relevanz der Spielkonsole im kindlichen Alltag sowie deren weit verbrei-
tete Nutzung wider. Madchen hingegen zeigen haufiger als Jungen eine den elterli-
chen Kompetenzen uberlegene Nutzung des Handys. Die weiteren zur Auswahl ste-

henden Medien werden nur vereinzelt angegeben.

gesamt “Mé&dchen “Jungen

63,4
Nein 67,5
58,1
23,9
Spielkonsole i 20
29
9,9
Handy 12,5
6,5
5,6
Smartphone i 2,5
9,7
5,6
Tablet i 5
6,5
4.2
iPod touch i 2,5
6,5
2,8
Comics | O
6,5

Abbildung 117: Eltern (ber Kinder: Héhere Nutzungskompetenz der Kinder; Einfluss des Geschlechts, in %, An-
gaben >5% (Ngesamt=71 I Nyzchen=40 | NJungen=31)

Etwa die Halfte der Eltern (52,2%) sieht nach Abschluss des Projekts bei ihren Kin-
dern ebenso eine Ausweitung der kreativen Medienkompetenz. Dabei wird deutlich,
dass insbesondere die Madchen ihre kreative Medienkompetenz erweitern konnten:
Wéhrend dies 58,3% der Eltern von Téchtern bejahen, bestéatigen dies nur 45,2% der
Eltern von Séhnen. Auch schétzen die Eltern ihre Tochter interessierter an der krea-
tiven Medienarbeit ein als Eltern inre Séhne ({: 18,4% | 4: 10,0%). Ferner sind es in

der Perspektive der Eltern insbesondere die Kinder ohne Migrationshintergrund, die
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sowohl ihre mediale Kreativitdt erweitern konnten (ohne Migrationshintergrund:
57,1% | mit Migrationshintergrund: 46,9%) als auch Uber ein umfassenderes Interes-
se an kreativen und produktiven Medienhandlungen verfligen (ohne Migrationshin-

tergrund: 17,1% | mit Migrationshintergrund: 12,1%).

13.3.3.2.2 Fokus: Forderung durch KidSmart in der frithen Bildung

Das personliche Medienwissen bauten nach den Aussagen der Eltern insbesondere
diejenigen Kinder aus, die in der OGS erstmalig an dem KidSmart-Projekt teilnah-
men. Vor allem die partizipierenden Jungen konnten in einem besonderen MaBe von
ihren — gegebenenfalls vollkommen neuartigen — Erfahrungen der aktiven Medienar-
beit profitieren. Einen Einfluss des Migrationshintergrundes lasst sich hierbei nicht
feststellen.

Dennoch beobachten die Eltern von KidSmart-erfahrenen Kindern haufiger, dass ihre
Kinder nach der erneuten Teilnahme an dem Projekt quantitativ mehr Medien nutzen
kdénnen als vorher. Besonders haufig konnten die Kita-KidSmart-Madchen ihre Kom-
petenzen ausbauen (57,1%), wohingegen die erstmalig partizipierenden Madchen
am seltensten durch die Projektteilnahme ihre allgemeine technische Medienkompe-
tenz erweitern konnten (19,1%). Auch zeigt sich, dass in der Gruppe der KidSmart-
erfahrenen Kinder eher die Kinder ohne Migrationshintergrund durch ihre erneute
Teilnahme ihre allgemeine Mediennutzung ausweiten konnten (53,3%) als die Kinder
mit Migrationshintergrund (30,0%). In der Gruppe der erstmalig teilnehmenden Kin-
der spiegelt sich dieses Bild jedoch: Hier sind es die Kinder mit Migrationshinter-
grund, die in einem besonderen MaB3e von dem KidSmart-Projekt und den diesbe-

zuglichen Erfahrungen profitieren (33,3%; ohne Migrationshintergrund: 23,8%).

erweitertes Medienwissen 57,6
erweitertes Medienrepertoire 44

erweitertes Medienwissen 72,5

KidSmart |Kita-KidSmart

ohne Kita-

erweitertes Medienrepertoire 28,2

Abbildung 118: Eltern lber Kinder: Erweitertes Wissen und Medienrepertoire; Einfluss einer Férderung durch
KidSmart in der frihen B/ldung: in % (NKita-KidSman, Medienwissen= 261 NKita-KidSmart, Medienrepertoire= 25| Nahne Kita-KidSmart,
Medienwissen= 40 / Nohne Kita-KidSmart. Medienrepertoire= 39)
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Diese beiden Aspekte stehen bei den Eltern, deren Kinder zum ersten Mal an dem
Projekt teilnahmen, in einem engen Zusammenhang zueinander: So sehen alle (!)
Eltern, die bei ihrem Kind eine Erweiterung des Medienrepertoires beobachten auch
ein verbessertes allgemeines Wissen Uber Medien. Bemerken sie jedoch keine Aus-
weitung des Medienrepertoires, so sehen sie seltener eine Zunahme des Medienwis-
sens ihrer Kinder. Bei den Kita-KidSmart-Kindern ist dieser Effekt zwar auch sichtbar,

jedoch nicht einem solch deutlichen Ausmag.

Durch die aktive Medienarbeit profitierten die Kinder auch insofern, als dass sie ihre
kreativen und produktiven Medienkompetenzen erweiterten. Dies fand nach den An-
gaben der Eltern insbesondere bei den Kindern statt, die erstmalig an dem KidSmart-
Projekt teilnahmen (55,0%), wahrend sich die Kita-KidSmart-Kinder hierbei seltener
weiterentwickeln konnten (48,0%). Hierbei stellt sich das Geschlecht als ein Einfluss-
faktor dar: in beiden Kindergruppen sind es insbesondere die Madchen, die ihre krea-

tiven Kompetenzen ausbauten.

Durchschnittlich geben die Eltern von Kita-KidSmart-Kindern 2,5 verschiedene Medi-
en an, die ihr Kind seit der erneuten Teilnahme am KidSmart-Projekt besser nutzen
kann. Dies sind durchschnittlich quantitativ mehr Medien als die Eltern von KidSmart-
unerfahrenen Kindern angeben (2,0 Medien). Insbesondere Kita-KidSmart-Madchen
profitieren hierbei durchschnittlich am meisten (2,7 Medien).

Eine Verbesserung der technischen Medienkompetenz sehen die Eltern zumeist im
Rahmen der Computernutzung. Die Kita-KidSmart-Kinder konnten dabei ihre Kompe-
tenzen etwas haufiger vertiefen als die in der Kita nicht durch KidSmart geférderten
Kinder. Insbesondere die Kita-KidSmart-Madchen konnten durch ihre erneute Teil-
nahme an dem Projekt ihre Computernutzungskompetenz erweitern. Auch die in Pro-
jektkontexten haufig verwendete Digitalkamera sowie das Internet kénnen Kita-
KidSmart-Kinder nach dem Abschluss des Projekts vermehrt autonomer nutzen als
die KidSmart-unerfahreneren Kinder. Hierbei wird erneut deutlich, dass das Internet
insbesondere fur die Jungen ein relevantes und attraktives Medium darstellt und sie

dieses nun selbststandiger nutzen konnen.
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“Kita-KidSmart ohne Kita-KidSmart

Computer 36,640’7
Spielkonsole 73 25,9
dig. Fotokamera 19.5 25,9
Internet 146 22,2
Fernseher 14,61 8,5
Tablet [ 111, 6
SEUT VA — 1,1
Biicher [ 9" 11
Smartphone [ 7,4 14,6
CD-Player T4 146

Abbildung 119: Eltern (ber Kinder: Selbststéndigere Mediennutzung, Einfluss einer Férderung durch KidSmart in
der friihen Bi/dung: in % (NKita-KidSmart= 271 Nohne Kita-KidSmart= 41)

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sowohl die KidSmart-erfahrenen als
auch die erstmalig an dem Projekt teiinehmenden Kinder ihre Kompetenzen in Bezug
auf die allgemeine Mediennutzung erweitern konnten. Dabei zeigt sich, dass die in
der Kita nicht durch KidSmart geférderten Kinder ihr allgemeines, grundséatzliches
Medienwissen in einem besonderen AusmaB ausbauen konnten. Dies gilt ebenso far
kreative und produktive Téatigkeiten mit digitalen Medien — wie beispielsweise der
Produktion von Fotos oder der Erstellung von digitalen, schriftsprachlichen Texten —
in deren Rahmen insbesondere die Madchen ihre Kompetenzen erweitern konnten.

In Bezug auf die Kita-KidSmart-Kinder zeigt sich, dass diese durch ihre zweite oder
gegebenenfalls bereits dritte Teilnahme an dem KidSmart-Projekt ihr genutztes Me-
dienrepertoire erweiterten und auch grundsatzlich ihre technische Medienkompetenz

vertieften.

13.3.3.3 Veranderungen und Entwicklungen des medialen Habitus’ der Kinder;

Schwerpunkt: Computernutzung

13.3.3.3.1 Alle am Projekt teilnehmende Erstklasslerinnen

Der Computer ist nach dem Abschluss des Projekts fast flichendeckend in den me-
dialen Alltag der Kinder integriert. Lediglich 2,9% der Eltern sagen noch aus, dass ihr
Kind zuhause den Computer nicht nutzt.

Dabei sieht etwa jedes zweite befragte Elternteil nach dem Projektabschluss bei ih-

rem Kind verbesserte Computernutzungskompetenzen. Diese Kompetenzzuwéchse
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beobachten die Eltern insbesondere hinsichtlich der basalen Nutzungselemente des
Computers wie das gezielte Fihren des Mauszeigers, die Orientierung auf der Com-
putertastatur oder die Kenntnis Uber grundsétzliche technische Handlungen zur Be-
dienung des Computers, wie zum Beispiel das Offnen, SchlieBen und Speichern von
Dateien. Die Computernutzungskompetenz der Mehrheit der Kinder (59,0%) reicht
nach der Bewertung der Eltern jedoch (noch) nicht zu einer ganzlich selbststandigen
Bedienung aus. Vice versa sagt dies jedoch auch aus, dass etwa vier von zehn Kin-
dern im Alter von sechs und sieben Jahren bereits so hoch entwickelte technische
Computernutzungskompetenzen entwickelt haben, dass sie dieses Medium bedienen
kénnen, ohne einer konsequenten Hilfe durch Erwachsener zu bedurfen.

Vor dem Beginn der Projektdurchfiihrung bewerteten die Eltern die computerbezoge-
ne Selbststandigkeit ihrer Kinder noch deutlich schlechter. Zu dem vorherigen Zeit-
punkt gaben drei Viertel der Eltern an, dass ihr Kind den Computer nicht selbststan-
dig bedienen kann. Mehr als die Hélfte von ihnen (53,8%) sagte sogar aus, dass ihr
Kind den Computer Uberhaupt nicht autonom nutzen kann. Wird hierbei zwischen
den Geschlechtern differenziert, so fallt zwar auf, dass die Jungen wie auch die Mad-
chen durch ihre Teilnahme an dem KidSmart-Projekt ihre Kompetenzen ausbauen
konnten, jedoch fand dies bei den Madchen in einem besonders hohem MaBe statt.
So sagten vor dem Beginn der Projektdurchfihrung die Eltern von Séhnen héufiger,
dass ihr Kind den Computer ohne weitere Hilfe zu bendétigen bedienen kann (%:
22,8% | Jd: 24,6%), wohingegen sich nach dem Abschluss des Projekts dieses Be-
wertungsschema jedoch gedreht hat: Nun reichen die Kompetenzen der Méadchen
haufiger zu einer autonomen Computernutzung aus, als es bei den Jungen der Fall
ist. Und auch mit einem fokussierten Blick auf den Einfluss eines Migrationshinter-
grundes fallen Differenzen auf. Zwar konnten sowohl die Kinder mit als auch ohne
Migrationshintergrund im Projektkontext ihre Computernutzungskompetenzen aus-
bauen, jedoch zeigt es sich, dass dies insbesondere bei den Kindern ohne Migrati-
onshintergrund der Fall war. Vor ihrer Projektteilnahme konnte nur jedes flnfte Kind
(20,0%) den Computer ohne Hilfe bedienen — nach Abschluss des Projekts beobach-
tete dies bereits fast jedes zweite Elternteil (44,7%). Die Kinder mit Migrationshinter-
grund verflgten Uber diese Kompetenzen vor dem Projekt zwar haufiger (26,0%),
allerdings konnten sie diese sodann nicht in dem MaBe wie die Kinder ohne Migrati-

onshintergrund weiter ausbauen.
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“Vor der Projektdurchflihrung Nach der Projektdurchfiihrung

gesamt 23,5 41,1
Madchen 22,8 453
Jungen 24,6 36,5
ohne Migrationshintergrund [ 20 44,7
mit Migrationshintergrund 26 37,2

Abbildung 120: Eltern (ber Kinder: Selbststdndige Computernutzung vor und nach der Projektdurchfihrung, in %
(N vor der Projektdurchfiihrung,gesamt= 1451 N, vor der Projektdurchfiihrung,Médchen™ 791N vor der Projektdurchfﬁhrung,Junge=65 I'N vor der Projektdurch-
fliihrung,ohne Migratianshintergrund=67 / Nvor der Projektdurchfiihrung, mit Migrationshintergrund= 771 Nnach der Projektdurchfiihrung,gesamt= 731 Nnach der
Projektdurchfiibrung,Madchen=42 | Ninach der Projektdurchfiirung,Junge=31 | Ninach der Projektdurchfiihrung, ohne Migrationshintergrund=38 | Ninach der
Projekidurchfiihrung, mit Migrationshintergrund=35)

Die computerbezogenen Tatigkeiten der sechs- und siebenjahrigen Kinder sind sehr
breit gefachert. Durchschnittlich geben die Eltern 5,1 Arbeiten ihrer Kinder an, die sie
am Computer durchfihren kénnen. Dabei zeigen die Jungen durchschnittlich eine
variantenreichere Nutzung als die Madchen (Q: 4,6 Tatigkeiten | ' 5,7 Tatigkeiten).

Das kindliche Computernutzungsverhalten ist mehrheitlich gepragt durch das Spielen
von Offline-, Online- und Lernspielen. Diese Spiele sind aus dem Blickwinkel der El-
tern insbesondere fur die Jungen von besonderer Relevanz: Alle drei Spielekatego-
rien werden von den Jungen héaufiger genutzt als es bei den Madchen durch die El-
tern zu beobachten ist. Lernspiele sind bei den Kindern nach Einschéatzung der Eltern

am beliebtesten.

gesamt “Madchen “Jungen

i 67,1
Lernspiele 63,4
72,4
o 45,7
Onlinespiele 39
55,2
31,4
Offlinespiele i 293
34,5

Abbildung 121: Eltern iber Kinder: Computernutzung der Kinder: Spiele; Einfluss des Geschlechts, in % (Nge.
samt=70 / NMédchen=41 / NJungen=29)

Daruber hinaus betétigen sich die Kinder aber auch kreativ und produktiv am Compu-
ter. Besonders haufig findet dies Uber Malprogramme statt. Die Kinder schauen sich
(wahrscheinlich selbstproduzierte) digitale Fotos sowie eigene Filme an, sie produ-

zieren in einem Textverarbeitungsprogramm schriftsprachliche Texte und ein kleiner
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Teil der Kinder sammelt bereits Erfahrungen in der digitalen Fotobearbeitung. Diese
kreativen und produktiven Medienarbeiten sind insbesondere in dem medialen Habi-

tus der Madchen integriert.

gesamt “Madchen "Jungen

55,7
malen 58,5
51,7
52,9
Fotos anschauen 46,3
62,1
443
schreiben (Textverarbeitung) 48,8
37,9
. . 8,6
selbst produzierte Filme 98
anschauen | %
6,9
7,1
dig. Fotobearbeitung i 9,8
3,5

Abbildung 122: Eltern (ber Kinder: Computernutzung der Kinder: Kreative und Produktive Medienarbeiten; Ein-
fluss des Geschlechts, in % (Nyesam=70 | Nyadchen=41 I Njungen=29)

Das Internet wird nach den Aussagen der Eltern insgesamt von etwa jedem zweiten
Sechs- und Siebenjahrigen zuhause genutzt (48,6%) und stellt insbesondere fir die
Jungen ein attraktives und haufig genutztes Medium dar. So nutzen etwa zwei von
drei Jungen in ihrer Freizeit das Internet, wéhrend dies bei den Madchen mit 39,0%
deutlich seltener ein Medium des Alltags darstellt. Dabei ist das Spielen von Online-
spielen sowohl bei den Madchen als auch bei den Jungen die verbreiteste Aktivitat.
Diese Onlinespiele sind sowohl auf expliziten Spielehomepages zu finden, aber auch
auf den Internetauftritten von Fernsehsendern oder -sendungen, die etwa jedes funf-
te Kind (18,6%) besucht. Internetseiten wie diese bieten den Kindern die Moglichkeit
einer konvergenten Verfolgung der ihnen bekannten und préferierten Fernsehinhalte.
Dies findet sowohl durch das Angebot an Spielen, aber auch durch explizite, sen-
dungsspezifische Informationsangebote sowie durch dort eingebundene Filmsequen-
zen der Sendungen statt. Die Rezeption von Filmen beziehungsweise Sendungen
auf diesen Senderhomepages aber auch dartber hinaus via Videoportalen und ahn-
lichem (z.B. YouTube oder Clipfish), ist bei jedem flinften Kind in die Internetnutzung

integriert.

Seite | 376



13. Fokus IlI: Die an dem Projekt teilnehmenden Kinder

gesamt “Méadchen “Jungen

Internet (allg.) 39 48,5
nternet (allg.) e
2 62,1
. . 45,7
Onlinespiele e 39
55,2
. ) 21,4
Filme/Serien online schauen 17,1
27,6
Homepages von TV- 1178716
Sendungen/-Sendern 20,7
. . 76
Onlinetelefonie i 4,9
13,8

57
Recherche = 4,9

Abbildung 123: Eltern lber Kinder: Computernutzung der Kinder: Internettétigkeiten; Einfluss des Geschlechts, in
% (Ngesamt=7 (0 NMédchen=41 / NJungen=29)

13.3.3.3.2 Fokus: Forderung durch KidSmart in der frithen Bildung

Im Hinblick auf die Computernutzungskompetenz der teilnehmenden Kinder lassen
sich auf den ersten Blick keine gravierenden Unterschiede zwischen den Kita-
KidSmart-Kindern und den erstmalig an dem Projekt teilnehmenden Kindern feststel-
len: nach Aussage der Eltern kann jeweils etwa die Haélfte der Kinder den Computer
ohne weitere Hilfe zu bendtigen bedienen. Bei einem genaueren Betrachten fallen
jedoch Differenzen einer ,sehr selbststandigen® und ,gar nicht selbststandigen®
Computernutzung auf: Wéhrend circa jedes flinfte (19,2%) KidSmart-erfahrene El-
ternteil bei ihrem Kind eine ,sehr selbststandige® Computerbedienung beobachtet,
sehen dies in der zweiten Elterngruppe nur 9,5% der Befragten. Im Hinblick auf eine
»gar nicht selbststandige“ Nutzung dreht sich diese Tendenz jedoch. Hier sind es ins-
besondere die Eltern von Kindern, die erstmalig an dem Projekt teilnehmen, die nur
schwach ausgepragte Nutzungskompetenzen beobachten (16,7%), wohingegen die
Eltern von Kita-KidSmart-Kindern diese Antwort seltener angeben (11,5%).

Werden diese Daten mit denen aus der Eingangsbefragung verglichen, so féllt auf,
dass beide Kindergruppen durch ihre (ggf. erneute) KidSmart-Teilnahme profitieren
kénnen. So geben 38,3% Eltern von Kita-KidSmart-Kindern in der Eingangsbefra-
gung an, dass ihr Kind den Computer autonom bedienen kann — dies sind im Ver-

gleich mit der Abschlussbefragung deutlich weniger Eltern (46,1%) und auch ein
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Vergleich der beiden Mittelwerte'®® macht deutlich, dass die Kita-KidSmart-Kinder
ihre computerbezogenen Kompetenzen durch ihre erneute Teilnahme weiter aus-
bauen konnten (Eingangsbefragung: 2,85 | Abschlussbefragung: 2,46). In einem
noch bedeutenderem AusmalB konnten jedoch die erstmalig an dem Projekt teilneh-
menden Kinder ihre Kompetenzen erweitern: Im Rahmen der Eingangsbefragung
geben lediglich 13,1% der Eltern an, dass ihr Kind den Computer selbststandig be-
dienen kann — nach Abschluss des Projekts sind es jedoch bereits 45,2% der befrag-
ten Eltern! Auch hier zeigt sich dementsprechend eine deutliche Steigerung des Mit-
telwerts: betragt er vor der Projektdurchfliihrung zunéchst 3,43, steigert es sich nach
dem Projektabschluss auf 2,62! Damit liegt er zwar noch immer unter dem Mittelwert
der Kita-KidSmart-Kinder, jedoch konnte sich die Differenz deutlich minimieren. Wird
hierbei das Geschlecht mitbeachtet, dann zeigt sich, dass die in der Kita noch nicht
durch KidSmart geférderten Madchen ihre computerbezogenen Kompetenzen in ei-
nem besonderen MaBe durch ihre Teilnahme. lhr Mittelwert steigerte sich von 3,42
auf 2,45!

a
£ vor dem Projekt 38,3
3
.
© nach dem Projekt 46,1
S
_}E T vor dem Projekt 13,1
=
R %)
€T
§ X nach dem Projekt 45,2

Abbildung 124: Eltern tber Kinder: Selbststdndige Computernutzung der Kinder vor und nach der Projektdurch-
fiihrung; Einfluss einer Férderung durch KidSmart in der friihen Bildung, in % (Nkita-kidsmart vor dem Proje=47 | Nita-
KidSmart nach dem Projekt=2 6 | Nohne Kita-KidSmart vor dem Projekt=84 / Nohne Kita-KidSmart nach dem Projekt=42)

120 Vierstufige Likert-Skala: 1 = Sehr selbststandige Computernutzung | 4 = Gar nicht selbststandige

Computernutzung.
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vor dem Projekt 2,85

Kita
KidSmart

nach dem Projekt 2,46

vor dem Projekt 3,43

ohne Kita
KidSmart

nach dem Projekt 2,62

Abbildung 125: Eltern (ber Kinder: Mittelwerte — Selbststéndige Computernutzung der Kinder; Einfluss einer
Férderung durch KidSmart in der frihen Bildung, in % (Niia-kigsmart vor dem Projekt=47 | Niita-Kiasmart nach dem projext=26 |
Nonne ita-Kidsmart vor dem Projext=84 | Nonne Kita-idsmart nach dem Projext=42)

Etwa die Hélfte der befragten Eltern sieht bei ihren Kindern verbesserte, computer-
bezogene Fahigkeiten und Fertigkeiten, die sie konkret benennen kénnen. Im Ver-
gleich zeigt sich, dass die Eltern der Kita-KidSmart-Kinder (55,6%) diese etwas h&u-
figer nicht beobachten kénnen als Eltern von nicht in der Kita durch KidSmart gefér-
derte Kinder (47,6%). Insbesondere Kita-KidSmart-Jungen haben ihre Fahigkeiten
und Fertigkeiten am seltensten weiterentwickeln kénnen (63,6%), wobei hier zu be-
achten ist, dass die Eltern dieser Jungen die kindliche Computernutzungskompetenz
bereits vor Beginn des Projekts im Mittel am héchsten einschatzten.

Die Daten beider Elterngruppen zeigen, dass sie diese Verbesserungen insbesonde-
re im Hinblick auf die Orientierung auf der Tastatur, das Fuhren der Computermaus
sowie der grundsatzlichen Bedienung des Computers (Dateien 6ffnen/schlieBen/um-
benennen etc.) sehen. Im Vergleich zwischen den beiden Befragtengruppen zeigt
sich, dass die nicht in der Kita durch KidSmart geférderten Kinder nun die Computer-
tastatur besser bedienen kdénnen, wéhrend die Kita-KidSmart-Kinder ihre konkrete
technische Bedienkompetenz des Computers verbessern kdénnen. Anders ausge-
druckt: Wahrend die Kita-KidSmart-Kinder insbesondere eher fortgeschrittene Féhig-
keiten und Fertigkeiten im Projektkontext entwickeln konnten, widmeten sich die an-
deren Kinder eher den basalen Handlungen mit der Computertastatur sowie der -
maus. Dariber hinaus wird Uber etwa jedes zehnte Kita-KidSmart-Kind ausgesagt,

dass es nun auch selbststandiger im Internet recherchieren kann.
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“Kita-KidSmart ohne Kita-KidSmart

. 29,6
Fihren der Computermaus 30,9
Technische Fahigkeiten 19 1 e
—_— 22,2
Orientierung auf der Tastatur 30,9
Recherche im Internet |- 1.1

Abbildung 126: Eltern tber Kinder: Verbesserte Féhigkeiten und Fertigkeiten der Kinder,; Einfluss einer Férderung
durch KidSmart in der friihen Bildung, in %, Angaben >5% (Nkita-kiasmart = 27 | Nonne kita-kidsmart = 42)

Daruber hinaus wurden die Eltern — wie bereits in der Eingangsbefragung auch —
gebeten anzugeben, Uber welche computerbezogenen Féahigkeiten ihr Kind verflgt.
Hier zeigt sich, dass Kita-KidSmart-Kinder mit durchschnittlich 6,5 Nennungen Uber
mehr Féhigkeiten als die erstmalig an dem Projekt teilnehmenden Kinder verfligen
(5,1 Angaben). Werden hierbei auch die Angaben aus der Eingangsbefragung be-
ricksichtigt (Kita-KidSmart: 5,8 Angaben | ohne Kita-KidSmart: 4,3 Angaben), dann
zeigt sich, dass beide Kindergruppen in einem etwa vergleichbaren Umfang ihre
computerbezogenen Fahigkeiten ausbauen konnten.

Werden die einzelnen Fahigkeiten genauer betrachtet, dann zeigt sich, dass zwar
nach wie vor insbesondere Lern-/Online-/Offlinespiele in beiden Kindergruppen hau-
fig genutzt werden, dass aber insbesondere Kita-KidSmart-Kinder haufig am Compu-
ter spielen. Wird auf kreative und produktive Handlungen am Computer fokussiert,
wird deutlich, dass die Kompetenzen der Kita-KidSmart-Kinder besser ausgebildet
sind als die der erstmalig an dem Projekt teilnehmenden Kinder. Dies gilt fur das digi-
tale Malen (Kita-KidSmart: 62,5% | ohne Kita-KidSmart: 51,2%), fir die digitale Foto-
bearbeitung (Kita-KidSmart: 12,5% | ohne Kita-KidSmart: 7,3%) sowie fir das An-
schauen von (selbstproduzierten) Fotos (Kita-KidSmart: 70,8% | ohne Kita-KidSmart:
46,3%). Im Hinblick auf das Schreiben von schriftsprachlichen Texten in einem Text-
verarbeitungsprogramm lassen sich keine bedeutenden Differenzen feststellen (Kita-
KidSmart: 54,2% | ohne Kita-KidSmart: 51,2%).

Auch in Bezug auf verschiedene Internettatigkeiten zeigen sich zwischen den beiden
Kindergruppen Differenzen, obwohl beide in einem vergleichbaren Ausmaf das In-
ternet nutzen (Kita-KidSmart: 50,0% | ohne Kita-KidSmart: 51,2%). So nutzen Kita-

KidSmart-Kinder das Internet einerseits haufiger zur Rezeption von Filmen/Serien/
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Clips (Kita-KidSmart: 33,3% | ohne Kita-KidSmart: 19,5%), andererseits erflllt das
Internet fir einen Teil der Kinder bereits eine Informationsfunktion, da sie im Internet
sowohl fur schulische als auch flur private Zwecke recherchieren. Diese Tatigkeiten
sind (noch) nicht in diesem Umgang in dem medialen Habitus der in der Kita nicht
durch KidSmart geférderten Kinder integriert, wohingegen sie haufiger als die Kita-
KidSmart-Kinder ihre favorisierten Fernsehsendungen und -figuren im Internet kon-
vergent verfolgen (Kita-KidSmart: 20,8% | ohne Kita-KidSmart: 24,4%).

“Kita-KidSmart ohne Kita-KidSmart

Lernspiele 68.3 83,3
Fotos anschauen 46,3 70,8
Onlinespiele 43.9 66,7
Malen 51 ’262,5
Schreiben 5??22
Musik héren 39 54,2
Internet (allg.) [ 39 2
Computerspiele | 31 7 45,8
Filme/Serien online schauen =" {g's 33,3
Seiten von TV-Sendern/Sendungen :28748,4
Filme/Serien offline schauen 2884
Recherche (allg.) = o'2°
e 12,5

Internetradio héren 4.9
Recherche (Schule) [y 912’5

dig. Fotobearbeitung [ }’2’5

Abbildung 127: Eltern tber Kinder: Computernutzung der Kinder; Einfluss einer Férderung durch KidSmart in der
friihen Bildung, in %, Angaben >10% (Nkita-kidsmart = 24 | None kita-kiosmart = 41)

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass beide Kindergruppen ihre computerbe-
zogenen Kompetenzen im Projektkontext ausbauen konnten. In einem besonderen
AusmaRB gilt dies jedoch fur die Kinder, die erstmalig an dem KidSmart-Projekt teil-
nahmen.

Werden diese Kompetenzen vertiefender betrachtet, dann zeigt sich, dass Kita-
KidSmart-Kinder bereits Uber fortgeschrittenere Tatigkeiten verfligen — wie beispiels-
weise der Verwaltung von Dateien auf dem Computer — als die erstmalig teilnehmen-

den Kinder. Diese konnten hingegen im Rahmen des Projekts insbesondere ihre Ori-
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entierung auf der Computertastatur sowie die Nutzung der Computermaus verbes-
sern und entwickelten so grundsétzliche Fertigkeiten fur die Computernutzung.

In Bezug auf die inhaltliche Computernutzung der Kinder wird deutlich, dass Kita-
KidSmart-Kinder wahrscheinlich aufgrund ihrer bereits umfassenden KidSmart-
Erfahrungen Uber vielfaltigere kreative und produktive Nutzungskompetenzen verfa-
gen und auch das Internet bereits facettenreicher nutzen.

Hier zeigt sich einerseits, dass von einer Nachhaltigkeit der Medienkompetenzférde-
rung in der frihen Bildung auszugehen ist, andererseits konnte jedoch auch gezeigt
werden, dass Kinder, die erstmalig an einem Projekt wie KidSmart teilnehmen, eben-
so von der handlungsorientierten Medienarbeit profitieren, teilweise sogar in einem

héheren Ausmaf als die erfahreneren Kinder.

13.3.3.4 Zusammenfassung

Nach Projektabschluss ziehen die Eltern — insbesondere die Eltern der Madchen und
der Kinder mit Migrationshintergrund — ein positives Resimee.

Die Halfte der Eltern — unabhéngig einer Férderung durch KidSmart in der frihen Bil-
dung — beobachtet bei ihren Kindern ein gestiegenes generelles Interesse an Medi-
en. Insbesondere sehen sie dies in Bezug auf den Computer sowie das Internet —
beides ist bei den KidSmart-erfahrenen Kindern haufiger zu beobachten — aber auch
die digitalen Fotokamera sowie die Bucher sind vermehrt im Bewusstsein der Kinder
verankert. Vor allem bei den Kindern mit Migrationshintergrund bemerken die Eltern
ein gestiegenes mediales Interesse, insbesondere hinsichtlich des Computers sowie
des Internets.

Eine Erweiterung des kindlichen Medienwissens beobachten vor allem die Eltern der
Jungen. Wird hierbei der Einfluss einer KidSmart-Férderung in der Kita untersucht,
dann zeigt sich, dass es gerade die KidSmart-unerfahrenen Kinder — und vor allem
die Kinder mit Migrationshintergrund — sind, bei denen die Eltern nach der Projekt-
durchfuhrung ein verbessertes Medienwissen beobachten. Sie konnten also in einem
besonderen MaBe von ihrer Projektteilnahme profitieren.

Auch konnen viele Kinder aus der Perspektive der Eltern nach Projektabschluss Me-
dien selbststandiger nutzen. Dies gilt ebenso fur solche Medien, die nicht in den Pro-
jekten eingesetzt wurden. Speziell die Jungen sowie die Kinder mit Migrationshinter-

grund konnten ihre diesbezlglichen Kompetenzen ausbauen. Vor allem ist dies fur
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den Computer sowie fur das Internet zu beobachten. Demgegenuiber konnten Mad-
chen ebenso wie erstmalig an dem KidSmart-Projekt teilnehmende Kinder durch ihre
Projektteilnahme speziell ihre kreative Medienkompetenz ausweiten.

Etwa die Halfte der Eltern beobachten bei ihren Kindern verbesserte Nutzungskom-
petenzen am Computer, diese betreffen zum GroBteil basale Nutzungselemente wie
das Fuhren der Computermaus oder der Orientierung auf der Tastatur. Vier von zehn
Eltern geben nach Projektabschluss sogar an, dass ihr Kind den Computer selbst-
stéandig bedienen kann und dabei keinerlei Hilfestellungen bendétigt. Besonders gut
ausgepragte Kompetenzen beobachten dabei eher die Eltern von Kita-KidSmart-
Kindern. Insgesamt beobachten vor allem die Eltern von Madchen einen Kompetenz-
zuwachs ihres Kindes und im Hinblick auf eine Férderung durch KidSmart in der Kita
zeigt sich, dass zwar beide Kindergruppen von dem Projekt profitierten, dass aber
vor allem die erstmalig an dem Projekt beteiligten Kinder ihre Kompetenzen erweitern
konnten.

In Bezug auf das Internet lasst sich feststellen, dass vor allem die Jungen das Inter-
net nutzen. Beispielsweise spielen sie haufiger als die Madchen Onlinespiele oder

schauen sich 6éfter Filme beziehungsweise Serien online an.

13.4 Kernergebnisse und Diskussion im Forschungskontext

In den vorherigen drei Unterkapiteln wurde detailliert auf die Mediennutzung der an
dem Projekt beteiligten Kinder eingegangen. Dabei wurde sowohl das Medienverhal-
ten innerhalb der Familie als auch wahrend der aktiven Medienarbeit im auBerunter-
richtlichen Bereich der OGS beachtet. Dies wurde aus den Perspektiven der Kinder
selbst, ihrer Eltern, der an dem Projekt beteiligten Betreuerlnnen sowie der projeki-
begleitenden Studierenden beschrieben. Insgesamt wurde deutlich, dass das Projekt
von allen Befragtengruppen mehrheitlich durchaus positiv bewertet wurde. Aus den
Antworten der Betreuerlnnen und Kinder lasst sich ablesen, dass es nicht allein die
aktive Medienarbeit selbst war, die positiv wahrgenommen wurde, sondern ebenso
soziale Aspekte wie beispielsweise eine Hilfsbereitschaft der Kinder untereinander.
Die Ergebnisse werden im Folgenden zusammengefasst und auf deren Grundlage
allgemeine Hypothesen getroffen. Ferner werden die Ergebnisse im aktuellen For-

schungskontext diskutiert. Dazu werden folgende Schwerpunkte gesetzt:
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* Allgemeine Mediennutzung der Kinder
* Computer- und Internetnutzung der Kinder

* Aktive Mediennutzung der Kinder wahrend der Projektdurchfihrung

Allgemeine Mediennutzung der Kinder

Das von den Kindern zuhause genutzte Medienrepertoire ist sowohl im Vorfeld als
auch nach der Projektdurchfihrung insgesamt breit gefachert. Dies bestétigen so-
wohl die Aussagen der Eltern als auch die der Kinder. Dabei nimmt der Fernseher
eine herausragende Rolle ein — sowohl hinsichtlich der generellen Nutzung als auch
in Bezug auf das Lieblingsmedium und unabhéngig von dem Geschlecht des Kindes
oder einer vorherigen Férderung durch KidSmart in der Kita. Aus diesem Grund kann
der Fernseher als Leitmedium der sechs- und siebenjahrigen Kinder bezeichnet wer-
den. Sowohl in Bezug auf die generelle, weitverbreitete kindliche Nutzung des Fern-
sehers als auch hinsichtlich der diesbezuglichen Medienbindung, sind diese Tenden-
zen vergleichbar mit denen der aktuellen KIM-Studie 2014. (vgl. MPFS 2015: 16;
20ff)

Nach der Teilnahme an dem KidSmart-Projekt zeigen etwa vier von zehn Kindern ein
erhdhtes Interesse an dem Computer und auch das Internet sowie die Digitalkamera
ist fUr ein Teil der Kinder verstarkt in ihr Bewusstsein gertckt. Das sagen sowohl die
Eltern als auch die Projektbetreuerlnnen aus. Insbesondere ist dies bei den Kindern
zu beobachten, die bereits in der Kita an dem KidSmart-Projekt teilnahmen und des-
halb Uber vielfaltige Nutzungserfahrungen verfugen. Werden diese Daten mit denen
aus den Projektphasen des KidSmart-Projekts in der Kita verglichen, dann fallt auf,
dass die Eltern auch in diesem Kontext den Computer sowie die digitale Fotokamera
am haufigsten als diejenigen Medien angeben, fir die sich ihr Kind nach Abschluss
der aktiven Medienarbeit im KidSmart-Projekt vermehrt interessiert. (Marci-Boehncke
et al 2012a: 14) Begrlndet liegt dies wahrscheinlich darin, dass der Computer sowie
die digitale Fotokamera die beiden am haufigsten eingesetzten digitalen Medien in
den einzelnen Projekten darstellen. DarGber hinaus lasst sich dadurch wahrschein-
lich erklaren, dass es vor allem der Computer sowie die digitale Fotokamera sind,
welche die Kinder nach Projektabschluss selbststédndiger bedienen konnen. Auch
diese Tendenzen sind vergleichbar mit denen aus den Kita-Phasen, wenn auch die

einzelnen Haufigkeiten in der vorliegenden Studie niedriger ausfallen: So geben bei-

Seite | 384



13. Fokus IlI: Die an dem Projekt teilnehmenden Kinder

spielsweise 67% der Eltern von Kita-Kindern an, dass sie den Computer selbststan-
diger nutzen kénnen (Marci-Boehncke et al 2012a: 14f), wohingegen dies nur 38,4%
der Eltern der Erstklasslerlnnen aussagen. Dies lasst sich vermutlich zum einen auf
die allgemeine Entwicklung der Kinder zurtckfihren, zum anderen wird dieses Er-
gebnis auch durch die bereits recht umfassenden Computernutzungskompetenzen
der Kita-KidSmart-Kinder beeinflusst sein.

Hinsichtlich der primaren (Lese-)Medien differenzieren sich die Angaben der Kinder
und Eltern auffallig stark aus: In Bezug auf jedes abgefragte analoge Lesemedium'®’
sagen die Eltern haufiger als die Kinder aus, dass die Kinder diese zuhause nutzen.
Interessant ist hierbei, dass die Eltern von Séhnen in einem etwa vergleichbaren
AusmaB wie die Eltern von Téchtern angeben, dass ihr Kind zuhause Bucher liest.
Die Datengrundlage der Kinderbefragung bestétigt diese Tendenz der elterlichen
Aussagen — die sich gegensétzlich zu weiteren Forschungen stellen (vgl. u.a. MPFS
2015: 26ff; Bos et al 2012: 126ff) — hingegen nicht, denn hier geben mehr Madchen
als Jungen an, Bucher zu lesen, was den aktuellen Forschungen zum kindlichen Le-
severhalten entspricht. (vgl. u.a. MPFS 2015: 26ff; Bos et al 2012: 126ff) Es liegt
deswegen die Vermutung nahe, dass sich die Eltern in ihrem Antwortverhalten in ei-
nem gewissen Maf3 durch ihre Vorstellungen der sozialen Erwlinschtheit haben leiten
lassen. Wird auch das Leseverhalten der Kinder vor dem Hintergrund einer vorheri-
gen Foérderung durch KidSmart betrachtet, so Iasst sich davon kein abschlieBendes
Bild konstruieren. Denn wéhrend die Angaben der beiden befragten Elterngruppen
bezlglich der analogen Lesemedien fast identisch sind, zeigt sich bei den Antworten
der Kinder die deutliche Tendenz, dass Kinder ohne eine KidSmart-Férderung in der
Kita zuhause haufiger lesen.

Durch die aktive Partizipation den dem KidSmart-Projekt konnten die Kinder — insbe-
sondere die Jungen und Kinder ohne vorherige KidSmart-Erfahrungen — zum GroB-
teil inr personliches, allgemeines Wissen Uber Medien ausbauen. Vergleichbare Be-
obachtungen wurden auch im Rahmen der Kita-KidSmart-Studie gemacht: Dort ge-
ben etwa zwei Drittel der Eltern an, dass ihr Kind sein generelles Wissen Uber Medi-

en erweitern konnte. (Marci-Boehncke et al 2012a: 16)

121 Blcher, Zeitschriften, Zeitungen.
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Computer- und Internetnutzung der Kinder

Auch der Computer ist zu Beginn des Projekts bereits bei gut der Halfte der Kinder
ein Teil des Medienensembles. Hierbei zeigt sich ein Einfluss einer Férderung durch
KidSmart in der frihen Bildung: So nutzen durch KidSmart vorgeférderte Kinder den
Computer sowie das Internet bereits haufiger und vielfaltiger als nicht durch KidSmart
vorgeférderte Kinder. Auch das Internet ist bei den Kita-KidSmart-Kindern bereits
vermehrt in das Medienspektrum integriert und so verfolgen sie mediale Inhalte
(bspw. Fernsehsendungen und -figuren) oftmals bereits konvergent. (vgl. Theunert
2010) Auch die Onlinerecherche wird von einem Teil der vorgeférderten Sechs- und
Siebenjahrigen bereits durchgefuhrt. Ebenso zeigt sich bei den Kita-KidSmart-
Kindern haufiger eine Nutzung des Computers zu kreativen und produktiven Zwe-
cken (digitales Malen und Schreiben), jedoch lassen sich im Hinblick auf rezeptive
Tétigkeiten (bspw. Filme/Serien am Computer schauen) weniger Differenzen ausma-
chen.

Insgesamt kénnen die Kita-KidSmart-Kinder den Computer bereits selbststandiger
und oftmals auch verantwortungsbewusster bedienen. Dies gilt insbesondere fur die
Jungen sowie fur die Kinder mit Migrationshintergrund. Dennoch wiinschen es sich in
einem hdéheren AusmaRB eher die Eltern von Kita-KidSmart-Kindern, dass die Kinder
ihre diesbezuglichen Nutzungskompetenzen weiter ausbauen. Daraus lasst sich ab-
leiten, dass die KidSmart-erfahrenen Eltern sensibilisierter fir die Relevanz einer
Medienkompetenzférderung — hier anhand des Beispiels der technischen Bedie-

nungskompetenz — sind.

Der Computer war nach Aussagen der Kinder wahrend der Projektdurchfiihrung ein
zentraler Punkt. Auch die Betreuerlnnen und Eltern sehen, dass gerade der Compu-
ter sowie das Internet attraktive Medien fur die Kinder darstellen. Dies gilt vor allem
far die Jungen sowie fur die Kinder mit Migrationshintergrund. Allerdings divergieren
die Aussagen der Kinder und der Betreuerlnnen im Hinblick auf das Interesse fur
kreative beziehungsweise rezeptive Handlungen. Wahrend in den Kinderinterviews
deutlich wird, dass insbesondere die KidSmart-erfahrenen Kinder Interesse und
SpaB an den kreativen Handlungen hatten und sich die erstmalig teilnehmenden
Kinder lieber den rezeptiven Tatigkeiten zuwandten, prasentiert sich die Einschat-

zungen der Betreuerlnnen dem gespiegelt: Sie sagen haufiger aus, dass es die
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erstmalig geférderten Kinder sind, die ein hoheres Interesse fir die produktiven Ta-
tigkeiten zeigen und dass sich KidSmart-erfahrene Kinder lieber den rezeptiven
Handlungen gewidmet haben. Hierbei ist zu berucksichtigen, dass die Betreuerlnnen
lediglich von ihren Beobachtungen ausgehen kénnen, wohingegen die Kinder von
ihrem eigenen, subjektiven Empfinden aus argumentieren, sodass den Aussagen der
Kinder an dieser Stelle eine groBere Beachtung geschenkt werden sollte und ausge-
sagt werden kann, dass die Medienkompetenzférderung in der frihen Bildung dazu
verhelfen kann, dass die Kinder auch eine kreative Mediennutzung in ihrem medialen

Habitus integrieren (siehe auch weiter unten).

Sowohl die Eltern als auch die Betreuerlnnen beobachten bei den Kindern durch die
aktive Medienarbeit eine Verbesserung ihrer Nutzungskompetenzen im Hinblick auf
den Computer. Dabei sehen die Betreuerlnnen einen Kompetenzzuwachs insbeson-
dere bei den Kindern mit Migrationshintergrund. Auch die Kinder bringen dieses sub-
jektive Empfinden wahrend der Abschlussinterviews zum Ausdruck, vor allem die
erstmalig an dem Projekt teilnehmenden Kinder berichten hiervon.

Von einer Steigerung der Medien- beziehungsweise der Computerkompetenz berich-
ten auch verschiedene Studien zum unterrichtlichen Computereinsatz. (vgl. u.a.
Schaumburg et al 2007: 110ff; Reinmann/Hauptle 2006: 39) Dabei weisen Schaum-
burg et al (2007) explizit darauf hin, dass gerade jingere Schulerlnnen bereits nach
einer kurzen Zeit Uber verbesserte Bedienungskompetenzen am Computer verfligen
und dass insbesondere Schilerlnnen mit Migrationshintergrund von einer schuli-
schen Medieneinsatz im Hinblick auf ihre technischen Kompetenzen profitieren. Die-
se Kompetenzerweiterung wurde dabei einerseits mit einem expliziten Computertest
ermittelt, andererseits wird dies — ebenso wie in der vorliegenden Studie — auch
durch das subjektive Empfinden der Schulerlnnen bestatigt. (vgl. Schaumburg et al
2007: 110ff) DarGber hinaus kommen Reinmann/H&uptle (2006) zu dem Ergebnis,
dass Schulerlnnen, die in der Schule mit Computern arbeiten, auch zuhause ihre
Computernutzung vielféltiger gestalten (kénnen) und das Medium ebenso héaufiger

auch fir schulrelevante Dinge einsetzen. (Reinmann/Hauptle 2006: 42f)
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Aktive Medienarbeit der Kinder wéhrend der Projektdurchfiihrung

Die Kinder zeigten sich wéhrend der Projektdurchfihrung mehrheitlich sehr motiviert
zur Teilnahme an der aktiven Medienarbeit und ihr medialer Habitus lasst sich als
durchaus medienaffin bezeichnen. Davon berichten alle vier Befragtengruppen: Die
Projektleiterlnnen — also die OGS-Betreuerlnnen sowie die Studierenden —, die Eltern
und die Kinder selbst. Damit korrespondieren diese Ergebnisse mit denen anderer
Studien, da eine Vielzahl an nationalen und internationalen Studien eine Motivation
der Kinder (und Jugendlichen) im Kontext einer (schulischen) Medienarbeit nachwei-
sen. (vgl. u.a. Bitkom 2011: 24; Schaumburg et al 2007: 96ff; Marsh et al 2005: 62 &
71) Diese Einschatzungen stehen auch in einer Linie mit denen der Kita-KidSmart-
Projektphasen, da auch die diesbezuglichen Ergebnisse zeigen, dass die Kinder in
dem KidSmart-Projektsetting sehr motiviert an der aktiven Medienarbeit partizipier-
ten. (vgl. Marci-Boehncke et al 2012a: 14)

Im Kontext der kindlichen Motivation lassen sich jedoch im Hinblick auf das Ge-
schlecht sowie auf einen mdglichen Migrationshintergrund Einflisse ableiten: So wa-
ren Jungen sowie Kinder ohne Migrationshintergrund motivierter an der Projektteil-
nahme als Madchen oder Kinder mit Migrationshintergrund. Trotz dieser erh6hten
Motivation der Jungen berichten die Betreuerlnnen auch, dass sich die Jungen oft-
mals unkonzentrierter und ungeduldiger zeigten sowie sich haufiger von anderen
Dingen ablenken lieBen. Von diesem Einfluss des Geschlechts im Hinblick auf das
Verhalten der Kinder berichtet ebenfalls Hoffmann (2006): So arbeiten Madchen hau-
figer ausdauernd und konzentriert mit, wéhrend die Jungen schneller abzulenken
sind und weniger Konzentration zeigen. (vgl. Hoffmann 2006: 16f)

Auch in Bezug auf einen Einfluss einer vorherigen Projektteilnahme in der Kita lassen
sich Effekte einer Nachhaltigkeit feststellen: Beide Kindergruppen engagieren sich
zunachst auBerst motiviert wahrend der Projektarbeit, jedoch zeichnet sich im weite-
ren Verlauf ab, dass die KidSmart-erfahrenen Kinder in der zweiten Projekthalfte et-
was motivierter sind als die erstmalig an dem Projekt teilnehmenden Kinder, deren
Teilnahmemotivation etwas absinkt. Mit Herzig (2014b) kann dies damit begrindet
werden, dass gerade die Motivation der Kinder hinsichtlich einer (schulischen) Medi-
enarbeit oftmals zeitlich limitiert ist und dass diese nach einer gewissen zeitlichen
Spanne der Gewbhnung an die neue Arbeitsweise auch wieder absinken kann. (vgl.

Herzig 2014b: 20) Daraus lasst sich wahrscheinlich ein gewisser Nachhaltigkeitsef-
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fekt der Medienbildung in der friihen Bildung ableiten, da die erhéhte und konstante
Teilnahmemotivation der Kita-KidSmart-Kinder mit einem hdéher ausgepragten
Durchhaltevermdgen erklart werden kdnnte, die aus den ein- und teilweise zweijahri-
gen KidSmart-Erfahrungen resultieren. Da fir sie die aktive Medienarbeit in einer Bil-
dungsinstitution kein prinzipielles Novum mehr ist und fir die Kinder aus diesem
Grund eine gewisse ,Anfangsbegeisterung“ auszuschlieBen ist, lasst sich auf dieser
Grundlage vermuten, dass die Kita-KidSmart-Phase/-n von den Kindern so positiv
aufgenommen wurde/n, dass sie nun auch in der Schule mit SpaB und Motivation

daran weiterarbeiten mdchten.

Im Laufe der Projektdurchfiihrung zeigt ein GroBteil der Projektkinder ein immer akiti-
veres Agieren mit den Medien. Dies gilt sowohl fur die Madchen als auch far die Jun-
gen. Wird der Migrationshintergrund als Analyseebene hinzu gezogen, dann wird
deutlich, dass Kinder ohne Migrationshintergrund im Projektkontext aktiver handeln
als die Kinder mit Migrationshintergrund. Diese Beobachtung kann mit dem allgemei-
nen medialen Habitus der Kinder zusammenhéangen, den die Kinder in ihrer familia-
ren Mediensozialisation erwerben. So kommen verschiedene Studien zu dem Ergeb-
nis, dass Kinder mit Migrationshintergrund durch das familiare Medienhandeln zu-
hause eher einen passiven und rezeptiven als einen aktiven sowie produktiven Habi-
tus aufbauen (k6nnen). Wird der Migrationshintergrund in einem weiteren Schritt in
Kombination mit einer vorherigen KidSmart-Férderung in der Kita betrachtet, dann
zeigt sich, dass die KidSmart-erfahrenen Kinder mit Migrationshintergrund aktiver
handeln als die KidSmart-unerfahrenen Kinder mit Migrationshintergrund. Dies lasst
den Schluss zu, dass Kinder mit Migrationshintergrund von einer Medienkompetenz-
férderung in der frihen Bildung profitieren (kbnnen), indem sie so schon frihzeitig
vielfaltige Erfahrungen in der aktiven Mediennutzung machen, die sie in dem MaBe

im familidren Kontext sehr wahrscheinlich nicht hatten machen kénnen.

Die teilnehmenden Beobachtungen zeigen daruber hinaus, dass sich die Mediennut-
zung der Kinder im Laufe des Projekts immer selbststandiger darstellt. So arbeiten
sie zunehmend eigensténdig und bendétigen im Laufe der Projektzeit seltener konkre-
te Aufgabenstelllungen durch die Projektleiterlnnen. Dabei l&sst sich kein bedeuten-

der Unterschied zwischen den Geschlechtern ausmachen, wohl aber ein weiteres
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Mal in Bezug auf einen Migrationshintergrund der Kinder: So profitieren Kinder mit
Migrationshintergrund in einem besonderen MaBe von ihrer Projektteilnahme, denn
sie konnen sich hierbei stéarker entwickeln als die Kinder ohne Migrationshintergrund.
Darlber hinaus lassen sich auch nachhaltige Effekte durch eine KidSmart-Férderung
in der frihen Bildung ableiten: Zwar zeigen sich Kita-KidSmart-Kinder insgesamt
selbststéandiger als die erstmalig an dem KidSmart-Projekt teilnehmenden Kinder,
jedoch entwickeln sich die KidSmart-unerfahrenen Kinder im Kontext der Projekt-
durchfihrung vermehrter weiter als die KidSmart-erfahrenen Kinder. Wahrend die
Kita-KidSmart-Kinder also bereits zu Beginn der Projektdurchfihrung tber einen eher
eigenstandigen Medienhabitus verfigen und sie entsprechend selbstgesteuert pro-
duktiv mit Medien agieren kdnnen, benétigen die nicht durch KidSmart in der Kita
geférderten Kinder zundchst mehr konkrete Anleitungen, die sie im weiteren Projekt-
verlauf und mit einem steigenden Erfahrungswert jedoch immer weniger nachfragen.
Ferner wird ein weiteres Mal deutlich, dass insbesondere die Kinder mit Migrations-
hintergrund durch eine Frihférderung der Medienkompetenz profitieren: So zeigen
sich Kinder mit Migrationshintergrund und mit KidSmart-Erfahrungen eigenstandiger
als Kinder mit Migrationshintergrund ohne eine vorherige KidSmart-Férderung.

Ein solche Fahigkeit zur Selbststeuerung ist fir den schulischen Erfolg der Kinder
insbesondere dann von besonderer Relevanz, wenn sie im Unterricht mit (digitalen)
Medien arbeiten, denn diese Féhigkeit zur Selbststeuerung beeinflusst den (Lern-)Er-
folg, den die Kinder durch einen Einsatz digitaler Medien erreichen kénnen. Wenn sie
also dieses Prinzip gut entwickelt beziehungsweise im Rahmen einer Medienkompe-
tenzférderung die Moglichkeit einer Weiterentwicklung dieser Fahigkeit haben, dann
kdnnen sie von digitalen (Lern-)Angeboten in einem héheren MaBe profitieren, als
diejenigen Kinder, die nur wenig selbstgesteuert arbeiten kénnen. (vgl. Herzig 2014b:
20) Um einer Bildungsbenachteiligung entgegenwirken zu kdnnen, ist es also von
groBer Wichtigkeit, dass die Kinder schon fruhzeitig darin unterstitzt werden, diese

Kompetenzen auszubauen.

Eng mit den beiden vorangegangenen angesprochenen Aspekten der aktiven Medi-
enarbeit verbunden ist die technische Medienkompetenz (= inkorporiertes kulturelles
Kapital) der Kinder. Schon zu Projektbeginn verflgt ein bedeutender Teil der Sechs-

und Siebenjahrigen Uber fir ihr Alter recht hoch entwickelte technische Medienkom-
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petenzen. Hierbei wird eine Nachhaltigkeit einer Medienkompetenzférderung in der
frihen Bildung ersichtlich, denn KidSmart-erfahrene Kinder agieren deutlich haufiger
medienkompetent als erstmalig an dem Projekt teilnehmende Kinder. Beeinflusst
wird dies wahrscheinlich durch ihre expliziten Erfahrungen aus der Kita: Die Kinder
kbnnen an ihr bereits vorhandenes Wissen ankniupfen und dementsprechend kompe-
tenter handeln als die Kinder, die in diesem Kontext noch kein Vorwissen aufbauen
konnten. (vgl. Herzig 2014b: 20) Im Laufe der Projekizeit entwickeln die KidSmart-
unerfahrenen Kinder jedoch ihre Kompetenzen in einem starkeren Ausmaf weiter,
sodass sich die anfanglichen Kompetenzdifferenzen zum Projektabschluss assimilie-
ren. Einen solchen positiven Einfluss einer (aktiven) Medienarbeit auf die technische
Medienkompetenz der Kinder zeigen auch andere Studien. (vgl. u.a. Hoffmann 2006:
16; Marsh et al 2005: 62 & 71) In solchen Projekten, bei denen Medien aktiv und
produktiv eingesetzt werden, zeigt sich auch immer wieder, dass schon sehr junge
Kinder bereits Uber Uberdurchschnittlich entwickelte Kompetenzen verfligen und so
gegebenenfalls eine Expertenrolle im Rahmen der Projektdurchfiihrung einnehmen.
Ein solches Beispiel wurde in Kapitel 13.2.6.1 im Rahmen des ersten Fallbeispiels
(Jonas: Hoch ausgepréagtes technisches Wissen) detailliert vorgestellt. Auch Marsh
et al (2005) berichten von teilweise erstaunlich weit entwickelten Kompetenzen der
Kinder, die auch dazu fihren kénnen, dass Projektleiterinnen durch das gegebenen-
falls kompetentere Wissen der Kinder die Rolle der ,learner® einnehmen. (vgl. Marsh
et al 2005: 69)

Im Rahmen der vorliegenden Studie zeigen sich Jungen dabei insgesamt kompeten-
ter als Madchen, jedoch kénnen insbesondere die Madchen das Projekt flur sich nut-
zen und ihre mediale Handlungssicherheit sukzessive weiter ausbauen. DarlUber hin-
aus wird erneut ein positiver Effekt einer frihen Medienkompetenzférderung der Kin-
der mit Migrationshintergrund deutlich: So zeigen sich Kita-KidSmart-Kinder mit Mig-
rationshintergrund durchschnittlich technisch medienkompetenter als Kinder mit Mig-

rationshintergrund, die in der Kita nicht an dem Projekt teilnahmen.

Im Hinblick auf das kreative Verhalten der Kinder zeigt sich, dass sie durch ihre akti-
ve und produktive Medienarbeit im Kontext der jeweiligen Projekte ihre Kreativitat
weiterentwickeln und/oder vertiefen konnten, sodass davon ausgegangen werden

kann, dass sich diese kreativen Medienerfahrungen auch in ihrem Habitus nieder-
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schlagen. Dabei wird einerseits deutlich, dass insbesondere die Madchen ihre kreati-
ven Ideen im Laufe der Projekizeit immer haufiger zum Ausdruck bringen. Dies deckt
sich mit der Aussage von Hoffmann (2006), dass vor allem Madchen gerne an kreati-
ven Medienhandlungen partizipieren. (vgl. Hoffmann 2006: 16f) Andererseits wird
ebenso deutlich, dass auch die Jungen mehr und mehr kreative Ideen entwickeln und
diese auch aussprechen — wenn auch seltener als es die Madchen machen. Insbe-
sondere diejenigen Jungen, die bereits in der Kita an dem KidSmart-Projekt teilnah-
men, dricken wahrend der Projekttreffen ihre produktiven und kreativen ldeen aus.
Daruber hinaus wird auch ein leichter Einfluss des Migrationshintergrundes deutlich:
Kinder ohne Migrationshintergrund bringen sich tendenziell etwas kreativer in das
Projekt ein als es bei den Kindern mit Migration der Fall ist. Dies kdnnte erneut mit
der familidren, eher passiv gepragten Mediennutzung zu tun haben (siehe oben).
Wird hierbei auf einer weiteren Analyseebene die vorherige Férderung durch Kid-
Smart in der frihen Bildung mit einbezogen, dann zeigt sich erneut ein positiver Ein-
fluss der frihen Medienkompetenzférderung in der Kita: So agieren Kinder mit Migra-
tionshintergrund wéahrend der Projektarbeit kreativer, wenn sie in der friihen Bildung

bereits an dem KidSmart-Projekt partizipierten.

Werden alle vorherigen genannten Aspekte Uberblickt, dann zeigt sich, dass eine
gewisse Nachhaltigkeit einer frihen Férderung der Medienkompetenz in der Kita zu
sehen ist. Ferner fallt auf, dass es insbesondere die Kinder mit Migrationshintergrund
sind, die in einem besonderen MaBe von ihrer Teilnahme an dem KidSmart-Projekt in
der Kita profitieren und dass sie im Laufe der OGS-Projektphase ihre Kompetenzen
weiter ausbauen konnten, sodass davon ausgegangen werden kann, dass das
KidSmart-Projekt sowohl mit der OGS als auch mit der Kita als Setting einen Beitrag

dazu leisten konnte, einer Bildungsungleichheit entgegenwirken zu kdnnen.

AbschlieBend soll noch auf allgemeine soziale Aspekte im Projektkontext eingegan-
gen werden. Sowohl die befragten Betreuerlnnen und Kinder als auch verschiedene
Aussagen der teilnehmenden Beobachtung weisen darauf hin, dass die Kinder wéh-
rend der Projekttreffen vielfaltige soziale Kompetenzen ausbauen konnten. So arbei-
teten sie Uber einen ldngeren Zeitraum in einer gleichbleibenden Gruppenkonstellati-

on und mit einer konkreten Zielsetzung zusammen. Da auch die Kinder mit ihren
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Ideen und Anregungen die Projektumsetzung gestalteten, mussten sie diese in der
Gruppe verstandlich vortragen, gemeinsam diskutieren und am Ende einen Konsens
finden. In Prozessen wie diesen lernen Kinder auf vielfaltige Weise relevante Regeln
der Kommunikation.

Darlber hinaus berichten die beteiligten Akteure auch von einer Zusammenarbeit
sowie einer Hilfsbereitschaft der Kinder untereinander. Diese Hilfe beschréankte sich
dabei nicht ausschlieBlich auf Unterstitzungsleistungen bei der technischen Bedie-
nung der Gerate, sondern umfasste beispielsweise auch Hilfestellungen beim Lesen,
Basteln oder sonstigen Aktivitdten. Einige Kinder nahmen dabei durch ihre weit ent-
wickelte technische Medienkompetenz eine Expertenrolle ein (siehe oben) und konn-
ten so innerhalb der Gruppe in einem besonderen MaBe partizipieren. Dartber hin-
aus wurde auch beobachtet, dass ansonsten eher introvertierte Kinder 6fter von ihrer
Teilnahme an dem Projekt insofern profitieren konnten, als dass sie sich — unter an-
derem auch durch ihr Medienwissen — besser in die Gruppe integrieren und so eine
fir sie vermutlich neuartige Rolle innerhalb ihrer Peergroup einnehmen konnten. Dies
wird anhand des Beispiels eines Madchens im Fallbeispiel ,Paula — Partizipation
durch Medien“ (vgl. Kapitel 13.2.6.2) genauer beleuchtet.

Auch die Ergebnisse der Kita-KidSmart-Studie weisen auf verschiedene soziale Ef-
fekte hin: Ein Teil der Kinder konnten sowohl aus der Perspektive der Erzieherlnnen
als auch aus der der teilnehmenden Studierenden Aspekte ihrer sozialen Kompeten-
zen verbessern. So zeigten sich die Kinder allgemein als aufgeschlossen(er), hilfsbe-
reit(er), knipften untereinander Kontakte — fir einen Teil der Kinder boten sich so
ebenfalls neue Méglichkeiten zur (besseren) Integration in die Kindergruppe — und
wurden selbstbewusster. (Marci-Boehncke et al 2012a: 14; Muller et al 2012: 6) Auch
weitere Studien kommen zu dem Ergebnis, dass Schilerinnen im Rahmen der schu-
lischen Medienarbeit ihre sozialen Kompetenzen insbesondere in Bezug auf ihre
Hilfsbereitschaft und die Zusammenarbeit ausbauen kénnen. (vgl. Schaumburg et al
2007: 117ff; Reinmann/H&auptle 2006: 39; Marsh et al 2005: 70)

Daruber hinaus weisen Schaumburg et al (2007) auch darauf hin, dass eine schuli-
sche Medienarbeit zur Integration eher introvertierter Schilerinnen in die Peergroup
verhelfen kann. Auch kénnen Schilerlnnen, die fachlich gegebenenfalls nur Gber

weniger entwickelte Kompetenzen verfligen, durch ihre Medienkompetenz einen Ex-

Seite | 393



13. Fokus IlI: Die an dem Projekt teilnehmenden Kinder

pertenstatus einnehmen. (vgl. Schaumburg et al 2007: 119) Von solchen Partizipati-

onsmoglichkeiten berichten ebenso Marsh et al (2005).
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Insgesamt zeigen die Ergebnisse der vorliegenden Studie, dass alle befragten Akteu-
re — Kinder, Eltern und Betreuungspersonal — auf verschiedene Weise von ihrer akti-
ven (Kinder und Betreuungspersonal) sowie passiven (Eltern) Teilnahme an dem
KidSmart-Projekt auf unterschiedlichen Ebenen profitieren konnten. Das Fazit geht
abschlieBend auf jeden im Rahmen der vorliegenden Arbeit berticksichtigten Fokus
ein, resiimiert die Schwerpunkte der Ergebnisse'® anhand der Forschungsfragen
und formuliert auf dieser Grundlage weitergehende Hypothesen und Handlungsemp-

fehlungen.

Fokus I: Das Betreuungspersonal der OGS

Die vorliegende Studie verfolgte das Ziel, Aussagen Uber die Medienkompetenz, den
Mediengebrauch und den Medienhabitus des OGS-Personals zu beschreiben und zu
untersuchen, ob beziehungsweise auf welche Art die Betreuerlnnen bezlglich dieser
Aspekte durch das KidSmart-Projektsetting profitieren konnten.

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass die befragten Betreuerlnnen privat zwar
Uber ein vielfaltiges Medienrepertoire verfigen (= ékonomisches Kapital) und dieses
auch nutzen, jedoch beschrénken sie sich dabei eher auf rezeptive Handlungen —
Medienhandlungen, die fur eine kreative Medienarbeit in der Schule wichtig sind
(bspw. die digitale Fotobearbeitung oder der Schnitt von Audiodateien), beherrschen
sie hingegen seltener (= inkorporiertes kulturelles Kapital). Dennoch sind sie vor der
Projektdurchfihrung oftmals daran interessiert, solche kreativen und produktiven
Medientatigkeiten zu erlernen. Viele Betreuerlnnen konnten hierzu ihre Teilnahme an
dem Projekt nutzen und ihre diesbeziglichen Fahigkeiten und Fertigkeiten ausbauen.
Allerdings ist den Betreuerlnnen dieser Kompetenzzuwachs subjektiv nicht immer
bewusst, denn es zeigt sich, dass das Betreuungspersonal nach Projektabschluss
seine persoOnliche Medienkompetenz nicht besser, sondern durchschnittlich sogar
etwas schlechter bewertet als noch vor der Projektdurchfiihrung.

Ein wesentliches Merkmal der Personalstruktur in den OGS ist die Vielfalt der dort
arbeitenden Professionen und so verfugen die Betreuerlnnen nicht flichendeckend

Uber eine padagogische Ausbildung. Es fallt auf, dass gerade diejenigen BetreuerIn-

1?2 Die Ergebnisse dieser qualitativen Studie sind nicht reprasentativ, sondern gelten nur in Bezug auf

die teilgenommenen OGS aus dem Raum Dortmund.
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nen, die nicht einschlagig padagogisch ausgebildet sind, haufig Gber einen nur wenig
medienaffin eingestellten Habitus verfligen: So sind sie beispielsweise haufiger der
Meinung, dass die OGS ohne den Einsatz (digitaler) Medien arbeiten soll, sie sind
entsprechend weniger motiviert zur Integration von Medien in ihre padagogische Ar-
beit und beschéftigen sich seltener mit medienpadagogischen Fragestellungen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie sollen im Folgenden dazu genutzt werden,
um auf ihrer Grundlage Hypothesen und Handlungsempfehlungen fir eine Optimie-

rung der Medienarbeit in der OGS zu formulieren.

* Fortbildungen

Da das Betreuungspersonal ihre medientechnischen und -didaktischen Kompetenzen
hé&ufig als nur basal entwickelt bewerten, ist es von besonderer Relevanz, dass es an
Fortbildungen teilnehmen kann, welche sowohl explizit technische als auch medien-
didaktische und -padagogische Themen ansprechen. Die Fortbildung im Vorfeld der
Projektdurchfihrung empfand ein GroBteil der Betreuerlnnen zwar als sinnvoll und
hilfreich, allerdings wird auch deutlich, dass sie sich einerseits parallel zur Projektrea-
lisierung und andererseits ebenso nach Projektabschluss weitere Fortbildungen
winschten, bei denen sie vor allem die Gelegenheit erhalten méchten, in einem
durch die Fortbildungsleitung begleiteten Setting weitere praktische Erfahrungen der
kreativen Medienarbeit machen zu kbnnen.

Allgemein sind externe, nur wenige Stunden umfassende Fortbildungen oftmals nicht
erfolgreich und nachhaltig. Darliber hinaus kénnen an solchen Fortbildungen h&ufig
lediglich nur einzelne Betreuerlnnen des OGS-Teams teilnehmen — und meist sind es
dann gerade diejenigen Betreuerlnnen, die bereits tUber einen medienaffinen Habitus
und entsprechende praktische Erfahrungen verfligen. In der Konsequenz bedeutet
dies, dass die medientechnischen und -didaktischen Kompetenzen des OGS-
Personals zu dem individuellen inkorporierten kulturellen Kapital einzelner, weniger
Betreuerlnnen gehoren. Dieser Umstand ist insbesondere in Anbetracht der hohen
Personalfluktuation in der OGS (vgl. Kapitel 4.4.1) als verbesserungswirdig zu be-
werten, denn wechselt ein/e Betreuerln (= soziales Kapital) die Schule, dann ver-
schwinden somit ebenso die entsprechenden Kompetenzen aus dem OGS-Team (=

inkorporiertes kulturelles Kapital). War diese Fachkraft die/der einzige Betreuerln mit
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diesen Kompetenzen, dann wird eine fundierte Medienarbeit in dieser Schule im-
mens erschwert.

Deswegen ist es von besonderer Wichtigkeit, dass das Konzept der Fortbildungen
den Bediirfnissen und Anforderungen der Schulen angepasst wird: Idealiter sollten
Fortbildungen vor Ort fir das gesamte OGS-Team angeboten werden, damit alle Be-
treuerlnnen ihre diesbezuglichen Kompetenzen ausbauen kdénnen. Von Vorteil ware
es darUber hinaus auch, wenn sich solche Fortbildungen nicht ausschlieBlich auf das
Personal des auBerunterrichtlichen Bereichs der OGS beschréanken wirden, sondern
auch das Lehrerkollegium an dieser Fortbildung teilnehmen wirde. Dadurch kdnnte
die oftmals defizitdre Zusammenarbeit dieser beiden — immer noch haufig voneinan-
der getrennt gedachten — Bereiche verbessert werden (vgl. Kapitel 4.4.2) und zu-
gleich gemeinsame Vorstellungen und Prinzipien der schulischen Medienarbeit erar-
beitet werden. Zu einer Steigerung der Selbstwirksamkeit (vgl. z.B. Schwarzer/Jeru-
salem 2002; Bandura 1977) kénnten Zertifikate dienen, die das im Rahmen der Fort-
bildung neu erworbene Wissen der Betreuerlnnen (und ggf. auch der Lehrerinnen)
bescheinigen (= institutionalisiertes kulturelles Kapital).

Da die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass eine konsequente Beglei-
tung der Medienarbeit in der OGS vor Ort durch Externe (in diesem Fall handelte es
sich um Lehramtsstudierende) sinnvoll ist und dem Betreuungspersonal dazu verhel-
fen kann, ihre Medienkompetenz und ihren Medienhabitus (weiter) zu entwickeln,

sollten Schulen ebenso Uber weitere Kooperationen nachdenken (siehe unten).

* Mediale Ausstattung
Auch wenn fir eine Medienerziehung der Einsatz konkreter Medien nicht von grund-
legender Relevanz ist, ist eine handlungsorientierte, aktive Medienarbeit (vgl. Kapitel
5.4.2) ohne ein entsprechend ausgestattetes Medienrepertoire (= 6konomisches Ka-
pital) nur erschwert méglich. Deswegen ist es wichtig, dass das OGS-Personal auf
eine ausreichende Medienausstattung als Arbeitsgrundlage zurtickgreifen kann. Die
vorliegende Studie zeigt jedoch, dass die Betreuerlnnen in der schulischen Medien-
ausstattung einen Verbesserungsbedarf sehen — nach Projektabschluss sogar ver-
mehrter als vor Projektbeginn, obwohl sich die Ausstattung durch die KidSmart-

Unterstitzungsleistungen bereits stark verbesserte (vgl. Kapitel 9.2). Es lasst sich
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also vermuten, dass sich die Anspriche des Betreuungspersonals durch die (ggf.
ganzlich neuen) praktischen Erfahrungen vergréBert haben.

Soll die schulische Medienausstattung verbessert werden, so wére es hierbei vortei-
lig, wenn nicht der unterrichtliche und auBerunterrichtliche Bereich der OGS jeweils
individuelle Medienbestande aufbauen, sondern dass hierbei nicht nur aus finanziel-
len Griinden miteinander kooperiert wird. So wurde dies ebenso zu einer engeren
Verknipfung dieser beiden oftmals noch getrennt voneinander gedachten Bereiche
der OGS beitragen (vgl. Kapitel 4.4.2). Da die finanziellen Mittel der Schulen sowie
die der Trager jedoch zumeist knapp sind, scheitern haufig weitere Anschaffungen.
Um dennoch diese Defizite ausgleichen zu kénnen, bietet sich eine Kooperation bei-
spielsweise mit den kommunalen Medienzentren an, bei denen haufig nicht nur Me-
dien entliehen werden kénnen, sondern die den Schulen mit vielfaltigen Anregungen

und Tipps weiterhelfen (vgl. Kapitel 5.4.3.3).

* Kooperationen
Nicht nur zur Uberbriickung einer mangelnden Medienausstattung, sondern auch aus
weiteren vielfaltigen Grinden bieten sich Kooperationen mit anderen Bildungsinstitu-
tionen oder weiteren externen Partnern (= soziales Kapital) fiir die Arbeit in der OGS
an (vgl. Kapitel 5.4.3.3). Durch die Zusammenarbeit und den Austausch mit anderen
Schulen oder auch Kitas erweitert sich nicht nur das verfugbare Medienrepertoire (=
objektiviertes kulturelles Kapital), sondern auch die Kompetenzen der Mitarbeiterin-
nen sowie ihre Ideen und Erfahrungen (= inkorporiertes kulturelles Kapital) kénnen
sich so ergénzen. In dieser Konsequenz kann einerseits den Kindern eine umfas-
sendere Medienarbeit ermdglicht werden, andererseits bietet dies auch fir die Be-
treuerlnnen die Gelegenheit, dass sie ihre diesbezlglichen Kompetenzen ausweiten
und neue Erfahrungen machen, die sich langfristig auch auf ihr inkorporiertes Kultur-
kapital sowie ihren allgemeinen medialen Habitus auswirken konnen. Daruber hinaus
bieten sich auch Kooperationen beispielsweise mit der Bibliothek (vgl. u.a. Marci-

Boehncke 2014c) oder mit der Kinder- und Jugendhilfe an.

* Online-Lernplattformen
Online-Lernplattformen kénnen nicht nur zu einer verbesserten Verknipfung zwi-

schen Unterricht und auBerunterrichtlichen Angeboten der OGS verhelfen (vgl. Kapi-
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tel 4.4.2), sondern in einem nachsten Schritt kann so auch eine Kommunikation der
Schulen untereinander angeregt werden. Die Plattformen bieten unter anderem die
Moglichkeit zu einer Prasentation von Projektkonzeptionen und -durchflhrungen,
Uber Erfahrungen kann berichtet und Tipps kénnen ausgetauscht werden. So kénnen
die Schulen voneinander lernen und Kooperationen werden vertieft. Auch im Rahmen
des KidSmart-Projekts wurde eine solche Online-Lernplattform installiert und allen
Schulen zur Verfligung gestellt. Obwohl hierfiir eine explizite Schulung angeboten
wurde, in der nicht nur vorgestellt wurde, wie die Plattform technisch zu bedienen ist,
sondern in der auch die Vorteile einer vernetzten Arbeit mit einer Online-
Lernplattform vorgestellt wurden, nutzten die Betreuungskréfte diese nicht. Es mach-
te haufig den Anschein, ihnen sei dieses Format zu neu und unbekannt gewesen.
Auch wurde angemerkt, dass sie fur eine Nutzung der Plattform keine zeitlichen Res-
sourcen hatten.

Daruber hinaus kénnen aber auch die Eltern durch Online-Lernplattformen (ggf. bes-
ser) angesprochen werden. Die Schule kann diese Online-Lernplattformen nicht nur
dazu nutzen, um den Eltern Informationen beispielsweise zu den schulischen Leis-
tungen ihres Kindes bereit zu stellen, sondern diese Plattform kann auch dafiir ein-
gesetzt werden, um die Eltern einerseits Uber die schulische Medienarbeit zu infor-
mieren (bspw. indem dort Informationen zu einem expliziten Medienprojekt der OGS
gegeben werden), andererseits besteht so die Mdglichkeit, allgemeine Informationen
(bspw. zur Medienerziehung oder zu Kindersuchmaschinen) bereit zu stellen und auf
diesen Weg mehr Eltern zu erreichen als es beispielsweise bei einem nur schwach

besuchten Elternabend der Fall ist.

Fokus II: Die Familien

Durch die vorliegende Studie sollte in Bezug auf die Familien der an dem Projekt teil-
nehmenden Kinder beschrieben werden, wie sich das familiGre Medienhandeln dar-
stellt und wie dieses durch eine vorherige Teilnahme an mindestens einer Kita-
KidSmart-Projektphase beeinflusst wird.

Zusammenfassend lasst sich hierbei festhalten, dass die Eltern ihr Wissen Gber die
Computer- und Internetsicherheit (= inkorporiertes kulturelles Kapital) subjektiv recht
gut bewerten und dass sie sich im Weiteren Uber Aspekte der allgemeinen kindlichen

Computernutzung informieren. Dabei zeigen sich KidSmart-erfahrene Eltern aktiver
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als diejenigen Eltern, deren Kinder erstmalig an dem Projekt teilnahmen. Eine erhdh-
te Sensibilisierung der Eltern von Kita-KidSmart-Kindern zeigt sich auch dahinge-
hend, dass sie einer gut ausgepragten Computernutzungskompetenz ihrer Kinder
eine héhere Relevanz zusprechen als die Eltern, deren Kinder in der Kita nicht an
dem Projekt teilnahmen. Auch unterstitzen sie dabei ihr Kind haufiger aktiv. Insge-
samt kann also davon ausgegangen werden, dass die Teilnahme der Kinder an min-
destens einer Kita-KidSmart-Projektphase hierauf einen nachhaltigen, positiven Ein-
fluss zu haben scheint, sodass diese Eltern ein hdheres MaB an Sensibilisierung

vorweisen.

Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse der Studie aber auch, dass die Mehrheit der El-
tern einen auBerst restriktiven Stil der Medienerziehung umsetzt. So wird die kindli-
che Computernutzung nach Aussage der Eltern mehrheitlich kontrolliert und Kinder
erhalten diesbeziglich kaum Entscheidungsfreiheiten von ihren Eltern zugesprochen.
Dies mag auf den ersten Blick durchaus positiv sein — werden die Kinder so doch
zuverlassig vor etwaigen Gefahren und Risiken bewahrt — jedoch wird den Kindern
auf diese Weise einerseits auch die Gelegenheit genommen, Medieninhalte zielge-
richtet und bewusst auszuwahlen, andererseits kdnnen sie so auch nur erschwert
einen eigenen reflektierten und kritischen Medienhabitus entwickeln, obwohl den El-
tern gerade diese Charakteristika des Medienhabitus’ ihrer Kinder besonders wichtig
sind. Insbesondere wenn dieses stark einschrankende Verhalten der Eltern einher
geht mit einer nur selten stattfindenden Kommunikation tber Medien und ihre Inhalte
— was héaufig der Fall ist —, dann kann in dieser Konsequenz davon ausgegangen
werden, dass den Kindern Verbote erteilt werden, ohne dass die Eltern ihnen diese
genauer erlautern und begrinden. Dartber hinaus Iasst sich durch diese oftmals de-
fizitare familiare Medienkommunikation vermuten, dass eigene Ideen der Kinder zur
Computernutzung keinen Anklang bei ihren Eltern finden. Gestaltet sich das familiare
Umfeld der Kinder auf diese Weise, dann lasst sich dies nur als wenig (medienkom-
petenz-)férderlich beschreiben.

Es lasst sich vermuten, dass dieses elterliche Verhalten — die von sich wie oben be-
schrieben durchaus behaupten, tber diese Thematik Informationen einzuholen — ei-
ne (unter Umstédnden sogar hilflose) Reaktion auf die aktuelle Debatte zur kindlichen

Nutzung digitaler Medien in der medialen Berichterstattung darstellt: (Nicht nur) El-
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tern werden dort vor Bildschirmen gewarnt (,Vorsicht Bildschirm!* Spitzer 2006), es
wird pauschalisierend eine ,digitale Demenz* (Spitzer 2014) attestiert, Menschen
werden durch die Nutzung digitaler Medien ,,cyberkrank® (Spitzer 2015), das Spielen
von Computerspielen wird als (so scheint es) alleinige Ursache von Amoklaufen her-
angefuhrt, Kinder vereinsamen vor den Medien, ihre Blicke sind ,gefroren* (Patzlaff
2014) etc.

Damit Eltern auf die Mediennutzung ihrer Kinder jedoch angemessen reagieren kén-
nen und sie nicht durch solcherlei plakativen Schlagzeilen der Berichterstattung ver-
unsichert werden, benétigen sie fur die Gestaltung einer (medien-)kompetenz-
forderlichen familidren Umgebung konkrete Unterstitzungen. Die Ergebnisse der
vorliegenden Studie zeigen, dass eine Medienarbeit in der frihen Bildung sowie ein
diesbezuglicher Einbezug der Eltern dazu fihren kénnen, dass die Kinder zuhause
eine anregungsreichere Umgebung vorfinden. Zwar wird auch das Computernut-
zungsverhalten der Kita-KidSmart-Kinder durch die Eltern kontrolliert, jedoch haben
diese Kinder hier etwas mehr Mitspracherecht als die erstmalig teilnehmenden Kin-
der. Daruber hinaus lasst sich vermuten, dass die KidSmart-erfahrenen Kinder durch
ihre Eltern verstarkt angeleitet werden, da in diesen Familien eine Medienkommuni-
kation h&ufiger stattfindet. So kann davon ausgegangen werden, dass Kita-KidSmart-
Kinder in ihren Familien vermehrt Entwicklungsmdglichkeiten erhalten und sie unter
anderem auf dieser Grundlage ihren medialen Habitus aufbauen kénnen. Jedoch
lasst sich dies anhand der vorliegenden Datengrundlage nicht abschlieBend kléaren,
denn es wurde nicht erhoben, welche Themen genau in der familidren Medienkom-
munikation angesprochen werden.

Ferner zeigen die Ergebnisse der Abschlussbefragung, dass sich nach Abschluss
der auBerunterrichtlichen OGS-Projekte bei etwa der Halfte der Familien Aspekte des
familidren Medienhandelns verdndern konnten. Dabei wird deutlich, dass nun etwa
jedes vierte KidSmart-erfahrene Kind selbststandiger mit Medien umgehen darf (es
lasst sich vermuten, dass hierbei auch der Computer gemeint ist, s.0.), wohingegen
dies bei den erstmalig teilnehmenden Kindern nur bei etwa jedem fiinften Kind der
Fall ist. Allerdings gestalten die Eltern dieser Kinder das Mediennutzungsverhalten
nun haufiger gemeinsam — auch dies schlieBt wahrscheinlich die Computernutzung
mit ein, sodass insgesamt das KidSmart-Projekt einen positiven Einfluss auf die fami-

lidre Gestaltung des Medienalltags zu haben scheint.
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AbschlieBend soll noch explizit auf die Familien mit Migrationshintergrund hingewie-
sen werden.

Es zeigt sich, dass Eltern mit Migrationshintergrund ihr Wissen uber die Computer-
und Internetsicherheit im Vergleich mit den Eltern ohne Migrationshintergrund einer-
seits als weniger ausgepragt bewerten, andererseits informieren sie sich gleichzeitig
seltener Uber die kindliche Computernutzung. Es lasst sich an dieser Stelle zweierlei
vermuten: Entweder empfinden die Eltern dieses Wissen nicht relevant genug, als
dass sie sich damit von sich heraus tiefergehend beschéftigen oder ihr Informations-
verhalten scheitert daran, dass sie nicht wissen, woher sie Informationen erhalten
kénnen oder dass sie diese durch Sprachbarrieren gegebenenfalls nicht verstehen.
Das lasst sich im Rahmen dieser Studie nicht abschlieBend kléaren, jedoch wird deut-
lich, dass sie einer gut entwickelten Computernutzungskompetenz ihrer Kinder eine
gewichtige Relevanz zusprechen. Zugleich férdern sie ihre Kinder aber weniger als
Eltern ohne Migrationshintergrund und sagen haufiger aus, dass ebenfalls schulische
Akteure einen Beitrag zur Medienerziehung zu leisten haben.

Es wird jedoch deutlich, dass vor allem die Eltern mit Migrationshintergrund angeben,
dass sich ihr familiarer Medienalltag durch die Teilnahme an dem KidSmart-Projekt
positiv verandern konnte. Dabei sagen sie insbesondere aus, dass in der Familie
haufiger Medien gemeinsam genutzt werden, dass sie starker auf die von den Kin-
dern rezipierten Medieninhalte achten und den Kindern ebenso mehr Freiheiten in
ihrer Mediennutzung zusprechen.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass vor allem der Medienalltag von Familien
mit Migrationshintergrund von der Teilnahme an dem Projekt profitieren konnten. In
dieser Konsequenz kann davon ausgegangen werden, dass die Eltern fir dieses re-
levante Thema sensibilisiert wurden und dass die Kinder aus diesem Grund nun in
einem anregungsreicheren Umfeld leben, in dem sie die verschiedenen Facetten ih-
rer Medienkompetenz und damit verbunden ihren medialen Habitus weiterentwickeln,

vertiefen und ausweiten kénnen.

Fokus IlI: Die Kinder
Ziel des vorgestellten Forschungs- und Interventionsprojekts in Bezug auf die Kinder
war insbesondere, dass ein Teil der in der Kita bereits durch KidSmart geférderten

Kinder ein weiteres Jahr durch KidSmart in ihrer Ausbildung der Medien- und Lese-
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kompetenz in der OGS unterstitzt werden. Durch das veranderte Setting und die
Tatsache, dass auch ein bedeutender Anteil der teilnehmenden Kinder nicht an dem
Kita-KidSmart-Projekt partizipierten, sollte untersucht werden, inwieweit sich ihr Me-
dienverhalten im Gegensatz zum Medienverhalten von Gleichaltrigen ohne eine ex-
plizite MedienfOrderung in der frihen Bildung unterscheidet. Damit sollen Aussagen

zur Nachhaltigkeit des Kita-Projekts getroffen werden.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass Kinder — egal ob sie in der fri-
hen Bildung durch KidSmart geférdert wurden oder nicht — von einem breitgefécher-
ten Medienrepertoire (= 6konomisches Kapital) umgeben sind. Dabei nimmt zwar der
Fernseher die Rolle des Leitmediums ein, aber auch mit (analogen) Blchern be-
schéftigt sich ein GroBteil der Kinder. Dartber hinaus wird ebenso der Computer und
das Internet von vielen Sechs- und Siebenjahrigen genutzt. Hierbei zeigt sich, dass
Kita-KidSmart-Kinder sowohl den Computer als auch das Internet nicht nur haufiger
als nicht durch KidSmart in der Kita geférderte Kinder einsetzen, sondern dass sie
dartber hinaus Uber eine bessere Bedienungskompetenz verfligen, vielféltigere Ta-
tigkeiten am Computer ausfihren kénnen (= inkorporiertes kulturelles Kapital) und sie
sich dabei 6fter verantwortungsbewusst zeigen. Hier wird deutlich, dass eine hand-
lungsorientierte, aktive Medienarbeit in der friihen Bildung nicht nur auf die jeweiligen
Kompetenzen einen positiven sowie nachhaltigen Einfluss hat, sondern dass die
Kinder ebenso einen vielfaltigeren und verantwortungsbewussteren Umgang mit dem
Computer in ihrem medialen Habitus integriert haben. Jedoch lasst sich auch fest-
stellen, dass das kindliche Computernutzungsverhalten — unabhéngig von einer vor-
herigen KidSmart-Férderung in der Kita — zumeist durch das Spielen von Offline-/
Online- und/oder Lernspielen geprégt ist. Uber nachhaltige Effekte beziglich einer
kreativen Computernutzung lassen sich im Vorfeld der Projektdurchfihrung keine
klaren Aussagen machen, da die Antworten der Kinder in diesem Aspekt relativ stark
von denen der Eltern abweichen: Wahrend bei den Kindern hierbei keine gravieren-
den Unterschiede zum Beispiel in Bezug auf das digitale Malen oder das Schreiben
ersichtlich sind, sagen Eltern von Kita-KidSmart-Kindern haufiger aus, dass ihr Kind
zuhause eine Mal- oder Textverarbeitungssoftware nutzt. Vertiefende Informationen
dazu bringen jedoch die Ergebnisse der teilnehmenden Beobachtungen, denn in den

Projekten stand eine aktive, kreative und produktive Medienarbeit im Vordergrund.
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Die Kinder sollten hierbei in einem medienintegrierenden Projektsetting an einem
konkreten Thema kreativ arbeiten, an dessen Abschluss ein eigenes (digitales) End-
produkt stand. Jedoch zeigen auch diese Ergebnisse, dass im Hinblick auf die me-
diale Kreativitat keine Differenzen zwischen den beiden Kindergruppen festzustellen
sind. Die Betreuerlnnen schatzen dies nach Projektabschluss sogar so ein, dass die
Kita-KidSmart-Kinder wahrend der Projektdurchfihrung weniger Interesse an der
kreativen Medienarbeit zeigten als die KidSmart-unerfahrenen Kinder.'®® Wird hierbei
jedoch das Geschlecht mitbeachtet, dann zeigt sich, dass die durch KidSmart vorge-
férderten Jungen kreativer agierten als erstmalig teilnehmende Jungen. Bei den
Méadchen ist dieser Zusammenhang jedoch nicht erkennbar. Dabei lasst sich ferner
feststellen, dass KidSmart-erfahrene Kinder mit Migrationshintergrund von einer For-
derung in der frihen Bildung in Bezug auf ihre kreative Medienkompetenz verstarkt
profitieren konnten, denn sie zeigen ein ausgeprégteres Interesse an einer kreativen
Medienarbeit als die Kinder mit Migrationshintergrund, die in der Kita nicht an dem
Projekt teilnahmen.

Einen starkeren nachhaltigen Einfluss einer vorherigen Férderung durch KidSmart in
der frihen Bildung auf das aktive Medienhandeln sowie auf den medialen Habitus
der Kinder zeigt der Aspekt ihrer technischen Medienkompetenz. So gehen Kita-
KidSmart-Kinder vor allem wéahrend der ersten Projekthélfte kompetenter mit den
digitalen Medien um als die nicht durch KidSmart vorgeférderten Kinder. Diese je-
doch profitieren in einem starkeren MaB von ihrer Teilnahme an dem Projekt, sodass
sich die diesbezuglichen Kompetenzen beider Kindergruppen zum Abschluss des
Projekts angleichen. Auch die Aussagen der Betreuungskrafte sowie die der Eltern
bestétigen nach Projektabschluss, dass es vor allem die erstmalig an dem KidSmart-
Projekt teilnehmenden Kinder sind, die ihre technische Medienkompetenz im Projekt-
verlauf verbessern konnten.

Vergleichbare Tendenzen zeigen sich ebenso im Hinblick auf ein eigenstédndiges Ar-
beiten der Kinder im Projektkontext: Wéahrend nicht vorgeférderte Kinder zunachst
noch vermehrter konkrete Arbeitsanweisungen benétigen als die Kita-KidSmart-

Kinder — auch dies lasst sich wahrscheinlich mit ihren vielfaltigen Erfahrungen mit der

2% Eine maogliche Erklarungslinie wére hierbei, dass die Kita-KidSmart-Kinder im Rahmen des OGS-

Projekts weniger neue Erfahrungen im Rahmen der kreativen Medienarbeit machen konnten und dass
sie sich deswegen weniger interessiert zeigten als die KidSmart-unerfahrenen Kinder, die solche Er-
fahrungen gegebenenfalls erstmalig machten.
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aktiven Medienarbeit in der frihen Bildung begriinden —, entwickeln sie im Projekt-
verlauf ein immer selbstgesteuerteres Verhalten.

Demgegenuber lassen sich keine Unterschiede in Bezug auf das Aktivitatsniveau der
Kinder beschreiben und auch hinsichtlich einer generellen Motivation werden keine
deutlichen Differenzen sichtbar. Es zeichnet sich jedoch die Tendenz ab, dass sich
die Kita-KidSmart-Kinder in der zweiten Projekthélfte vermehrt motiviert zeigen, was
gegebenenfalls auf ein erhéhtes Durchhaltevermégen zuriickzufihren ist.

Lohnend ist hierbei ein Blick auf einen Migrationshintergrund der Kinder. So zeigen
die Ergebnisse hinsichtlich der einzelnen Beobachtungsfoki, dass eine Férderung
durch KidSmart in der frihen Bildung insbesondere fur die Kinder mit Migrationshin-
tergrund eine nachhaltige Wirkung bedeutet. Durch KidSmart vorgeférderte Kinder
mit Migrationshintergrund waren wahrend der Projektdurchfiihrung nicht nur motivier-
ter als die erstmalig an dem KidSmart-Projekt beteiligten Kinder mit Migrationshinter-
grund, sondern sie zeigten sich auch (insbesondere zu Beginn der Projektdurchfih-
rung) kompetenter in der technischen Bedienung der Geréte, sie konnten den Pro-
jektkontext haufiger nutzen, um aktiv mit Medien zu handeln, sie zeigten hdhere
Kompetenzen in einem selbstgesteuerten Arbeiten und drickten haufiger eigene
kreative Ideen zur Projektgestaltung aus. Werden hierbei auch die Ergebnisse der
Abschlussbefragung der Eltern und Betreuerlnnen mit einbezogen, dann bestatigen
sich die beschriebenen Beobachtungsergebnisse: Sowohl die Eltern als auch die
Projektbetreuerlnnen sagen aus, dass es insbesondere die Kinder mit Migrationshin-
tergrund sind, die ihre Nutzungskompetenzen und ihr allgemeines Wissen Uber Me-
dien verbessern konnten.

Aus diesen Beobachtungsergebnissen lasst sich ableiten, dass eine aktive Medien-
arbeit in der frihen Bildung vor allem den Kindern mit Migrationshintergrund helfen
kann, ihre Medienkompetenz zu entwickeln und in ihren medialen Habitus auch eine
kreative und reflektierte Mediennutzung aufzunehmen. Insbesondere scheint dies
wertvoll, da die Ergebnisse aus dem ,Fokus II: Familie* (vgl. Kapitel 12) darauf hin-
deuten, dass diese Kinder zuhause eine wenig medienkompetenzférdernde Umge-
bung vorfinden (auch wenn sich diese ebenfalls im Laufe der Projektdurchflihrung
verbesserte) und dass insbesondere die Eltern mit Migrationshintergrund den schuli-

schen Akteuren (auch) eine Verantwortung der Medienerziehung zuschreiben.
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Resumierend l&sst sich festhalten, dass die an dem Projekt beteiligten Akteure von
ihrer (ggf. erneuten) Teilnahme an dem KidSmart-Projekt profitieren konnten: Die
Betreuerlnnen sammelten vielfaltige Erfahrungen und konnten ihre Medienkompe-
tenzen erweitern, die Eltern zeigen sich nach dem Projektabschluss oftmals far die-
ses Thema sensibilisierter und sie gestalten eine anregungsreichere familiare Medi-
en-Umgebung far ihre Kinder und die Kinder selbst lernten facettenreiche kreative
und produktive Medienhandlungen kennen und konnten dementsprechend ihre Kom-
petenzen ausbauen und in ihren medialen Habitus integrieren.'®*

Auch wenn die vorliegende qualitative Studie nicht als reprasentativ gelten kann, so
kann aus den Ergebnissen heraus argumentiert werden, dass eine Medien- und Le-
sekompetenzférderung in der Phase des Schulibergangs einen nachhaltigen Ein-
fluss nicht nur auf die aktiv am Projekt beteiligten Kinder hat, sondern dass dies bis
in die Familien hineindringt. Schaffen es die Familien ihr durch das Projekt verbes-
sertes familidres Medienverhalten beizubehalten und eventuell sogar weiter auszu-
bauen, dann wachsen die Kinder vermehrt in einem Umfeld auf, welches weniger die
Gefahr der Entwicklung einer (digitalen) Bildungsbenachteiligung birgt. Wenn daruber
hinaus die OGS weiterhin nicht nur eine handlungsorientierte, aktive Medienarbeit
integrieren, sondern das Thema ,(digitale) Medien* im Rahmen ihrer paddagogischen
Arbeit insgesamt mehr beachten, dann erhéht sich die Chance, dass die Kinder in
einem anregungsreichen Umfeld aufwachsen, in dem sie sich zu medienkompeten-

ten PersoOnlichkeiten entwickeln kénnen.

2% Auch die im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht vertiefend beachteten Studierenden sagen aus,

dass sie durch ihre Projektteilnahme flr das Thema sensibilisiert wurden und dass sie vielféltige prak-
tische Schulerfahrungen sammeln konnten, die sie fur sich und ihren weiteren Werdegang als sehr
wertvoll bewerten.
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