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Editorial: Friihe Medienbildung

Dorothee M. Meister, Henrike Friedrichs und Uwe Sander

Frihkindliche Bildung hat sich an der konkreten und aktuellen Lebenswirklich-
keit von Kindern zu orientieren. Und ein markantes Charakteristikum der heutigen
Kindheit ist ihre Eigenschaft als Medienkindheit. Das gilt auch schon fiir Kinder im
Vorschulalter, die sowohl als Medienrezipienten als auch als Warenkonsumenten
fungieren und in beiderlei Hinsicht eine relevante Zielgruppe darstellen (vgl. Paus-
Hasebrink und Kulterer 2014; Egmont Ehapa 2013). Als padagogische, aber auch bil-
dungspolitische Reaktion auf diese Mediatisierung der Kindheit mit den damit ein-
hergehenden Anforderungen und Verlockungen gewinnt gegenwdrtig Medienkom-
petenz und -bildung einen immer gewichtigeren Stellenwert in der friihkindlichen
Bildung und Erziehung. Kinder, so die Forderung, sollen in der technisierten Wissens-
gesellschaft Medien eigenverantwortlich und selbstverantwortlich handhaben und
sie als Wissens- und Entwicklungsressource nutzen kdnnen. Das dazu notwendige
Wissen und Konnen erlernen Kinder informell z.B. im «6kologischen Zentrum» (Baa-
cke 1999), dem Elternhaus, und zunehmend auch in der Gleichaltrigengruppe. Aller-
dings garantieren diese Lebenskontexte von Kindern nicht fiir alle eine hinreichende
Vorbereitung auf die Medienwelt, z.B. weil die Kovarianz von sozialer Ungleichheit
und Bildungsbenachteiligung auch fiir Medienbildung gilt. Im Hinblick auf systema-
tisches und strukturiertes Lernen vor der Schule geraten in der Folge Kindertages-
statten konsequent in den Fokus einer offentlich zu sichernden Medienbildung in der
Phase der Vorschulkindheit. Diese ansonsten eher fiirsorglichen und erzieherischen,
statt qualifizierenden Einrichtungen der frihkindlichen Bildung sollen medienpad-
agogisch aktiv werden und, was ein Novum darstellt oder sogar auf Ressentiments
stofdt, auch auf die Nutzung der Welt neuer und digital-vernetzter Medien vorbe-
reiten. Im Rahmen der Professionalisierung der Frilhpddagogik und des damit ein-
hergehend gestarkten Bildungsauftrags der Kindertagesstatten wird innerhalb der
Bildungspldne der Bundeslander neben weiteren Bildungsaufgaben eine solche Er-
wartungshaltung an ErzieherInnen formuliert (vgl. Friedrichs und Meister 2015; Neuf}
2013). Da der Bereich der Medienbildung jedoch nach wie vor einen eher geringen
Stellenwert in den vorschulischen Einrichtungen einnimmt (vgl. Institut fiir Demo-
skopie Allensbach 2015), werden Erzieherlnnen trotz solcher Forderungen realiter
eher punktuell und in Pilotprojekten fortgebildet. Der bislang eher medienabstinen-
te bis medienfeindliche Sektor der friihkindlichen Bildung scheint sich also faktisch
in der Bundesrepublik Deutschland nur langsam in Richtung professioneller Medien-
kompetenzforderung zu bewegen.

Meister, Dorothee M., Uwe Sander, und Henrike Friedrichs. 2015. «Editorial: Frihe Medienbildung». MedienPddagogik 22, (Januar), i-iv.
https://doi.org/10.21240/mpaed/22/2015.00.00.X.
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Die Beitrdge dieses Themenhefts schlieRen an die oben angerissene Diskussion
an. In ihnen werden verschiedene Aspekte um Kindheit und Medien(bildung) be-
leuchtet und basierend auf empirischen Studien das Medienerziehungsverhalten im
Elternhaus und die damit einhergehende kindliche Medienaneignung betrachtet. Da-
riber hinaus werden der Erfolg medienpadagogischer Fortbildungen, beispielsweise
hinsichtlich einer notwendigen Offenheit von Erzieherlnnen fiir die Thematik der Me-
dienbildung, in den Blick genommen und Schliisse flir eine nachhaltige Verankerung
von Medienbildung im schulischen Bereich gezogen.

Folgende Beitrage liegen vor:

Nadia Kutscher diskutiert in ihrem Beitrag die Ziele und Schwerpunkte von Medi-
enbildung in der Kindheit sowie die damit verbundene Adressierung von Familie und
Kindheit im Kontext von Mediennutzung und -erziehung. Zunachst zeigt die Autorin
verschiedene Diskurse um Medien und Kindheit auf und verweist mit Blick auf die Er-
gebnisse der KIM-, JIM- und FIM-Studien (mpfs) auf die mediatisierte Lebenswelt von
Kindern. AnschlieRend richtet sie ihren Blick auf die Bildungsplane der Bundeslan-
der und die darin formulierte Aufgabe einer Forderung der kindlichen Medienkompe-
tenz, welche die Autorin als Teil eines Kompetenzkanons betrachtet, den Kinder sich
in (vor-)schulischen Einrichtungen aneignen sollen.

Burkhard Fuhs beleuchtet in seinem Beitrag den Bildungsbereich der Medien-
padagogik in der frithen Kindheit. Aktuell sei der Diskurs um Medienbildung eher
defizitdr ausgerichtet, indem ein intensiver Mediengebrauch als Gefahr fiir Kinder
betrachtet werde. Fuhs fordert angesichts der medialen Durchdringung der friihen
Kindheit, Medien starker in die padagogische Arbeit vorschulischer Einrichtungen
zu integrieren. Dabei miissten die besonderen Anforderungen dieses padagogischen
Bereichs beriicksichtigt werden.

Christian Swertz, Gudrun Kern und Erika Kovacova stellen die Ergebnisse ei-
nes Forschungsprojekts zur Medienkultur 3- bis 6-jahriger Kinder vor. Den theoreti-
schen Referenzrahmen der Studie bildet das in Anlehnung an Bourdieu entwickelte
Konzept des medialen Habitus. Der mediale Habitus wird von den Autorinnen als
«Ausdruck des von Menschen bewusst und unbewusst wahrgenommenen Eindrucks,
den Medien im Menschen hinterlassen» verstanden. Ein zentrales Ergebnis des For-
schungsprojekts ist, dass Unterschiede im Ausdruck des medialen Habitus der Kin-
der vor allem auf das kulturelle Kapital der Eltern und weniger auf das verfligbare
okonomische Kapital zurtickzufiihren sind.

Dorothee M. Meister, Henrike Friedrichs und Uwe Sander www.medienpaed.com >1.1.2015
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Marion Weise geht in ihrer qualitativen Studie, die auf 21 qualitativen Interviews
mit Kindern aus Deutschland und den USA basiert, der Frage nach, inwiefern Kinder
unterschiedliche Verantwortlichkeiten fiir Medienerziehung und Medienreglemen-
tierungen in ihren Familien wahrnehmen. Die Rekonstruktion der qualitativen Daten
zeigt, dass die Kinder der vorliegenden Studie ihre Miitter als Kontrollinstanzen der
kindlichen Mediennutzung verstehen, die Vater hingegen zu Medienverbiindeten der
Kinder werden konnen. Dariiber hinaus werden die Vater im Vergleich zu den Mittern
von den befragten Kindern als medienaffiner ausgewiesen und fungieren tberwie-
gend als die kompetenten Ansprechpartner fiir Medientechnologien. Dementspre-
chend resiimiert Weise mit Blick auf die Analyseergebnisse, dass Kinder geschlechts-
bezogene Unterschiede im Hinblick auf die elterliche Medienverantwortung sehen.

Gudrun Marci-Boehncke, Matthias Rath und Anita Miiller haben 21 Kindertages-
statten im Dortmunder Norden, die Uber die Initiative «KidSmart» mit Computern
ausgestattet und deren Erzieherlnnen medienpadagogisch fortgebildet wurden, in
einer Forschungs- und Interventionsstudie vor dem Hintergrund der Kapitalsorten-
und Habitustheorie Bourdieus in den Blick genommen. In diesem Rahmen wurden
sowohl Erzieherlnnen zu ihrer eigenen Mediennutzung und -kompetenz als auch
Erzieherlnnen, Eltern und Kita-Kinder zum Medienverhalten der Kinder befragt. Die
Ergebnisse der Studie aus dem ersten Projektjahr zeigen u.a. eine Zunahme tech-
nischer Kompetenzen und eine Abnahme bewahrpadagogischer Einstellungen auf-
seiten der Erzieherlnnen auf. Zudem sehen Erzieherlnnen und Eltern einen Anstieg
technischer, kognitiver und sozialer Kompetenzen der Kinder.

Henrike Friedrichs und Dorothee M. Meister stellen das Fortbildungskonzept
der medienpddagogischen Initiative «<Medienkompetenz-Kitas NRW» vor, das mit
einem niederschwelligen Inhouse-Schulungsansatz mit zwolf Kindertagesstatten in
NRW durchgefiihrt wurde. Ziel des Projekts war die Sensibilisierung und Aktivierung
der Kita-Mitarbeiterinnen fiir den Bereich Medienerziehung, um Medienerziehung
praxisnah und nachhaltig an den Einrichtungen zu verankern. Im Fokus standen die
Vermittlung technischen Grundlagenwissens, handlungsorientierte Methoden fiir
eine aktive medienpraktische Arbeit sowie medienpadagogischen Reflexionswissens
durch Medien-Coaches. Auf der Grundlage einer komplexen Evaluation des Projek-
tes werden weiterfiihrende Uberlegungen zur Nachhaltigkeit medienpadagogischer
Fortbildungen im Vorschulbereich vorgestellt.

Dorothee M. Meister, Henrike Friedrichs und Uwe Sander www.medienpaed.com >1.1.2015
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Medienkompetent zum Schuliibergang

Erste Ergebnisse einer Forschungs- und Interventionsstudie
zum Medienumgang in der Frithen Bildung

Gudrun Marci-Boehncke, Matthias Rath und Anita Muller

Abstract

Das Mediennutzungsverhalten von Vierjdhrigen und ihrer Erzieherinnen in der
Kita wurde in dieser Studie betrachtet. Uber die Aussagen von Erzieherinnen
und Eltern, aber auch qualitative Verfahren wurde erhoben, wie medienkompe-
tent einerseits die Kinder eingeschéatzt werden und welchen Medienumgang sie
zeigen. Andererseits sollten auch die Erzieherinnen ihre Einstellungen zu Medien
darstellen. Vor dem Hintergrund der Kapitalsorten- und Habitustheorie Bourdieus
wurde ein Forschungs- und Interventionsprojekt konzipiert, das bei Erzieherin-
nen und Kindern gleichzeitig den integrierten Medienumgang férdert und tber
metakognitive Prozesse der Evaluation und Fortbildung die Einstellung zu Medien
positiv beeinflussen soll. Ergebnisse der Studie aus dem ersten Projektjahr liegen
vor, sie zeigen positive Verdnderungen bei den Erzieherinnen in der Einschatzung
der eigenen Fahigkeiten und denen der Kinder.

Bereits vor Schuleintritt geht in Deutschland eine Bildungsschere auf, die vor al-
lem Kinder aus bildungsfernen Milieus und mit Migrationshintergrund betrifft (vgl.
Becker u. Lauterbach 2004; Kreyenfeld 2004; Becker u. Biedinger 2006; Diefen-
bach 2007, Rabe-Kleberg 2010). Die Bildungsdefizite ziehen sich durch die ge-
samte Bildungsbiographie, bildungsnahe Milieus geben ihren Bildungsvorsprung
an die nachwachsende Generation weiter, die Kinder und Jugendlichen bildungs-
ferner Milieus, vor allem bei Migrationshintergrund, steigen mit einem objekti-
ven Bildungsunterschied ein, den die Bildungsinstitutionen lber die gesamte Bil-
dungslaufbahn auch nicht kompensieren (vgl. Enmke u. Jude 2010). So wird der
Bildungsunterschied zur lebenslangen Bildungsbenachteiligung. Im Folgenden
soll das Augenmerk auf die frihe Bildung gelegt werden, allerdings mit einer ber
diese Phase hinausweisenden Intention. Denn je friher Bildung gelingt, desto we-
niger werden herkunftsbedingte Bildungsunterschiede zum bildungsbiographi-
schen Schicksal, wird der Schulibergang, wie Bildungsiibergénge Gberhaupt, zur
bildungsbiographischen Chance (vgl. Rath 2011) und nicht zum Spielball ethnisch-
kultureller Disparitaten (vgl. Baumert u.a. 2010). Dies gilt auch fir die Medienbil-
dung.

https://doi.org/10.21240/mpaed/22/2012.12.27.X Online publiziert: 27. Dezember 2012
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Verschiedene Studien zum Medienhandeln von Erzieherinnen und Erziehern (vgl.
Six u.a. 1998; Six u. Gimmler 2007; Schneider u.a. 2010) zeigen die Bedingungen
der Medienbildung in Kindertageseinrichtungen (vgl. Six 2010). Zum einen wird ein
Zusammenhang mit institutionellen bzw. strukturellen Rahmenbedingungen der
Einrichtungen und Kindergruppen deutlich — hierzu gehéren Medien-, Finanz- und
Personalausstattung und die Zusammensetzung der zu betreuenden Kindergrup-
pen. Zum anderen ist Medienbildung abhangig von den individuellen Vorausset-
zungen der Erzieherinnen und Erzieher. Darunter fallen die medienpadagogische

Ausbildung - sofern sie den Grundstein fir das medienpddagogische Verhalten

und Handeln der Erzieherinnen legt —, eine addquate Vorstellung von Mediener-

ziehung in der Kita sowie die eigene Medienkompetenz und Motivation, mit Me-
dien in der Kita zu arbeiten. Erst wenn bei den Erzieherinnen und Erziehern die

Einsicht vorhanden ist, dass Medienerziehung in der Kita notwendig, sinnvoll und

umsetzbar ist, besteht die Chance, dass Medienerziehung in den Kita-Alltag inte-

griert wird.

Das Forschungs- und Interventionsprojekt KidSmart zielt auf die Erfassung der Me-

dienkompetenz der beteiligten Akteure im Prozess institutionalisierter frihkind-

licher Mediensozialisation sowie auf die Begleitung eines strukturierten Interven-
tionsprozesses, der direkt auf die Medienkompetenz der Kinder, aber auch die

Medienkompetenz der Erzieherinnen' zielt. In doppelter Weise unterscheidet sich

KidSmart damit von den meisten bisherigen Untersuchungen zur Medienkompe-

tenzférderung in der frilhen Bildung:

1. KidSmart ist interventiv angelegt, das heisst, das Projekt greift in sein For-
schungsobjekt ein, ermdglicht kontrollierte Massnahmen zur Verdnderung und
Verbesserung der Medienbildung in den untersuchten Einrichtungen. Dazu
gehoren materielle ebenso wie personelle und konzeptionelle Ressourcen.

2. KidSmart nimmt das gesamte Handlungsfeld der Frihen Bildung und seine
Akteure in den Blick: die Erzieherinnen, aber auch die Kinder und die Eltern.
Damit wird das Projekt der Tatsache gerecht, dass soziale Handlungssysteme
multifaktoriell bestimmt sind, also jeder Handlungsfaktor das Gesamtsystem
mit beeinflusst.

Forschungsansatz

Das KidSmart-Projekt ist konzipiert vor dem Hintergrund der Kapitalsorten- und
Habitustheorie des franzésischen Soziologen Pierre Bourdieu (vgl. Bourdieu 1983;
1992). Bildung verstehen wir demnach als soziales Feld (vgl. Bourdieu 1987; Bourdi-
eu u. Wacquant 1996), in dem jungen Menschen Bildungsangebote (hier Ange-
bote zur Medienbildung) zum Erwerb inkorporierten kulturellen Kapitals gemacht

1 Im Folgenden wird bei der Beschreibung des Projekts sowie der Ergebnisse ausschliesslich die Form
«Erzieherin» verwendet, da fast die gesamte Gruppe des befragten pédagogischen Personals aus
Frauen bestand. Lediglich finf Manner arbeiten in den Kitas. Sie sind jeweils mitgemeint.

Gudrun Marci-Boehncke, Matthias Rath und Anita Mdiller www.medienpaed.com > 27.12.2012
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werden. Ein Ziel wére z.B. die Institutionalisierung dieses Kapitals als Bildungs-
abschluss, das dann, transferiert in andere Felder (Schule, Berufsleben), soziales
Kapital und symbolisches Kapital (z.B. Beruf) ermoglicht, die wiederum fur den
Erwerb 8konomischen Kapitals massgebend sind. Die Form dieser Transferierung
sowie des Erwerbs von Kapitalien ist nach Bourdieu der Habitus (vgl. Bourdieu
1982). Unter Habitus versteht er die konkreten Dispositionen der Alltagskultur ei-
nes Handelnden, die er erworben hat und mit denen er in einem kulturellen Raum
agiert. Das Repertoire solcher Habitus machen den Handlungsraum aus, Gber den
ein Individuum verfigt. Da nicht das lernende Individuum allein massgebend ist,
sondern das Feld, in dem es kulturelles Kapital inkorporiert, missen auch die Ak-
teure dieses Feldes — Institutionen, Personen — in den Blick genommen werden.

Rahmendaten des Projekts

Das Projekt mit einer Laufzeit von 2010 bis 2014 ist in Dortmund angesiedelt. Dafir
spricht die besondere Situation des alten Industriestandortes. Dortmund hat einen
Anteil von 29 % Einwohnern mit Migrationshintergrund sowie 12,8 % Arbeitslosen
(vgl. Dortmunder Statistik 2011). Die beteiligten Kindertageseinrichtungen (Kitas)
liegen grosstenteils im Dortmunder Norden, der in Bezug auf den Migrationsan-
teil (bis zu 63% ) ebenso wie in Bezug auf die Arbeitslosenquote (bis zu 24,9% )
weit Uber dem stadtischen Durchschnittswert sowie Uber dem Landesdurchschnitt
NRW liegt. In der ersten, hier vorgestellten Phase des Projekts (Abschluss Septem-
ber 2011) waren 21 Kitas beteiligt. Zwei weitere Phasen sind vorgesehen, in denen
eine Weiterfihrung der ersten Phase in dann 33 Kitas sowie in die Schule hinein im
Rahmen des offenen Ganztags im Grundschulbereich angedacht ist.
Organisatorisch ist das Projekt als Bildungsnetzwerk konzipiert (vgl. Marci-
Boehncke 2011), in dem eine Vielzahl von Institutionen zusammenarbeiten. Ein
wichtiger Faktor, um die Kitas in Stand zu setzen, sich an einem Medienprojekt
zu beteiligen, das Uber die klassischen Print-Medien hinausgeht, war die Versor-
gung der Kitas mit einer kindgerechten PC-Ausstattung. Hierfir konnte als ex-
terner Partner IBM Deutschland gewonnen werden, der im Rahmen seiner CSR
(Corporate Social Responsibility)-Massnahmen inzwischen allein in Dortmund 100
KidSmart-Computer-Stationen zur Verfigung gestellt hat. Die KidSmart-Stationen
bestehen aus einem normalen, netzfahigen PC mit Monitor, die beide in einem
Kunststoff-Geh&use robust und kindgerecht untergebracht sind (vgl. KidSmart
2001). Wéhrend des Projektverlaufs wurden die Kitas jeweils durch Lehramtsstu-
dierende der Technischen Universitat Dortmund unterstltzt, die im Rahmen von
Veranstaltungen und zusatzlichen Trainings auf diese Tatigkeit vorbereitet wurden.
Weitere Partner sind der stédtische Kita-Trager Fabido, das Dortmunder System-
haus und Bits21.

Gudrun Marci-Boehncke, Matthias Rath und Anita Mdiller www.medienpaed.com > 27.12.2012
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Das Projekt umfasst mehrere Teilziele und Zielgruppen, die organisatorisch und
konzeptionell zusammengefihrt werden. Zielgruppen sind die Erzieherinnen,
deren Medienbildungskompetenz durch die Einbindung in die einzelnen Teilpro-
jekte vor Ort und die Fortbildungsmassnahmen verbessert werden sollen, dann
die Kita-Kinder, schwerpunktmassig aus bildungsfernem Milieu, deren Medien-
kompetenz im Hinblick auf aktiv-produktive und medienkritische Teilkompetenzen
verbessert werden soll, die Eltern, deren Medienpraxis nicht nur erfasst, sondern
denen auch zusatzliche Informationsangebote im Rahmen der Elternarbeit der je-
weiligen Kita gemacht werden, und schliesslich die Lehramts-Studierenden, die im
Rahmen der forschenden Lehre nicht nur Einblick in die Medienbildung der frilhen
Bildung bekommen, sondern auch eigene Medienbildungskompetenz erweitern
und fur ihre zukinftige Berufspraxis fur die Medienkompetenzen und Defizite der
Schultbergénger sensibilisiert werden.

In individuell erarbeiteten Projekten, die sich an den fir die Kitas relevanten Bil-
dungsstandards (vgl.MSJK NRW 2003; MSW NRW/MFKJKS NRW 2011) in Nord-
rhein-Westfalen orientieren, wird im Kontext lebensweltlich angebundener The-
men ein breites Spektrum an kreativer Medienarbeit vermittelt. Die KidSmart-
Station stellt dementsprechend nur ein Medium unter vielen dar, die zur aktiven
Gestaltung im Projekt mit den Kindern genutzt werden. Das Besondere des Pro-
jekts liegt zum einen in der Begleitforschung, die kontinuierlich in die Kitas zurlick-
gespiegelt wird und damit die Méglichkeit zur metakognitiven Reflexion bietet.
Zum anderen wird versucht, durch kontinuierliche Begleitung der Erzieherinnen in
der selbstgestalteten Medienarbeit vor Ort durch medienkompetente Studieren-
de Sicherheit und Nachhaltigkeit fir die Erzieherinnen zu erreichen. Dahinter steht
die Vermutung, dass Erzieherinnen Uber eine kontinuierliche und niederschwellige
Unterstlitzung von Studierenden in den Einrichtungen nachhaltiger fortgebildet
werden als Uber zentrale Fortbildungsangebote allein, die nicht in die tagliche
Arbeit hineinreichen.

Methodisches Vorgehen

Das Forschungsprojekt ist in die qualitative Forschung einzuordnen. Wissens-
theoretisch ist die Studie im Bereich der Heuristischen Sozialforschung (vgl. Glaser
u. Strauss 1998; Kleining 1994; Krotz 2005) anzusiedeln. Auf der Daten- und Me-
thodenebene wird ein komplexes, mehrperspektivisches Forschungsdesign (vgl.
Flick 2004; 2005) angewendet. Um moglichst viele Perspektiven auf die Medien-
praxis im privaten Kontext sowie im Kita-Alltag zu gewinnen, werden sowohl Eltern
als auch Kinder und Erzieherinnen befragt. Als Methoden zur Datengewinnung
werden halbstandardisierte Fragebdgen, qualitative Interviews und teilnehmende
Beobachtung eingesetzt. Die Erhebung der Daten erfolgt zu unterschiedlichen
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Messzeitpunkten: vor Projektbeginn, wéhrend der Interventionsphase und nach
Abschluss der einzelnen Projektphasen.

Die Variation der verschiedenen Perspektiven gibt Auskiinfte Gber Eltern, Erzie-
herinnen und Kinder. In der ersten Projektphase wurden 21 Kitas betrachtet. 175
Erzieherinnen wurden zu ihrer eigenen Mediennutzung und Medienkompetenz
schriftlich befragt. 269 Elternteile wurden Uber das Medienverhalten von insge-
samt 307 Kindern (im Alter zwischen 4 und 5 Jahren) und der Mediennutzung im
familidgren Kontext konsultiert, wobei der Fragebogen in sieben Sprachen zur
Verfigung stand. Ebenfalls wurden die am Medienprojekt beteiligten Erzieherin-
nen zu denselben Kindern befragt. In jeder Kita werden von der Forschergruppe
zwischen vier und acht leitfadengestitzte Interviews gefliihrt. Somit wird Uber ein
Drittel der am Projekt beteiligten Kinder miindlich zu seinen Medienvorlieben be-
fragt werden. Um eine kinstliche Interview-Situation zu umgehen, wird durch den
Einsatz einer Handpuppe das Interview in eine natirliche Spielsituation der Kinder
gewandelt (vgl. Weise 2008; 2011). Die Fragebdgen und Puppet Interviews werden
durch die Methode der «teilnehmenden Beobachtung» (vgl. Mikos 2005) erganzt.
lhr Schwerpunkt liegt auf dem Umgang der Kinder mit «klassischen» und «neuen»
Medien, dem Sozialverhalten und der Entwicklung von Kompetenzen.

Darstellung der vorldufigen Forschungsergebnisse

Institutionelle Rahmenbedingungen

Auf die Frage, worin die Erzieherinnen die gréssten Hindernisse fir ihre péda-
gogische Tatigkeit allgemein sehen, nannten sie am haufigsten strukturelle Rah-
menbedingungen wie die Erzieher-Kind-Relation bzw. den Personalschlissel nach
dem Kinderbildungsgesetz NRW (KiBiz), Zeitmangel sowie das Fehlen 6kono-
mischer Ressourcen (Ausstattung, finanzielle Mittel). Darlber hinaus wurden die
Versténdigungsprobleme mit Eltern und Kindern angesprochen, die vorrangig
auf mangelnden Deutschkenntnissen der Eltern und Kinder beruhen. Von einigen
Erzieherinnen wurde auch die Kooperation mit Kollegen und Kolleginnen sowie
gemeinsame Absprachen als schwierig bewertet. Speziell in Bezug auf Medien-
bildungsmassnahmen erschweren zudem bei einem Teil der Befragten der eigene
Kompetenzmangel sowie Desinteresse auf Seiten der Eltern die Arbeit. In erster
Linie werden deshalb Verdnderungen in Bezug auf strukturelle Bedingungen ge-
fordert, die sich v. a. auf kleinere Gruppengrdssen und Personalzuwachs beziehen.
Ebenso wiinschen sich die Erzieherinnen mehr Vor- und Nachbereitungszeit sowie
eine bessere Ausstattung in Bezug auf die Medienarbeit (8,8 % ).

Analog zu den Hindernissen und Winschen fir die péddagogische Arbeit lassen
sich die Antworten zu den Idealbedingungen betrachten, die nach Angaben der
Erzieherinnen fir die Arbeit mit Medien erforderlich sind. Zeit, geniigend Personal
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und eine gute Ausstattung werden von den Erzieherinnen an dieser Stelle voraus-
gesetzt, um medienpddagogische Arbeit leisten zu kénnen. Als noch relevanter
wird jedoch eine Vertiefung der eigenen Medienkompetenz, v. a. in den Bereichen
Technik und Fachwissen, durch Fortbildungen und Begleitung angesehen.
Betrachtet man die Angaben zu den vorhandenen Medien in den Kitas, zeigt sich,
dass die Einrichtungen insgesamt medial schon relativ breit aufgestellt sind. Je-
der Kita stehen mindestens ein Computer und ein digitaler Fotoapparat fir die
Medienarbeit mit Kindern zur Verfigung. Die Hélfte ist mit einem TV-Gerat aus-
gestattet und alle Einrichtungen verfliigen tGber Biicher und Horspiele. Der grésste
Mangel besteht an Beamern und OH-Projektoren. Jedoch zeichnen sich in den
Angaben der Erzieherinnen innerhalb derselben Kita grosse Diskrepanzen ab. So
stehen entweder nicht alle Medien jeder Erzieherin zur Medienarbeit mit den Kin-
dern zur Verfigung oder nicht alle Erzieherinnen sind Gber die Medienausstattung
in ihrer Kita informiert.

Soziales Feld «Kindertageseinrichtung»

— Vorerfahrungen und Vorwissen im medienpddagogischen Handlungsfeld

Die Mehrheit der Erzieherinnen (74% ) hat vor KidSmart noch keine Medienpro-
jekte durchgeflhrt. Es wurde zwar eine relativ grosse Anzahl an Projekten ange-
geben, jedoch konnte ein Teil der Antworten nicht als Medienprojekt gewertet
werden (vgl. Projektkategorien in Katz u. Chard 2000). Fast 20% aller Erzieherinnen
haben sich vor dem Projekt noch nie mit Medienerziehung auseinandergesetzt,
darunter 13% der am Projekt aktiv beteiligten Erzieherinnen. Uber die Halfte der
befragten Erzieherinnen (53% ) haben im Rahmen ihrer Ausbildung Medienerzie-
hung nicht kennengelernt.

- Bildungsauftrag Medienerziehung

Zur Frage nach den wichtigsten Themen in der Kita nennen nur 9,7 % der befragten
Erzieherinnen Medienerziehung. Akzentuiert werden Sprachférderung (79,4 %),
soziales Lernen (70,3% ) und Bewegungserziehung (53,7 % ). Gerade in NRW ba-
siert dieses Bewusstsein flir Sprachférderung sicher auch auf dem verpflichtend
eingefiihrten Sprachdiagnoseverfahren (Delfin 4) und den entsprechenden For-
derprogrammen. Eine Offentlichkeit fiir diesen Férderbereich ist in der Frithen
Bildung erfolgreich hergestellt worden. Fir Medienbildung ist dies offensichtlich
nicht der Fall (vgl. Abb. 1)
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Abbildung 1: Wichtigstes Thema in der Kita-Arbeit fir die Erzieherinnen (N=175)

Vergleichbare Ansichten spiegeln sich auch bei den Eltern wider. Nur 10,3% der
Eltern halten Medienerziehung fur eines der wichtigsten Themen in der Kita. Auch
die Eltern legen den grdssten Wert auf Sprachférderung und -diagnostik (70,8 %
). Bei der offen gestellten Frage, inwiefern Medienerziehung curricular in der Bil-
dungsvereinbarung (MSJK NRW 2003) des Landes NRW verankert sei, fallen die
Antworten der Erzieherinnen sehr unterschiedlich und unprézise aus. Es wird h&u-
fig nicht ersichtlich, ob sie mit der Bildungsvereinbarung in Bezug auf Mediener-
ziehung vertraut sind.

- Selbsteinschatzung der Qualifiziertheit im medienpddagogischen Kontext

Ziel der Intervention des Projekts ist neben der Medienkompetenzvermittlung an
die Kinder auch die Verbesserung der Medienbildungskompetenz der Erziehe-
rinnen.? Dabei sind zwei Bereiche zu unterscheiden: Zum einen geht es um die
technischen Kompetenzen im Umgang mit Medien, zum anderen um die konzep-
tionelle Frage, wie Medien im Sinne einer «integrierten Medienerziehung» in die

2 Im Folgenden wird zwischen Antworten aller Erzieherinnen in den beteiligten Kitas und den aktiv im
Projekt tatigen Erzieherinnen unterschieden. Die beteiligten Kitas haben jeweils eine Projektgruppe
zusammengestellt, die von meist zwei Erzieherinnen betreut wurde, die dann auch an den Fortbil-
dungen teilgenommen und die Interventionen mit den Kindern vor Ort durchgefiihrt hat.
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tégliche Kita-Arbeit, die nicht auf Medien als Thema ausgerichtet ist, einbezogen
werden. Dieser letzte Aspekt ist besonders wichtig, da hier Medien als Form des
Bildungsangebots allgemein berlcksichtigt werden, unabhangig von der konkre-
ten Bildungsthematik.

Vor der Intervention flhlten sich lediglich 45% der Erzieherinnen konzeptionell
sicher hinsichtlich der Medienintegration in die Kita-Arbeit. Bei den Erzieherinnen,
die aktiv am Projekt mitarbeiten und auch an den projektinternen Fortbildungen
teilnahmen, waren es hingegen 62,5 %. Dies zeigt, dass diejenigen Medienbildung
aktiv zu ihrer Sache machen und dafir notwendige Kompetenzen erwerben, die
schon eine gewisse Vertrautheit mit dem Bereich aufweisen. Damit wird die beson-
dere Bedeutung deutlich, Medienbildung bereits in die Ausbildung der Erziehe-
rinnen zu integrieren.

Am Ende der ersten Projektphase hat sich dieser Anteil der Erzieherinnen und Er-
zieher, die sich sicher fihlen, Medien in die tégliche Kita-Arbeit zu integrieren, bei
den aktiven Projekt- und Fortbildungsteilnehmerinnen von 62,5% auf 75 % erhoht.
Im Bereich der technischen Medienkompetenz gaben in der Erstbefragung 45%
aller Befragten an, sich als unzureichend kompetent zu erfahren. Nach der ersten
Projektphase schatzen sich 70% der aktiv am Projekt und den Fortbildungen teil-
nehmenden Erzieherinnen als technisch kompetent ein.

— Einstellung gegentber Medien in der Frihen Bildung

Bei einem gewissen Teil der Erzieherinnen liess sich vor dem Projekt eine bewahr-
padagogische Einstellung feststellen. 17,4 % der Erzieherinnen vertraten die Uber-
zeugung, dass die Kita einen «medienfreien Raum» darstellen sollte. 16,7 % der
Erzieherinnen, die aktiv am Projekt mitarbeiten, und 16 % der Erzieherinnen, die
nicht aktiv involviert sind, vertraten diese Auffassung (keine statistisch signifikante
Abweichung). Bei keiner Erzieherin, die aktiv.am Projekt mitwirkte, ist diese An-
sicht nach der Intervention noch vorhanden.

Vor der Intervention herrschte bei 49,1 % aller Erzieherinnen die Beflrchtung, dass
sich Medien langfristig negativ auf die Gesundheit der Kinder auswirken kénnten.
Hier ergibt sich allerdings ein interessanter Unterschied, wenn wir diese Daten
nach der spateren Projektbeteiligung differenzieren (vgl. Abb. 2).
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Abbildung 2: Stellungnahme der Erzieherinnen zu der Aussage: «Neue Medien wirken
sich langfristig negativ auf die Gesundheit der Kinder aus», vor Durchfihrung des Projekts
(N, =169; N =38; N =125)

alle beteiligt unbeteiligt

Hier zeigt sich bereits eine grundsétzliche Problematik bei kompetenzerweitern-
den Interventionen in einem auch weltanschaulich aufgeladenen Themenfeld wie
«Medienarbeit in der Kita»: Die aktiv ansprechbaren und engagierten Pddagogin-
nen und Padagogen (in allen Bildungsinstitutionen) sind diejenigen, die bestimm-
te Werthaltungen, die haufig Medienbildungsmassnahmen in einer Institution
erschweren oder verunmdéglichen, in einem geringeren Ausmass vertreten. Das
heisst aber auch, dass diejenigen, die im Rahmen intervenierender Projekte ange-
sprochen werden sollten, sich dem Projekt entziehen und somit Erfahrungen, die
eine bewahrpéddagogischen Haltung relativieren kdnnten, nicht machen. In gewis-
sem Masse muss man bei Medienbildungsprojekten realistischerweise haufig von
einer «Heilung der Gesunden» sprechen.

Bei den Erzieherinnen, die nach der ersten Projektphase zu der Aussage «Neue
Medien wirken sich langfristig negativ auf die Gesundheit der Kinder aus» befragt
wurden, tendiert nur noch eine der am Projekt beteiligten Erzieherinnen zu dieser
Annahme (5,3% ) (vgl. Abb. 3).
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Abbildung 3: Stellungnahme der Erzieherinnen zu der Aussage: «Neue Medien wirken sich
langfristig negativ auf die Gesundheit der Kinder aus» (Nalle, vorher=169; Nbeteiligt, vor-
her=38; Nbeteiligt, nachher=19)

— Motivation und Kompetenz, mit neuen Medien zu arbeiten

83,6 % aller Erzieherinnen der beteiligten Kitas haben von Beginn an Interesse mit
neuen Medien in der Kita zu arbeiten. Von den Erzieherinnen, die sich im Projekt
aktiv an Fortbildung und Intervention beteiligten, waren es vor Projektbeginn so-
gar 94,7% . Vor dem Projekt zeigt sich, dass weniger als die Halfte der Erziehe-
rinnen, die am Projekt aktiv teilnehmen, in der Lage ist, aufwendigere Arbeiten,
die mehrere Medien miteinander verbinden, durchzufiihren. Vergleicht man die
aktivim Projekt tatigen Erzieherinnen mit den Erzieherinnen, die nicht an der Fort-
bildung und Intervention direkt teilnehmen, so féllt auf, dass die Multiplikatoren
schon vor Projektbeginn kompetenter sind. Vorlesen und Inszenieren gelingt tber
95% aller Erzieherinnen. Aber sowohl Mediengestaltungsprozesse mit tertidren
Medien als auch solche in der Umgebung von Web 2.0 stellen eine besondere
Herausforderung dar und kénnen ohne zuséatzliche Fortbildungen von Gber der
Hélfte der Erzieherinnen nicht selbststédndig geleistet werden. Nach der ersten
Projektphase kénnen fast alle der beteiligten Erzieherinnen Textverarbeitung leis-
ten sowie Fotos digital aufnehmen (je 95% ) und bearbeiten (90% ).

— Mediennutzung wahrend und ausserhalb der Projektarbeit

In den KidSmart-Projekten der einzelnen Kindertageseinrichtungen wurde ein
breites Medienspektrum genutzt. Zu den am haufigsten eingesetzten Medien z&h-
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len Computer offline, Internet, Drucker, Blcher und Digitalkamera. Am liebsten
wurde der Computer von den Kindern in der Peer Group genutzt. Vor allem Kinder
mit einem anderen kulturellen Hintergrund als Deutsch sassen haufiger mit ande-
ren Kindern an der Station (63% ). Bei Kindern deutscher Herkunft liegt die ko-
operative Nutzung um 10% -Punkte niedriger. Auch liessen sich Kinder mit einem
anderen kulturellen Hintergrund als Deutsch eher helfen als ihre Spielkameraden
ohne Zuwanderungsgeschichte. Die durchschnittliche Zeit, die sich die Kinder mit
der Station beschaftigten, lag bei weniger als einer halben Stunde pro Beobach-
tungstermin.

Soziales Feld «Familie»

- Mediennutzung in der Familie

Viele Medienhandlungen der Kinder finden im familidren Kontext statt. Daher
haben wir die Eltern (N=269) nach den Mediengewohnheiten und familialen
Medienpraxen gefragt. Allerdings ist es sinnvoll, bevor wir uns die Daten zur Me-
diennutzung der Kinder genauer ansehen, die Freizeitbeschaftigung der Kinder
allgemein in den Blick zu nehmen: Die Eltern machen bei den liebsten Freizeit-
beschaftigungen der Kinder gendertypische Angaben, die auch statistisch hoch
signifikant sind. Uber alle Unterschiede hinweg werden die Themenorientierung
und die Bewegungsorientierung der Kinder deutlich. Medien, hier vor allem die
rezeptiven Medienangebote Fernsehen, Video und DVD, kommen erst auf dem 5.
(Jungen) bzw. 4. (Madchen) Rang.

Anders sieht es hingegen aus mit den Beschaftigungen, denen das Kind alleine,
also ohne Freunde oder Geschwister, nachgeht. Hier werden rezeptive Medien
(Fernsehen/DVD/Video) mit 35,6 % verhaltnismassig hoch auf Rang 2 bewertet.
Dies bestéatigt die Ergebnisse unserer bisherigen Forschung (Marci-Boehncke wu.
Rath 2007b), dass Medien auch als soziale Substitute dienen. Die Gleichaltrigen-
gruppe wird jedoch dem Medium vorgezogen, es sei denn, das Medium wird in
der Gruppe selbst genutzt.

Blicken wir nun auf die spezifischen Fragen nach den Medienpraxen der Kinder.
Zunachst die gemeinsame Mediennutzung in der Familie (vgl. Abb. 4): Erwartbar
ist die Nutzung des Fernsehgerats mit 82,6 % . Verhaltnismassig hoch und mit
unserer bisherigen Kita-Forschung kompatibel ist die Nutzung von Blchern mit
70,6% . Nur jedes finfte Kind spielt mit einem Familienmitglied Computer- und
Konsolenspiele.
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Abbildung 4: Eltern: gemeinsame Mediennutzung in der Familie (N=269)

Nehmen wir nun die Mediennutzung in den Blick, die Kinder zeigen: Bei den Me-
dien, die die Kinder zu Hause nutzen, steht der Fernseher (90,7 % ) auf dem ersten
Platz, knapp gefolgt von Biichern (64,5% ). Ins Internet gehen bereits 29,1% der
untersuchten 4- bis 5-jdhrigen Kinder. Fasst man die Antworten zum Computer
zusammen (offline, online), so liegt der PC bereits bei 39,3% .

Bei dem Lieblingsmedium der Kinder steht nach Auskunft der Eltern an erster Stel-
le der Fernseher (54,2% ), gefolgt vom Buch (24,2% ) und dem Computer mit Inter-
netzugang (11,7 % ). An finfter Stelle liegen mit 10,2 % Computer-/Konsolenspiele.
Also auch hier haben Bicher mit dem zweiten Rang noch einen verhéltnismassig
hohen Stellenwert. Soziale Erwartung muss hier als mogliche Antwortmotivation
der Eltern einkalkuliert werden.

In den Familien ist die Medienkompetenzverteilung haufig zugunsten der Kin-
der verschoben. So geben 21,6 % der Elternteile an, dass ihr Kind den Computer
besser nutzen kann als sie selbst. 6,9% der Kinder finden sich im Internet besser
zurecht als die Erziehungsverantwortlichen. Bei Computer- und Konsolenspielen
sind es sogar 35,3% . 13,8% der Kinder kénnen, nach Angaben der Eltern, das
Handy besser bedienen als sie selbst.
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— Medienerziehung in der Familie

Auf die Frage, inwiefern Medien ein Thema in der Familie sind, haben 4,8% der
befragten Elternteile nicht geantwortet. Von den antwortenden Eltern gaben
52,7% an, ihr Kind bei der Mediennutzung zu begleiten. 24,2% der Eltern setzen
Medienverbote als Erziehungsmittel ein, fir 13,7 % der Eltern sind Medien Uber-
haupt kein Thema und 7,4% der Eltern Uberlassen die Medienorientierung ihres
Kindes den alteren Geschwistern, von denen es die Mediennutzung und Medien-
inhalte Gbernimmt.

Allerdings sind diese Ergebnisse mit Vorsicht zu lesen. «Verantwortungsvolle
Medienerziehung» ist als reale oder auch nur erwartete Erwartung Teil des 6ffent-
lichen Diskurses, vor allem nach vermeintlich durch Medien induzierten Gewalt-
taten von Kindern und Jugendlichen. Es ist daher nicht auszuschliessen, dass auch
ein Teil dieser Antworten nicht die reale familiale Situation abbildet, sondern diese
soziale Erwartung bedient.

— Medienhelden

70,8 % der Jungen und 66,4 % der Mé&dchen haben einen festen Medienhelden.
Der Anteil der Kinder, die sich explizit Merchandising-Produkte mit Medienbe-
zug winschen, ist sogar héher, ndmlich 76,9% . Dies kénnte darauf deuten, dass
Konsumwiinsche nicht nur direkt Gber die Mediennutzung, sondern auch mittel-
bar Uber die Peer Group-Kommunikation induziert werden. Spiderman, Barbie,
Spongebob, Caillou und Hannah Montana sind momentan die beliebtesten Kita-
Helden. Bereits 42 % der Kinder verfolgen ihre Helden konvergent, d. h. sie nutzen
mehr als ein Medium, in dem ihr Held/ihre Heldin vorkommt. 60,2% der Kinder
bringen ihre Medienhelden in Form von Medienaccessoires in die Kita mit.

- Medienreaktionen

In der &ffentlichen Diskussion um Mediennutzung von Kindern und den Wirkun-
gen der Medien auf kindliches Verhalten werden haufig negative Auffélligkeiten
benannt. In Ubereinstimmungen mit friiheren Studien (Marci-Boehncke u. Rath
2007b; Marci-Boehncke u. a. 2009) zeigen sich in lebensweltlichen Situationen nach
Auskunft der Eltern bemerkenswerte Reaktionen (vgl. Abb. 5). So beobachtet nur
ein geringer Teil der Eltern eine &ngstliche oder aggressive Reaktion ihres Kindes
auf Medien. Hingegen stellen Konsumwiinsche in Bezug auf mediale Angebote
die haufigste Medienreaktion dar, dicht gefolgt von Anschlusshandlungen des Kin-
des auf Medienrezeption, z.B. Nachspielen der Szenen, Malen oder Nachbauen,
Weiterfantasieren.
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Abbildung 5: Beobachtete Medienreaktion der Kinder nach Auskunft der Eltern (N=260)

An diesen beiden Punkten sollte medienerzieherisch besonders angesetzt wer-
den, an den Anschlusshandlungen als geeigneter Form, Mediennutzung in der
Kita zu thematisieren und an den Konsumwiinschen als besonderer Herausforde-
rung, den Kindern die 6konomischen Zusammenhange der Medienangebote (z. B.
Werbung) nahezubringen.

— Motivation und (Medien-)Kompetenzen Kinder

Die Motivation der Kinder im Projekt war sehr hoch. Vor der Projektarbeit wurde
von den Erzieherinnen das Interesse bei 82,6% der Kinder als hoch eingeschatzt,
danach bei 85% . Nach Aussagen der Eltern haben 98,1% aller Kinder gerne am
Projekt mitgewirkt und Uber 43,4 % von ihnen haben dariber zu Hause berichtet.
Bei Uber der Halfte (59,5% ) konnte seither ein verstarktes Interesse am Medium
Computer, bei 32,1 % an der Digitalkamera und bei 15,5% an Blichern beobachtet
werden.

Ein Grossteil der Kinder (90% laut Erzieherinnen, 84 % laut Eltern) hat durch die
aktive Projektarbeit an Kompetenzen hinzugewonnen. Darunter fallen sowohl kog-
nitive als auch motorische, personale und soziale Kompetenzen.

Im Bereich der Mediennutzung kénnen nach der Intervention laut Erzieherinnen
66,7 % der Kinder den Computer selbststandiger nutzen, 55,2% konnen selbst-
standiger mit der Digitalkamera umgehen und 34,8 % mit Blchern (vgl. Abb. 6).
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Abbildung 6: Selbststandigere Mediennutzung der Kinder nach Auskunft der Erzieherinnen
(N=201)

Generell haben 35% der Kinder ihre technischen Fahigkeiten durch das Projekt
erweitert und rund 24 % der Erzieherinnen und Eltern gaben an, dass das Kind seit
dem Projekt mit technischen Geraten sorgfaltiger umgeht. Gleich viele Erzieherin-
nen und Eltern (20%) stellen bei den Kindern eine Erweiterung des Verfligungswis-
sens im technischen Bereich fest. Einem Lernspiel konzentrierter folgen kénnen
22% (Erzieherinnen) bzw. 21 % (Eltern) der Kinder, bei Bilderblchern 14 %.

Bei 12% (Eltern) bzw. 15% (Erzieherinnen) der Kinder konnte eine Verbesserung
des sprachlichen Ausdrucks festgestellt werden. Bei 14,2% (Erzieherinnen) der
Kinder wurde eine Verbesserung des Sozialverhaltens bemerkt. Sie zeigen sich
offener und aufgeschlossener gegeniber Neuem und gehen im sozialen Mitein-
ander ricksichtsvoller um. Die Erzieherinnen machten die Erfahrung, dass Kinder
kontaktfreudiger wurden oder anderen Kindern halfen. Auch die personale Kom-
petenz einiger Kinder wurde durch wachsendes Selbstbewusstsein im Projekt suk-
zessive gestérkt. Allerdings ist auch hier bei einzelnen Werten Vorsicht geboten,
da die normale Entwicklungsdynamik der untersuchten Altersgruppe nicht unter-
schatzt werden darf.

In Summe profitieren nach Angaben der Erzieherinnen 80% der teilnehmenden
Kinder vom Projekt. Fir knapp die Hélfte davon hatte das Projekt eine besonders
hohe paddagogische Bedeutung. Stérker profitiert haben nach Wahrnehmung der
Erzieherinnen Jungen. Der geringste Kompetenzzuwachs wurde den Médchen tir-
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kischer Herkunft attestiert. Bei 34 % dieser Gruppe sind den Erzieherinnen keine
Kompetenzverédnderungen aufgefallen. Fir 27 % der tirkischen Mé&dchen wurde
das Projekt von Erzieherinnen dementsprechend als mangelhaft bis ungenigend
eingeschétzt. Eine mittlere Bedeutung hatte es fir 45% dieser Gruppe und fur
28% wurde es als sehr positiv bewertet. Im Vergleich hierzu schatzten die Erzie-
herinnen die Bedeutung des Projekts fir 55% der Jungen mit tirkischem Migra-
tionshintergrund als sehr positiv ein. An dieser Stelle lassen die noch ausstehen-
den Ergebnisse der teilnehmenden Beobachtungen und die Auswertung der Pup-
pet Interviews interessante Kontrollmdglichkeiten erwarten.

Dem entsprechen die Antworten der Eltern tlrkischer Herkunft, die bei 44 % ihrer
Tochter keiner Verdanderung festgestellt haben wollen. Im Vergleich hierzu haben
76% der tlrkischen Eltern eine Veranderung im Kompetenzbereich ihrer Séhne
festgestellt. Generell haben Eltern im Vergleich zu Erzieherinnen seltener eine Ver-
anderung ihrer Kinder wahrgenommen.

Im Bereich der Medienkompetenz tendieren knapp 64 % der Eltern zu der Annah-
me, dass ihr Kind nach dem Projekt mehr Uber Medien weiss als zuvor. 14% stellen
diesbezlglich keine Verédnderung fest. Vielféltigere Medien nutzen kénnen 39,8 %
der Kinder und mit Medien selbststandiger gestalten 53,2% . Anschaffungswiin-
sche bezlglich Medien haben 49,5% der Eltern festgestellt. Einzelne Eltern konn-
ten auch beobachten, dass ihr Kind bewusster und sensibler mit Medien umgeht,
es wissbegieriger geworden ist sowie ein verstarktes Interesse am selbststandigen
Umgang mit PC und anderen Medien entwickelt hat.

— Medienhandlungen in der Familie nach Intervention

Auf die Frage, ob sich etwas im gemeinsamen Medienverhalten in der Familie seit
dem Projekt veréndert hatte, gaben 38,1% der Eltern (N=97) an, Medien haufi-
ger gemeinsam mit dem Kind zu nutzen. 24,7 % der Kinder durfen Medien seither
selbststandiger nutzen und 11,3% der Kinder dirfen nun Medien nutzen, die sie
davor nicht nutzen durften. 20,6 % der Eltern gaben an, seit dem Projekt starker auf
die Medieninhalte zu achten, die das Kind interessiert und nutzt. 9,3% der Eltern
sprechen mit ihren Kindern héaufiger Gber Medien und 6,2% informieren sich star-
ker Uber Medienerziehung. 7,2% der Eltern haben inzwischen die Mediennutzung
ihres Kindes eingeschrénkt. 39,2% der Eltern schliesslich haben keine Verédnde-
rung des familidgren Medienverhaltens festgestellt.

Schlussfolgerungen

Die Ergebnisse der ersten Erhebungswelle bestatigen und verstérken die Befun-
de anderer Studien (Six u.a. 1998; Six u. Gimmler 2007; Marci-Boehncke u. Rath
2007b; Schneider u. a. 2010). Zum einen wird deutlich, dass Erzieherinnen oft ein
unklares und inaddquates Verstdndnis von Medienerziehung und der Wirkungen

Gudrun Marci-Boehncke, Matthias Rath und Anita Mdiller www.medienpaed.com > 27.12.2012

16/22



I medienpaed.com

des kindlichen Medienumgangs haben. Zum anderen wurde die Machbarkeit fiir
Medienarbeit stark an den strukturellen Rahmenbedingungen der Einrichtungen
bemessen. Diese subjektive Einschdtzung geht a) auf einen einseitigen Medienbe-
griff zurlick, der nur elektronische Medien als Medien wahrnimmt, und b) auf ein
mangelndes Verstéandnis integrierter Medienarbeit, das die Medien als zuséatzli-
ches Thema und nicht als pddagogisch gestaltete Handlungsumgebung versteht.
So sehenin der Eingangserhebung ein Drittel der Erzieherinnen fir die Medienthe-
matik in der Frihen Bildung keinen Problematisierungsbedarf und unterschatzen
somit — da ist sich die Forschung einig — die Relevanz, v. a. auch von elektronischen
Medien, in dieser Altersgruppe. Ebenso viele Erzieherinnen sprechen Medienkritik
im Zusammenhang mit Medienerziehung keine bedeutende Rolle zu. Allerdings
will fast die Halfte ein Gefahrenpotenzial erkennen, das von Medien ausgehen
kann. Die grdssten Schwierigkeiten fir die Medienarbeit sehen Erzieherinnen mit-
unter in der Betreuungsrelation von Erzieherinnen zu Kindern, den 6konomischen
Ressourcen wie der Medienausstattung und dem Zeitfaktor. Die Ergebnisse zur
Medienausstattung zeigen jedoch, dass die Kitas bereits vor Projektbeginn me-
dial verhaltnismassig gut ausgestattet waren, allerdings ein Teil der Erzieherinnen
Uberhaupt nicht wusste, welche Medien in der eigenen Einrichtung zur Verfligung
stehen, um mit den Kindern zu arbeiten. Darauf l&sst zumindest die grosse Dif-
ferenz der Angaben der befragten Erzieherinnen in den gleichen Einrichtungen
zur Medienausstattung schliessen. Die Relevanz einer frihen Medienerziehung ist
weder den Erzieherinnen noch Eltern wirklich bewusst.

Wie auch Ergebnisse aus der jahrlich erscheinenden KIM-Studie (MPFS 2010) ver-
muten lassen und Daten aus weiteren Studien belegen (Feierabend u. Mohr 2004;
Marci-Boehncke u.a. 2009; EOA 2011), nutzen bereits Kinder im Kita-Alter eine
breite Medienpalette. Der PC und das Internet gehdren langst nicht mehr zu den
Randerscheinungen, sondern spielen bereits im Alltag von 4- und 5-Jéhrigen fur
etwa ein Drittel eine zentrale Rolle.

Dementsprechend kann die Kita als erste und friheste &ffentliche Bildungsinstitu-
tion nicht mehr — wie noch in den 1990er Jahren (vgl. z.B. Six u.a. 1998, 118-134)
- als «medienfreier Raum» definiert werden. Vielmehr muss, ausgehend von der
medial verfassten Lebenswelt der Kinder, bereits in der Frihen Bildung eine Medi-
enkompetenzvermittlung realisiert werden, die rezeptive Medienerfahrungen der
Kinder auffangt und produktive Méglichkeiten verantwortungsbewusst erweitert.

Géngige bewahrpadagogische Annahmen wie die These, Medien machten die
Kinder aggressiv und &ngstigen, kann nicht nur bereits nach der ersten Erhebungs-
welle durch Aussagen der Eltern entkraftet werden, sondern wird auch aus unserer
bisherigen Forschung nicht bestatigt. Entgegen einer weiteren géngigen These,
Kinder wirden vor dem PC vereinsamen, zeigen die Ergebnisse der Abschlussbe-
fragung der Erzieherinnen deutlich, dass Kinder — dhnlich wie Jugendliche auch
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(vgl. Barthelmes u. Sander 2001; Marci-Boehncke u. Rath 2007a) — den PC am liebs-
ten mit Freunden und anderen Kindern im Spiel teilen und nur ein kleiner Teil der
Kinder das Medium am liebsten alleine nutzt. Das Hybridmedium Computer hat
neben Informations- und Gestaltungsfunktion auch eine Kommunikationsfunktion
und ist selbst Ort sozialen Kontakts.

Deutlich wird, dass die bewahrpadagogischen Einstellungen der Erzieherinnen vor
allem aus Mangel an Wissen (iber Medien und Mangel an eigenen Erfahrungen mit
Medien resultieren. Allerdings zeigen die Ergebnisse der ersten Evaluation, dass
eine Intervention, die die Erzieherinnen kontinuierlich begleitet, Abhilfe schafft.
Wie bereits vermutet, férdert der Umgang mit einer breiten Medienpalette auch
eine breite Palette an Kompetenzen. Die Arbeit mit Medien wirkt sich nicht nur
gewinnbringend auf technische und kognitive Kompetenzen aus, sondern auch
positiv auf das Sozialverhalten der Kinder. Medien bekommen Integrationsfunk-
tion und auch die personale Kompetenz konnte in vielen Fallen gestarkt werden.
Kinder, die bislang Schwierigkeiten hatten, sich in der Kita zu beweisen, gewinnen
an Selbstbewusstsein und kénnen hier «Experten» sein.

Zudem stieg nicht nur das Interesse an elektronischen Medien, sondern die Be-
geisterung an Printmedien und den zu ihrer Rezeption bendtigten Kompetenzen
nahm ebenfalls zu. Der Computer ist kein Konkurrenzmedium zum Buch, vielmehr
lassen sich in einer integrativen Medienarbeit durch eine breite Medienpalette
literarische und mediale Kompetenzen gemeinsam férdern. Ubergreifende Me-
dienarbeit férdert auch das Interesse an Blchern.

Eltern — das zeigen auch die Ergebnisse — haben ihre Verantwortung fur die
Mediensozialisation der Kinder hdufig noch nicht ausreichend realisiert. Denn
obgleich sich in 60% der Elternhduser, nach Angaben der Eltern, das familiare
Medienverhalten verandert haben soll, nehmen die entscheidenden Aspekte der
Medienerziehung auch nach der Intervention einen zu geringen Raum ein. So
kommt die Anschlusskommunikation Gber Medien und Medieninhalte mit knapp
10% deutlich zu kurz und auch ein kritischer Medienumgang durch scharferen
Blick auf die Medieninhalte und Medieninteresse der Kinder bleibt in vielen Haus-
halten bislang aus. Das Interesse an Medienerziehung konnte bei den Eltern nur
geringfligig gesteigert werden — gerade einmal 6% informieren sich starker tber
Medienerziehung.
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Geteilte Medienverantwortung?
Vater als technische Medienverbiindete und Miitter als Kontrollinstanz

Marion Weise

Abstract

Familien werden heute als informelle Bildungsorte anerkannt, infolgedessen wen-
det sich Forschung den alltdglichen Praxen in den Familien zu, um einen verste-
henden Zugang zu den gelebten Bildungsprozessen zu erhalten. In dem vorlie-
genden Beitrag wird der Frage nachgegangen, inwiefern Kinder unterschiedliche
Verantwortlichkeiten flir Medienerziehung und Medienreglementierungen in ihren
Familien wahrnehmen. Hierzu wird auf einen Datensatz von 21 qualitativen Inter-
views mit Kindern aus Deutschland und den USA zurlickgegriffen, die mittels der
Heuristischen Sozialforschung analysiert und ausgewertet wurden. Die Rekonst-
ruktion der qualitativen Daten zeigt, dass Mdtter als die Kontrollinstanzen in den
untersuchten Familien von den Kindern wahrgenommen werden, die in medialen
Rezeptionssituationen aussen vorbleiben, wahrend Véater zu Medienverblindeten
der Kindern werden kénnen. Die Véater werden im Vergleich zu den Mdttern von
den hier befragten Kindern als medienaffiner ausgewiesen und fungieren lber-
wiegend als die kompetenten Ansprechpartner fir Medientechnologien. Dieser
erste qualitative Zugang legt nahe, dass Kinder Unterschiede in der elterlichen
Medienverantwortung nach Geschlecht wahrnehmen, diese generierte These gilt
es in weiteren empirischen Studien zu validieren.

Familienleben medial

Familie kann nicht mehr als festgefligte Kategorie verstanden werden, als «etwas
natirlich Gegebenes oder als eine selbstverstandliche gesellschaftliche Konventi-
on» (Maihofer, B&hnisch u. Wolf 2001, 11), vielmehr muss sie im jeweiligen Kontext
der Familie durch familidre Praktiken im Sinne des «doing family» hergestellt wer-
den (vgl. Lange 2007, 41; Maihofer, B&hnisch u. Wolf 2001). Medien sind wesentlich
an dieser Konstituierung und Inszenierung von Familie beteiligt (vgl. Weise 2010).
Diesem Konsens folgend, ergeben sich fir die Medienbildungsforschung Fragen,
wie Medien im Familiensystem eingesetzt werden, um Alltag zu organisieren und
wie der Medienumgang innerhalb der Familie geregelt wird. In einer Studie zum
Mediennutzungsverhalten und Medienerleben von Kindern vor Schuleintritt in
Deutschland und den USA (vgl. Weise 2011) wurde in einem primar qualitativen
offenen Forschungszugang, um den subjektiven Deutungsstrukturen der Kinder
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gerecht zu werden, diesen Fragen nachgegangen. Die im Folgenden dargestell-
ten Ergebnisse beleuchten die von den befragten Kindern wahrgenommenen
unterschiedlichen Verantwortlichkeiten fiir Medienreglementierungen und Medie-
numgang in den Familien als einen Ausschnitt der komplexen medialen Familien-
realitaten.

Methodologische Uberlegungen

Heuristische Sozialforschung als Bezugsrahmen

Das empirische Wissen um die medialen Lebenswelten der Kinder vor Schulein-
tritt muss nach wie vor als lickenhaft und defizitar bezeichnet werden (vgl. Theu-
nert 2007, 114, Livingston u. Drotner 2008, 4). Dies kann zum einen der erst in
Ansétzen vorhandenen Forschungsinfrastruktur im Elementarbereich geschuldet
sein (vgl. Rabe-Kleberg 2008, 2371.), zum anderen aber auch an der Schwierigkeit
des methodischen Zugriffs liegen. Die nur bedingt mdgliche Ubertragbarkeit vor-
liegender Ergebnisse auf die Altersgruppe der Vier- bis Sechsjahrigen legte ein
priméar offenes Vorgehen nahe mit dem Fokus auf den subjektiven Deutungsstruk-
turen der Kinder vor Schuleintritt (vgl. einfihrend Honig, Lange u. Leu 1999; Mey
2003; Deckert-Peaceman, Dietrich u. Stenger 2010). Die Erhebung in zwei Landern
(Deutschland und USA) mit kulturellen Differenzen und dem angestrebten Ver-
gleich erforderte ein methodisches Verfahren, welches darauf ausgerichtet ist Ge-
meinsamkeiten und Kontraste in der Gemeinsamkeit (Bohnsack 2010, 143) in den
Blick zu nehmen (vgl. Krotz 2005; Kleining 1994). Die Heuristische Sozialforschung
als ein qualitatives Verfahren wird diesen Anforderungen gerecht und bildet daher
fur die vorliegende Studie den methodologischen Rahmen.

Erhebungsmethode Puppet Interview

Sowohl in der Pddagogik als auch in der (Kindheits)-Forschung werden Kinder als
aktive Gestalter und Akteure wahrgenommen, die Probleme |6sen und damit hohe
Selbstbildungspotentiale aufweisen (vgl. Schafer 2005, 38ff.). Kinder gelten da-
mit als Experten fur ihre Lebenswirklichkeit. Die empirische qualitative Forschung
wendet sich zunehmend den Kindern als Forschungssubjekten zu (vgl. Trautmann
2010, 46).

Im Zentrum der qualitativ orientierten medienpddagogischen Forschung
mit Kindern steht der adédquate Nachvollzug des subjektiv gemeinten Sinns.
Dabei wird abermals deutlich, dass ein verstehender Zugang zu der Lebens-
wirklichkeit von Kindern unumgénglich ist. (Paus-Haase u. Schorb 2000, 16)
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Aufgrund der Differenzerfahrung zwischen Erwachsenen und Kindern in mehreren
Dimensionen (vgl. Nentwig-Gesemann 2007) kann der Erwachsene nicht immer
unmittelbar an den kindlichen Diskurs anknipfen. Kinder bedienen sich anderer
Ausdrucksmittel und Erklarungsmuster als Erwachsene und folgen eigenen Deu-
tungsstrukturen (vgl. Mey 2003, 22). Schéfer (1999) postuliert daher, dass die Kin-
derkultur eine dem Erwachsenen fremde Kultur darstellt, derer er sich ethnogra-
fisch zuwenden muss. Aus diesem Grund ist es unabdinglich, empirische Metho-
den der qualitativen Sozialforschung an die Forschungssubjekte anzupassen. Die
Untersuchung setzt fir die qualitative Befragung von Kindern zwischen vier und
sechs Jahren in Deutschland und den USA die valide (vgl. Paus-Haase u. Schorb
2000; Trautmann 2010), aber in Deutschland selten verwendete Methode «Puppet
Interview» ein, in der eine Handpuppe als Gesprachspartner der Kinder fungiert.
Das Handpuppen-Interview oder auch Handpuppenspiel-Interview (vgl. Traut-
mann 2010, 761.) ist dabei eine speziell auf Kinder zugeschnittene Interviewform.
Die Handpuppe als vertrautes Spielobjekt fir Kindergartenkinder fungiert als Mitt-
ler zwischen erwachsenem Interviewer und Kind, reduziert so die Asymmetrien und
verbessert damit die Kommunikationssituation (vgl. Paus-Haase 1998; Paus-Haase
u. Schorb 2000; Trautmann 2010, 76; Weise 2011). Der Ablauf und die Form des In-
terviews orientierten sich an einem Leitfadeninterview, dabei wurden thematische
Blocke festgelegt und dazu Kernfragen formuliert, mit denen im Interviewverlauf
flexibel umgegangen wurde.

Abbildung 1: Handpuppeninterview im Kindergarten (Weise 2010).
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Datenmaterial

Die vorliegende Untersuchung greift auf Daten zuriick, die im Rahmen einer gros-
seren, Uber die Fragestellungen dieses Beitrags hinausgehenden Studie in Kin-
dertagesstétten in Baden-Wirttemberg (Deutschland) und South Carolina (USA)
erhoben wurden (vgl. Weise 2011). Dabei handelt es sich um Videoaufzeichnungen
von 21 qualitativen Puppet-Interviews' (davon 12 Madchen und 9 Jungen). Fir den
vorliegenden Beitrag beschranke ich mich allerdings auf sechs exemplarische Aus-
zlige aus dem umfassenden qualitativen Datenmaterial? (folgende Kinder kommen
dabei zu Wort: Max M; Deborah D; Lisa L; Lukas L2; Felicia F3).

Datenanalyse der qualitativen Interviews

Die Heuristische Sozialforschung nach Kleining (1995) versteht sich als eine Weiter-
entwicklung der Grounded Theory (Strauss u. Corbin 1998) und orientiert sich an
deren Vorgehensweise, wobei Kleining (1995) die systematische Suche nach Ge-
meinsamkeiten fallintern und fallvergleichend als oberste Pramisse definiert. Die
Interviews mit den Kindern aus Deutschland und den USA wurden im ersten Schritt
der Datenanalyse transkribiert und mit dem computergestiitzten Programm zur
qualitativen Datenanalyse MaxQDA codiert. In der ersten Codierungsphase wur-
den Codes vom Material abgeleitet, mit dem Schwerpunkt auf den so genannten
«In-vivo Codes» (vgl. Lampert 2005, 520; Strauss u. Corbin 1998, 105). Im zweiten
Schritt fand eine Verdichtung statt, es galt zu prifen, welche Codes sich zu Uber-
geordneten gemeinsamen Themen bindeln lassen und welche Konzepte in be-
stimmter Form wiederkehren. So entwickelte sich aus zu Beginn sehr vielen Codes
und noch wenigen Subcodes ein dichter und komprimierter «Codebaum» mit
Ubergeordneten Kategorien, die vorhandene und immer wiederkehrende Konzep-
te beinhalten. Das Datenmaterial wird in Einzelteile zerlegt und wieder zusammen-
geflgt, aber in einer nicht mehr linearen Form (vgl. Friese 2006, 464). Diese Kate-
gorien wurden nun systematisch auf Gemeinsamkeiten untersucht, dies kénnen
gleiche Themen, Motive, Strategien, Gratifikationen, gleiche Art der Nicht-Aus-
serung oder der Vermeidung und Umgang mit der Situation sein (vgl. Krotz 2005).
Im Sinne der Heuristischen Sozialforschung wurden dabei immer wieder Fragen
an das Datenmaterial gestellt. Die in den Daten gefundenen «Antworten» zu den
Fragen wurden gruppiert und erneut auf falliibergreifende Gemeinsamkeiten und
sich darauf abzeichnende Differenzen analysiert. Im Vergleich dieser Textstellen
konnten neue Gemeinsamkeiten und auch Zusammenhange entdeckt werden. Im
Folgenden werden rekonstruierte Gemeinsamkeiten aus den gefihrten Kinderin-
terviews auf die Frage der Medienerziehung in den Familien dargestellt.

1 Insgesamt wurden 24 Interviews mit Kindern gefuhrt, fir die Analyse wurden davon 21 verwendet.

2 Die gesamte Studie umfasst Daten aus quantitativen Eltern- und Erzieherinnenbefragungen, die in
diesem Beitrag nicht dargestellt werden kénnen, da sie den Rahmen sprengen wirden.

3 Alle Namen der befragten Kinder wurden geéndert, um die Anonymitat zu gewahrleisten.
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Verantwortung fiir Medienerziehung in den Familien

Getrennte Medienverantwortung: Miitter in persénlicher Distanz zu tertidren Medien
Nach den Beschreibungen der hier befragten Kinder fungieren sowohl in Deutsch-
land als auch in den USA die Mdtter als kontrollierende Instanz. Dies mag der
Tatsache geschuldet sein, dass sie tagslber prasenter und verfigbarer sind als die
Véter. Damit scheinen Mitter eine starkere Kontrollfunktion als Vater auszuliben.
Evident wird dieser Sachverhalt in von den Kindern geschilderten «normativen Ge-
sprachen» (vgl. Barthelmes u. Sander 2001, 239; Warren 2003, 399) mit den hier
befragten Kindern.

Auszug 1

[I: Was ist denn deine Lieblingssendung im Fernsehen? M: Friher war es noch Yu-
gi-oh, jetzt ist es Mega-Man, Gummibérenbande und eben Mickey Mouse. Gum-
mibdrenbande schau ich jeden Tag an.]

I: Und Yu-gi-oh schaust du jetzt nicht mehr?

M: Nein, Mama hat gesagt, ich darf es nicht mehr schauen.
I: Hat sie dir auch gesagt, warum?

M: Nein, ich darf es halt nicht mehr schauen.

Max ist aktiver Rezipient, der zum einen seine Lieblingssendung Yu-gi-oh im Fern-
sehen rezipiert und zum anderen mit seinem Freund auch die dazugehdrigen Kar-
ten tauscht. Er befriedigt sein Interesse durch verschiedene Produkte, er nutzt Me-
dien konvergent und Uber Grenzen des Einzelmediums hinweg, um die entspre-
chende Gratifikation einzuholen. Die Mutter dndert allerdings ihren Standpunkt
und verbietet, aus der Perspektive des Kindes sehr plotzlich, die Serie Yu-gi-oh,
dabei gibt sie dem Jungen aber offensichtlich keine Erklarung oder zumindest
keine so nachvollziehbare, dass er sie gegenlber dem Interviewer wiedergeben
konnte, warum heute nicht mehr erlaubt ist, was gestern noch akzeptabel war.
Es handelt sich hierbei um eine inhaltliche Reglementierung, die Mutter ist nicht
bezlglich einer extensiven Mediennutzung und der konvergenten Nutzung (die
Karten darf er behalten) besorgt, sondern sie scheint vielmehr besorgt Uber den
Inhalt der Sendung beziehungsweise will nicht, dass Max die Serie weiterhin rezi-
piert, und verbietet sie. Interessant ist, dass durch die fehlende Primarquelle Fern-
sehen Yu-gi-oh den Status als Lieblingssendung und Figur verliert. Max akzeptiert
das Verbot der Mutter, auch wenn er den Grund fir die Reglementierung nicht
kennt beziehungsweise an der Stelle wiedergeben kann. Max ist in gewisser Weise
irritiert («ich darf es halt nicht mehr sehen»), jedoch aussert er sich nicht eindeutig,
wie er mit dem pldtzlichen Verbot der Mutter umgeht und welche Reaktion dies
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in ihm ausldst. Dass die Mutter in dieser Untersuchung nach strengeren Kriterien
als Vater reglementieren impliziert der folgende exemplarisch angefihrte Auszug.

Auszug 2

I: Ah, when you watch TV. Is there something you are not allowed to watch on TV,
so where your mommy says: that is not so good for you?

D: Ahm, sometimes my daddy let me do it and then mommy doesnst like it.

I: Hmm, so your mommy does say it is not 0.k.?

D: Mom doesnst like it.

I: Does she explain to your dad and you why she doesn»t like it?

D: No. (shakes her head)

In dem Textauszug folgt der Interviewer suggestiv der Annahme, dass es sich bei
der reglementierenden Person um die Mutter handelt, mit dem Ziel, eine Stel-
lungnahme des Kindes zu erhalten. Deborah differenziert diese Annahme, in dem
sie auf die unterschiedlichen Einstellungen und damit erzieherischen Massnahmen
von Vater und Mutter rekurriert. Sie setzt den Vater in eine Dissonanz zur Mutter,
indem sie erklart, dass er ihr manchmal etwas im Fernsehen erlaubt, was die Mut-
ter nicht zuldsst. An ihrer Wortwahl wird deutlich, dass dies fur sie weniger ein pas-
sives Erlauben verkérpert, sondern vielmehr einen aktiven Vertrauensbeweis des
Vaters in ihre Fahigkeiten, er lasst sie «etwas machen» («my daddy let me do it»)
und traut ihr dies zu. Die Mutter hingegen, in ihrer reglementierenden Funktion,
scheint nach anderen Kriterien auszuwahlen und geht in Opposition zur Erlaub-
nis des Vaters. Deborah fihrt auf Rickfrage des Interviewers nicht weiter aus, ob
die Mutter ihr Missfallen ausspricht und interveniert, evident ist aber, dass sie das
Missfallen der Mutter spirt. Dass sich Mitter tendenziell ablehnender gegentber
den technischen Medien positionieren zeigt noch deutlicher der dritte Ausschnitt.

Auszug 3

I: Wie lang darfst du denn Fernseh schauen?
M: Zwei Filme. (schnelle Antwort)

I: Und schaut deine Mama da nach?

M: Nein, die schaut nie fern (Stimme fallend).
I: Da hat sie vielleicht keine Zeit dazu?

M: Und die will auch gar nicht.

I: Was macht denn deine Mama gern?

M: Die liest lieber.

I: Und du?

M: Ja, ich hab mir Pippi Langstrumpf ausgeliehen.
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Der Interviewer beginnt diese thematische Sequenz mit der Frage, wie lange Max
fernsehen darf, worauf er schnell und prézise antwortet. Daraus kann man schlie-
ssen, dass es sich bei den zwei erlaubten Sendungen, um eine feste Absprache
zwischen ihm und den Eltern handelt. Der Interviewer formuliert im Anschluss in di-
alektaler Farbung, dass bestimmt seine Mutter dies kontrolliert («danach schaut»).
Nach Max Antwortverhalten zu urteilen, geht er vermutlich davon aus, dass der
Interviewer nach der zeitlichen Abfolge des Fernsehens fragt. Die Fernsehabsti-
nenz der Mutter bringt er durch die Betonung im Satz als auch den Gebrauch des
Wortes «nie» zum Ausdruck. Max erkennt hier die Dissonanz zwischen seinem Me-
diennutzungsverhalten zu dem der Mutter. Die Frage des Interviewers — sei es nun
auf die gemeinsame oder nachfolgende Nutzung bezogen — wird obsolet, denn
wenn die Mutter das Medium Fernseher nie nutzt, wird sie weder aus eigenem
Vergnlgen noch zur Kontrolle fernsehen. Max verwehrt sich in diesem Zusammen-
hang auch gegen die falsche Annahme des Interviewers, der in einer propositio-
nellen Ausserung als Erklarung fiir das fehlende Interesse der Mutter einen mdg-
lichen Zeitmangel anfihrt. Max positioniert sich selbstbewusst gegeniiber dem
Interviewer und korrigiert beziehungsweise bestatigt noch einmal, dass die Mutter
generelles Desinteresse am Fernsehen zeigt und das Medium ablehnt. In Konse-
quenz heisst das, sie will den Fernseher nicht nutzen und hat auch kein Interesse
fur seine Mediennutzung oder seine multimedialen Vorlieben, geschweige denn
teilen die beiden Fernseherlebnisse miteinander. Die Mutter kann aufgrund ihrer
Lesevorliebe als Buchlesevorbild, nicht aber als breites Medienvorbild fungieren,
da sie Max Rezeption von nicht-schriftlich fixierten Texten, bei dem er auf Interesse
und vor allem auch auf Interpretationshilfe von Seiten Erwachsener angewiesen ist,
nicht begleitet.

Getrennte Medienverantwortung: Véater als technisch-medienaffine Begleiter

In der vorliegenden Untersuchung zeichnen sich vor allem die deutschen Vater als
Ansprechpartner flr technische Fragen aus, sie scheinen selbst medienaffin und
teilen mediale Rezeptionssituationen mit den Kindern.

Auszug 1

I: Was spielt ihr denn so?

L: Mein Lieblingsspiel ist draussen, dass wir die Jungs immer fangen, und die fes-
seln uns dann immer an den Stamm, und dann kommt dann immer ein Wacher und
wir kriegen uns immer los. Wenn ich mich los krieg, dann befrei ich die anderen.
Bin ndmlich eine Kriegerin.

I: Hmm. Eine tapfere Kriegerin. Und daheim, spielt ihr da auch was?

L: Hm, meist sind Papa immer nur faul. [Ah] [...]

I: Schaut ihr denn zusammen Fernseh?
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L: Meistens darf ich nicht, aber um «siebene» komm ich dran, da kommt Jim Knopf.
I: Schaust du das mit deinen Eltern oder allein?

L: Allein mit dem Papa.

I: Mag der das auch?

L: Ja, der sagt immer «Jim Reissverschluss», «Jim Reissiverschlussi». (lacht)

I: Dann macht ihr also auch Spasse zusammen, wenn ihr Jim Knopf schaut?

L: Hmm. (nickt mit dem Kopf, ldchelt)

Auf die Frage des Interviewers nach einem gemeinsamen Spiel zu Hause, rekurriert
Lisa sofort auf den Vater als favorisierter Spielpartner. Allerdings entzieht sich der
Vater der gemeinsamen Aktivitat, und sie kann auf die Antwort des Interviewers
kein Spiel angeben, deshalb setzt sie mit einer Erklarung an, warum es zu Hause
kein Spiel wie das vorher geschilderte abenteuerliche «Indianerfangen» im Kinder-
garten gibt. Sie erklart folgend, dass der Vater sehr oft «faul» ist, das Wort «faul» ist
negativ besetzt, impliziert Passivitat und Untatigkeit. Diese Lesart wird noch unter-
strichen durch die Konjunktion «nur», gerade in Kombination mit dem «immer nur»
transportiert dies eine Abwertung im Sinne von »er ist zu faul» zum gemeinsamen
Spielen. Ausgehend von dieser Wahrnehmung fragt der Interviewer nach einer in
seinen Augen passiveren Tatigkeit wie dem gemeinsamen Fernsehen. Hier betont
Lisa ihren Ausschluss («meist darf ich nicht»), erst zu einer bestimmten Sendung,
die mit einer festen Uhrzeit einhergeht, beginnt die gemeinsame Mediennutzung.
Die Sendung Jim Knopf schaut sie nicht nur im Wortlaut des Interviewers zusam-
men mit dem Papa, sondern «allein» mit dem Vater. Es geht ihr darum, exklusive
Zeit mit ihm allein zu verbringen und die «Vater-Tochter-Beziehung» hervorzuhe-
ben und zu intensivieren. Uber das gemeinsame Gesprach und das gemeinsa-
me Lachen Uber die Sendung wird eine Form der Nahe hergestellt. Neben der
genussvollen Rezeption werden en passant weitere wichtige Dimensionen von
Medienkompetenz, wie etwa die Auseinandersetzung mit Medieninhalten, die
Verarbeitung und Anschlusskommunikation, vermittelt. Dadurch, dass Vater und
Tochter an einer gemeinsamen Sendung Spass haben, dieses Erlebnis miteinander
teilen, treten sie in eine gemeinsame kommunikative Handlung ein. Dieses Muster
dokumentiert sich ebenfalls in dem folgenden Auszug, hierbei scheint allerdings
der Vater aus eigener Motivation das gemeinsame Fernsehritual zu initiieren.

Auszug 2

I: Das kann ich mir vorstellen. Da kénnen wir uns zusammentun. Ich winsch mir
namlich eine Riesenrennbahn, so eine, wo ich reinsitzen kann.

L2: Ach so. Da weiss ich auch schon, was man dazu braucht! Den Schummi! Ja,
den Schummi.
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I: Das ist eine gute Idee, den wirden wir dann fragen und der musste uns helfen.
Findest du den gut?
L2: Ja. Ich schau immer Formel 1 mit meinem Papa.

In diesem Ausschnitt geht es um Wiinsche, dabei benennt der Interviewer fir sich
den Wunsch einer Riesenrennbahn in thematischer Anlehnung an den Wunsch von
Lukas nach Motocrossradern. Lukas greift diese Idee auf, ergénzt aus seinem Wis-
sen und aus seinem Erfahrungskontext, dass man dazu den «Schummi» braucht.
Der Interviewer kennt die Abkirzung und kann aus dem Kontext schliessen, dass
Lukas auf Michael Schumacher referiert und bestarkt Lukas in seiner Idee, indem
der Interviewer diese positiv bewertet und anerkennt. Der Interviewer fordert in
seiner Folgefrage eine Bewertung von Lukas zu Schumacher ein. Lukas stimmt
der fragenden Feststellung des Interviewers zu und ergénzt, dass er immer For-
mel 1 mit seinem Vater anschaut. Ob er Schumacher positiv bewertet, weil er ihn
regelmassig anschaut oder weil der Vater das Rennteam um Michael Schumacher
favorisiert, muss an dieser Stelle offen bleiben. Jedoch kann man interpretieren,
dass es vor allem darum geht, diese mediale Erfahrung mit dem Vater zu teilen.
Da es sich bei der Formel 1 um einen durchaus mannlich konnotierten Sport han-
delt und die Ubertragung des Autorennens ein Programm darstellt, das sich nicht
explizit an Kinder richtet, kann man vermuten, dass der Vater Initiator dieses Me-
dienrituals. Anschaulich zeigt dieser Ausschnitt, dass Vater und Sohn durch die
gemeinsame Rezeption einen gleich gelagerten Erfahrungsraum aufbauen und
miteinander teilen. Medien stellen ein verbindendes Element dar. Dass Vater zu
Medienverbliindeten und damit auch zu kompetenten Begleitern fir technische
Medien werden, belegt der dritte exemplarische Textausschnitt.

Auszug 3

I: Kannst du denn schon mit dem Computer umgehen?

F: Ja, ein bisschen. Wenn mein Papa sagt, ich soll da driicken, dann driick ich da
manchmal.

I: Darfst du mit deinem Papa an den Computer?

F: Ja.

I: Hast du denn dann auch Computerspiele?

F: Ja schon, am Computer malen, das mach ich am gernsten.

Der Interviewer mochte in dieser Sequenz wissen, ob Felicia Gber die technischen
Féhigkeiten verflgt, mit dem Computer selbstandig umzugehen. Der Interviewer
fordert hier also eine Selbsteinschatzung ihrer Kenntnisse, die Felicia vornimmt,
indem sie angibt, dass sie «ein bisschen» damit umgehen kann. Dies prazisiert
sie folgend anhand eines Beispiels, sie kann namlich auf Anweisung des Vaters
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bestimmte Tasten driicken. Bei dem Computer scheint es sich also nicht um einen
Kindercomputer zu handeln, sondern die Nutzung dieses Computers macht eine
Begleitung erforderlich. Der Vater weist sie in bestimmte technische Funktions-
weisen ein und lasst sie auch selbst aktiv werden, allerdings nur auf seine direkten
Anweisungen hin. Auf die Frage des Interviewers nach dem Besitz und Ausfiihrung
von bestimmten Computerspielen, benennt sie nicht das spezifische Spiel oder in
diesem Fall das Programm, sondern die T&tigkeit des Malens. Sie wahlt damit eine
Aktivitat, die sie auch in der realen Welt ausfihrt, und knipft damit virtuell sehr
eng an ihre reale Spielpraxis an. Dieser Ausschnitt zeigt, dass der Vater als An-
sprechpartner fir die Handhabung der Technik sowie als Begleiter ihrer virtuellen
Spielpraxis am Computer fungiert.

Zusammenfassung und Ausblick

Ausgangspunkt dieses Beitrags war die Frage, ob unterschiedliche Verantwort-
lichkeiten fir Medienreglementierungen und Medienumgang aus der Sicht der
Kinder innerhalb von Familien existieren. Bearbeitet wurde diese anhand von ex-
emplarischen Interviewausschnitten, in denen sich familiales Medienhandeln aus
Sicht der Kinder dokumentiert. Es konnte rekonstruiert werden, dass Mutter als
Kontrollinstanzen in den hier untersuchten Familien zum einen Nutzungszeiten wie
auch die Erteilung der Fernseherlaubnis nach inhaltlichen Kriterien regeln. Dabei
bleiben sie in der medialen Rezeptionssituation vermehrt aussen vor und distan-
zieren sich tendenziell eher von den technischen Medien. Die Vater hingegen kon-
nen, teils auch aus eigenem Enthusiasmus, zu Medienverbiindeten der Kindern
werden, indem sie gemeinsam mediale (Rezeptions-)Erfahrungen teilen und das
mediale Spielverhalten der Kinder begleiten. Die Vater werden daher im Vergleich
zu den Mittern von den hier befragten Kindern als medienaffiner ausgewiesen und
fungieren Uberwiegend als die kompetenten Ansprechpartner fiir Medientechno-
logien. Zusammengefasst kann festgestellt werden, dass die befragten Kinder Un-
terschiede in der elterlichen Medienverantwortung nach Geschlecht wahrnehmen.

Die Ergebnisse der aktuellen FIM-Studie des Medienpddagogischen Forschungs-
verbandes Stdwest, die in einer Large-Scale Untersuchung erstmalig die ganze
Familie und ihr Nutzungsverhalten in den Mittelpunkt riickt, zeigen sich geschlech-
terspezifische Kompetenzzuweisung durch die Kinder sowie durch die Eltern. Die
Mdtter werden als unangefochtene Blicherexperten ausgewiesen, die Vater hin-
gegen kennen sich bei Computer/Hardware, Computerprogrammen und beim
Internet nach Meinung der Kinder und der Einschatzung der Eltern am besten aus
(MPES 2011, 83). Damit fallt offensichtlich der Bereich Literatur und die Tatigkeit
des Lesens sowie Vorlesens in den Aufgabenbereich der Mutter und technischen
Medien in den des Vaters (vgl. MPFS 2011; Stiftung Lesen 2009). Die Zementie-

www.medienpaed.com > 16.5.2013

10/14



B medienpaed.com

rung von klassischen Rollenzuschreibungen, wie sie sich in diesem Beitrag als auch
in der aktuellen FIM-Studie abzeichnet, muss in einer mediatisierten Gesellschaft
m. E. als problematisch eingestuft werden, denn Madchen als auch Jungen bend-
tigen technisch-affine Mitter ebenso wie motivierte vorlesende Vater als media-
le Rollenvorbilder. Nicht zuletzt sind Eltern durch ihr Handeln und ihre eigenen
Einstellungen an der Konstitution der Medieneinstellung und der Ausbildung von
Medienkompetenz der Kinder beteiligt (vgl. Kibler u. Swoboda 1998; Aufenanger
1994a; Weise 2011). Daher pladiere ich daflr den Prozessen des familidgren Me-
dienhandelns und der in den Familien stattfindenden Medienregulationen stérke-
res Gewicht beizumessen und diese in weiteren Untersuchungen in ihrer Spezifik
aus unterschiedlichen Perspektiven zu erfassen. Insbesondere bedarf es weiterer
empirischer Studien mit héheren Fallzahlen, die sich der Aufteilung der Verantwor-
tung nach Geschlecht und dem sich hier in einem ersten qualitativen Zugang ge-
zeigten Zusammenhang zwischen aktiver Mediennutzung und Beziehungsaufbau
zwischen Vater und den Kindern, zuwenden.
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Abstract

«Friihe Medienerziehung kann vor exzessiver Mediennutzung schiitzen», so lau-
tet das Fazit, das in einer Pressemitteilung des Bundesfamilienministeriums aus
der aktuellen Studie «Exzessive Internetnutzung in Familien» (Kammerl et al. 2012)
gezogen wird. Abgesehen von der Frage, ob sich dies tatséchlich aus den Da-
ten ableiten lasst, verweist die Meldung jedoch auf die Aufmerksamkeit, die der
nachwachsenden Generation im Kontext von Mediennutzung zuteil wird, und ins-
besondere auf die Erwartungen, die an familiale und &ffentliche Formen der me-
dialen Begleitung von Kindern im Aufwachsen gerichtet sind. Hierbei treffen zwei
Themenfelder zusammen, neue Medien und Kindheit, die in den offentlichen De-
batten der letzten Jahre besondere Aufmerksamkeit erfahren. Dieser Beitrag fo-
kussiert vor diesem Hintergrund die Ziele und Schwerpunkte von Medienbildung
in der Kindheit, die damit verbundene Adressierung von Familie und Kindheit im
Kontext der Mediennutzung und -erziehung im familialen und éffentlichen Kontext
und fragt nach den zugrunde liegenden normativen Ausrichtungen einer Medien-
bildung in der Kindheit. Dies wird in der Auseinandersetzung mit Diskursen um
Kindheit und Medien, Programmatiken der Bildung in der Kindheit und der Erzie-
hungsverantwortung von Eltern sowie anhand der Konkretisierung von Bildungs-
zielen in aktuellen Bildungsprogrammen dargestellt und diskutiert.

Diskurse um Medien und Kindheit

Neil Selwyn hat darauf verwiesen, dass Diskurse in Zusammenhang mit Medien
Kinder und Jugendliche als «natirliche», «erfolgreiche», «erwachsene», «gefahrli-
che», «geféhrdete» oder «bedurftige» Techniknutzer/innen thematisieren (Selwyn
2003). Des Weiteren zeigen sich im Feld der frihkindlichen Bildung Thematisierun-
gen von Medien und Kindheit, die zwischen den Gefahren friiher Mediennutzung
und einer dabei vermeidenden Haltung von Pddagogen/-innen insbesondere im
Kindertagesstéttenbereich (vgl. Six u. Gimmler 2007) einerseits und dem Wunsch,
Kinder so frith wie méglich im Umgang mit Medien zu befédhigen' changieren. Da-
bei wird deutlich, dass je nach Perspektive unterschiedliche normative Bezugs-

1 So z.B. der niedersachsische Kultusminister Althusmann anlésslich des «Tages der Medienkompe-
tenz»: «Der Erwerb von Medienkompetenz ist fur Kinder und Jugendliche aller Altersstufen wichtig,
vom Kindergarten bis in die Berufsbildenden Schulen. Sie sollen von klein auf lernen, Medien ent-
sprechend ihrer eigenen Ziele und Bedurfnisse einzusetzen» (Niederséchsische Staatskanzlei 2011).
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punkte fir Medienbildung in der Kindheit herangezogen, Kindern unterschiedli-
che Kompetenzen, Gefédhrdungen, Risiken oder Potenziale und davon abgeleitet
Eltern und Padagogen/-innen in diesem Kontext wiederum jeweils entsprechend
unterschiedliche Aufgaben der Begleitung von Kindheit zugeschrieben werden.
Diese diskursiven Formationen kénnen je nach ihrer Sprecher/innenposition, ha-
bituellen Verortungen, zugrunde liegenden Interessen, disziplindren Perspektiven
oder normativen Ausrichtungen analysiert werden. Kinder sind allerdings nicht «an
sich» das eine oder das andere und Medien stellen ebenfalls kontingente Hand-
lungsoptionen zur Verfigung. Vielmehr spiegeln sich in den Thematisierungen
Bilder von Kindern, Medien und Kindheit, die als Artikulationen verstanden wer-
den kdnnen, die wiederum Relationierungen von Elementen darstellen, welche im
Zuge dieser Relationierung erst als differente, sinnhafte Elemente entstehen (vgl.
Laclau u. Mouffe 2000, 105). Diese Relationierungen sind nach Ernesto Laclau und
Chantal Mouffe einem permanenten Wandel unterworfen und aktualisieren sich
durch verbale Ausserungen, Praktiken, Zustande, Objekte u.a. Somit erscheint es
sinnvoll, die aktuell vorherrschenden Diskurse ndher zu betrachten, um die schein-
bare Essentialitat der Vorstellungen von Medienkindheit zu prifen und deren zu-
grunde liegenden Logiken zu untersuchen.

Den Hintergrund fir derzeitige Diskurse zu Kindheit als bedeutsamer Lebensphase
bildet die Problematisierung des demografischen Wandels, die die quantitative
Abnahme der nachwachsenden Generation und damit der Bevélkerung im Kon-
text der dkonomischen Leistungsféhigkeit der Nation thematisiert (vgl. BMFSFJ
2011). In diesem Kontext werden Kinder zur wertvollen Zukunftsressource fir das
kiinftige Uberleben und den zukiinftigen Wohlstand der Gesellschaft und vor die-
sem Hintergrund die effektive (Aus-)Bildung jedes einzelnen Kindes immer be-
deutsamer, um die nachwachsende Generation als zukunftsfahige «aufzustellen».
Politische und wirtschaftliche Initiativen in diesem Kontext zielen daher auch auf
der Ebene der Bildungsangebote auf die Schaffung kinftiger Staatsbirger/innen
und Arbeitskrafte (vgl. Bundesregierung 2008). Akteure aus Wirtschaftskontexten
wie beispielsweise die Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft, McKinsey oder die
Bertelsmann Stiftung engagieren sich offensiv im Feld der frihkindlichen Bildung
und pladieren fir 6ffentliche Erziehung und Bildung sowie eine hohe Qualitat der
Fachkrafteausbildung — auch und gerade mit Blick auf naturwissenschaftlich-tech-
nische Kompetenzen, unter denen dann vielfach auch medienbezogene Kompe-
tenzen mit gemeint sind.

Im Kontext der Diskurse um Kindheit im Allgemeinen, in denen die Zukunfts-
orientiertheit der Kindheitsphase zweckorientiert in den Blick riickt, kommt auch
die Bedeutung sogenannter «Schlisselkompetenzen» wie u.a. auch der Medien-
kompetenz ins Spiel. Dabei werden subjektbezogene Argumentationen fir eine
Integration von Medienbildung in die frihe Bildung verknlpft mit Begriindungen,
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wie sie sich beispielsweise im Vorwort des Buches Frihe Medienbildung in der
Reihe «Natur — Wissen schaffen» finden:

Fir ein rohstoffarmes Land wie unseres gilt: Wir missen die hier liegenden
Potenziale voll ausschépfen, um langfristig eine starke Technologienation
zu bleiben. Mit ihren Aktivitdten beginnt die Stiftung dort, wo Bildung erst-
malig institutionell stattfindet: in den Kindertageseinrichtungen. So unter-
stltzen wir im Projekt «Natur — Wissen schaffen» Erzieherinnen und Erzieher
dabei, Kindern Kompetenzen in Mathematik, Naturwissenschaften, Technik
und im Umgang mit Medien zu vermitteln. (Kinkel u. Winter 2009, 5)

In diesem Zusammenhang wird die subjektbezogene Rhetorik der Befdhigung von
Kindern in einer mediatisierten Welt in einem Produktivitatsdispositiv (vgl. Fou-
cault 1987) der Effektivierung von Kindheit verortet (vgl. Kutscher 2012).

Allerdings sind Kinder (und Eltern) in vielfaltiger Weise mit einer Mediatisierung
konfrontiert, die sowohl Chancen (wie z.B. der frihe Umgang mit komplexen tech-
nischen Mdglichkeiten, Zugang zu Informationen, Wissen und Bildungsmaglich-
keiten) als auch Risiken (wie z.B. Werbung, Datensicherheit, Schutz der Person)
birgt und welche mit der Herausforderung einhergeht, die nachwachsende Gene-
ration fur einen reflektierten Umgang zu beféhigen. So weisen beispielsweise die
Daten des Medienpadagogischen Forschungsverbunds Stidwest darauf hin, dass
virtuelle soziale Netzwerke mittlerweile auch unter Kindern weit verbreitet sind:
Der Anteil der Nutzer/innen unter den 6- bis 13-Jéhrigen hat sich von 2008 bis 2012
von 16 Prozent auf 44 Prozent gesteigert, jede(r) dritte 10-Jéhrige hat ein Profil in
einem sozialen Netzwerk. Die Beschaftigung mit Communitys ist in erster Linie fur
Altere attraktiv, doch mittlerweile nutzen auch immer jiingere Kinder, die in vielen
Social Networks offiziell noch nicht Mitglied sein dirfen, diese Netzwerke (vgl.
MPFES 2011, 34; Feil 2010, 122). Im europaischen Vergleich zeichnet sich ein dhn-
licher Trend ab: Die Zahl der 9- bis 12-J&hrigen, die soziale Netze nutzen, nimmt
auch insgesamt in der EU zu (vgl. Europaische Kommission 2011). Unter den 44 %
der 6- bis 13-Jahrigen, die in Communitys angemeldet sind, sind 55% alleine bei
Facebook (vgl. MPFS 2013, 41). Facebook Uberlegt, sich auch fir jingere Nutzer/-
innen zu &ffnen (vgl. Spiegel Online 4.6.2012). Die zunehmende Nutzung von Com-
munitys geht mit einer steigenden Bereitschaft zur Preisgabe persénlicher Daten
im Internet einher. Doch Uber die bewusste Preisgabe von Daten hinaus stellen
kommerzielle virtuelle soziale Netzwerke wie Facebook oder Google+ Raume der
weitreichenden Entprivatisierung dar, angesichts derer die bewusste Kontrolle von
Profildaten nur ein marginaler Versuch der Begrenzung der Enteignung von Daten
darstellt. Vielmehr dient auch gerade die Kommunikation der Nutzerinnen und
Nutzer untereinander der Sammlung von Daten, die komplex aggregiert kommer-
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ziell genutzt werden? (vgl. Bodle 2011; Leistert u. Réhle 2011). In Verbindung mit
der affektiven Bindung auf Facebook durch die sozialen Beziehungen, die weit-
gehend mit der Kommunikation innerhalb des Netzwerks verknipft sind und an
der nur Mitglieder teilhaben kénnen, formiert sich dariiber hinaus inzwischen auf
diese Weise ein Raum, der kaum mehr bzw. nur unter erheblichen Widerstanden
wieder verlassen wird. Aber auch auf Seiten der Eltern wird die Frage nach dem
Schutz privater Daten insofern mittlerweile bedeutsam, da viele ab der Geburt
ihres Kindes dessen Werdegang innerhalb von virtuellen sozialen Netzwerken wie
Facebook dokumentieren und damit ihrem Kind eine Hypothek an verffentlichten
Daten mit auf den Weg geben, ohne dass dieses selbst darliber entscheiden kann.
Somit stellen sich hier vielfaltige Herausforderungen in der Begleitung von Eltern
und Kindern.

Vor dem Hintergrund derzeitiger Diskurse um elterliche Verantwortung (vgl. Oel-
kers 2011) erleben Eltern insgesamt eine grosse Unsicherheit in der Frage, wie sie
Kinder bestmaoglich in ihrem Aufwachsen befahigen kénnen (vgl. Borchard et al.
2008). Im Kontext neuer Medien potenziert sich diese Unsicherheit: Zunachst erle-
ben Eltern sich zumindest auf der technischen Ebene vielfach als nicht hinreichend
medienkompetent bzw. sogar ihre Kinder als (technisch) medienkompetenter (vgl.
Kammerl et al. 2012). Darlber hinaus ermdéglichen das Internet und insbesonde-
re die kommunikationsbezogenen, interaktiven Entwicklungen des sogenannten
«Web 2.0», aber auch andere Angebote wie Onlinespiele, ein immenses Ausmass
an Privatheit, die der elterlichen Kontrolle weitgehend entzogen ist: Die Kinder
befinden sich zu Hause im familidren Raum und bewegen sich dort gleichzeitig
vielfach sowohl in riskanten wie auch in chancenreichen Umgebungen, die je nach
Wissen und Medienerziehungsstilen der Eltern ihrem Zugriff mehr oder weniger
entzogen sind. Filtersoftware, das Nachvollziehen besuchter Seiten oder andere
Versuche, diese Abgeschlossenheit zu kontrollieren, sind jeweils in ihren Wirkmég-
lichkeiten begrenzt und fur viele Kinder, sofern sie Uber entsprechendes Wissen
verfligen, Uberwindbar. Es entfaltet sich somit ein neues Feld der frihen Auto-
nomie, das aufgrund der medialen Gegebenheiten vorhanden ist, viele Chancen
beinhaltet, aber auch die beteiligten Akteure/-innen vielfach Uberfordert. Dies
hat neue Implikationen fir den Umgang mit Risiken und Chancen sowie fir Kon-
fliktkonstellationen und die Méglichkeiten elterlicher Begleitung bzw. Kontrolle in
diesem Zusammenhang, da Eltern angesichts eines ihnen oftmals fremden und
unUbersichtlichen — und faktisch auch schwer kontrollierbaren — aber potenziell

2 Darlber hinaus werden beispielsweise Uber einen speziellen personalisierten datr-Cookie, den
Facebook auf den Rechnern der Facebook-User/innen bzw. derer, die auf den «Gefallt mir»-Button
klicken, speichert und der fortan sémtliche Aktivitaten im Netz «mitschneidet», kontinuierlich eine
Menge nicht-Facebook-bezogener Daten tber die Nutzer/innen durch Facebook gesammelt (vgl.
Der Hamburgische Beauftragte fur Datenschutz und Informationsfreiheit 2011).
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riskanten Feldes hdufig nur begrenzte Interventionsmoglichkeiten haben und sich
vielfach als hilflos erleben.

Wie verschiedene empirische Studien zeigen, ist das Mediennutzungsverhalten
in der Kindheit stark durch den familialen Alltag und die elterlichen Ressourcen,
insbesondere in Form von 6konomischem und kulturellem Kapital (Bourdieu 1997),
gepragt (vgl. MPFS 2011, 2012, 2013). Dabei liegen unter anderem Hinweise auf
sozial ungleiche Formen und Qualitdten der Mediensozialisation auch im Kontext
neuer Medien vor. Es zeigen sich hier grundlegende Bildungsungleichheiten inso-
fern, dass aufgrund der Bedeutung des familialen Sozialisationskontextes auch in
der Kindheit die Frage der Bildungsteilhabe in Zusammenhang mit neuen Medien
virulent ist. So weist Lawrence Angus im Rahmen seiner ethnografischen Unter-
suchung auf den differenten Umgang mit Medien in der Familie hin, der unglei-
che Optionen der Nutzung neuer Technologien und deren bildungsrelevante An-
schlussfahigkeit bedingt (vgl. Angus 2007; Angus et al. 2004). Auch Annette Lareau
stellt in ihrer Studie Unequal Childhoods die unterschiedliche Einbettung und Be-
deutung von Medien in den familialen Alltag und deren Verknipfung mit bildungs-
bezogenem Habitus dar (Lareau 2003). Christine Feil et al. finden in ihrer Studie
«Digital Divide — Digitale Kompetenz im Kindesalter» ebenfalls Hinweise darauf,
dass sich Bildungsungleichheiten in der Mediensozialisation abbilden (DJI 2010).
Und in ihrer Untersuchung zur Entwicklung eines medialen Habitus im Grundschul-
alter stellt Claudia Henrichwark fest, dass «sowohl im familiaren als auch im schuli-
schen Kontext die digitale und somit soziale Ungleichheit reproduziert wird» (Hen-
richwark 2009, 235). Vor dem Hintergrund dieser empirischen Belege dréngt sich
die Frage nach der Rolle 6ffentlicher Erziehungs- und Bildungseinrichtungen wie
beispielsweise der Kindertageseinrichtung oder der Eltern- bzw. Familienbildung
auf, da hier laut entsprechender Diskurse zur Verdnderung des Aufwachsens in of-
fentlicher Verantwortung ein Ort der Kompensation familialer Benachteiligungen
liegen kénnte.

Allerdings ist das Thema Medienbildung - trotz bestehender Initiativen wie bei-
spielsweise BIBER® und Medienkompetenzkursen fir Erzieher/innen verschiedener
Anbieter* — bislang nur begrenzt in Kindertageseinrichtungen etabliert. Studien
der vergangenen Jahre zeigen, dass die Tatsache, dass Kinder frih mit (neuen)
Medien konfrontiert sind und sich dies auch als Bildungsherausforderung fur 6f-
fentliche Erziehung darstellt, mehrheitlich bestenfalls reaktive Muster der Medien-
erziehung im Kindergarten nach sich ziehen (vgl. Schneider et al. 2010; Six u.
Gimmler 2007). Damit verbunden ist die Tatsache, dass neue Medien in der Kind-

3 BIBER - Netzwerk frihkindliche Bildung (http://www.bibernetz.de) ist ein Projekt von Schulen ans
Netz e.V.,, das Information und Weiterbildung fir Erzieher/innen anbietet, u. a. im Bereich Medien-
bildung.

4 So z.B. die Initiative Eltern und Medien der Landesanstalt fir Medien NRW, Angebote des blick-
wechsel e. V. u.v.m.
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heit aus institutioneller und Fachkrafteperspektive bisher zumeist als problema-
tisch und — dank umstrittener Thesen wie der generellen Problematisierung von
Bildschirmmedien (vgl. u.a. Spitzer 2005; Méssle et al. 2007) — gefahrdend und
damit von Erziehern/-innen weitgehend skeptisch betrachtet werden. Angesichts
der Tatsache, dass Kinder als Medienkonsumenten/-innen schon ab dem frihen
Alter sowohl Zielgruppen von kommerziellen Anbietern darstellen (Six et al. 2002,
129) als auch im familialen Alltag unterschiedlich stark mit Fernsehen, Spielen und
Internet konfrontiert sind, scheint jedoch entgegen der Skepsis in vielen Einrich-
tungen der frihkindlichen Bildung der Bedarf nach Konzepten der Medienbildung
im Kindesalter nicht von der Hand zu weisen. Zum einen verweisen diese Befunde
darauf, dass eine andere Verankerung von reflexiver Auseinandersetzung mit der
Frage lebensweltlicher Mediensozialisation (vgl. Neu3 2002) und institutioneller
Antworten, von medienbezogenen Qualifikationsschwerpunkten sowie von kon-
zeptionellen Ansétzen in der pddagogischen Arbeit erforderlich wére. Zum ande-
ren zeigen die kurz dargestellten Befunde zur Reproduktion digitaler Ungleichheit
im familialen Kontext, dass wenn 6ffentliche Bildung und Erziehung dazu beitra-
gen will, Bildungsteilhabe zu beférdern, sich diese Frage auch an Kindertagesein-
richtungen als erstem 6ffentlichen Bildungsort, der Medienbildung in der Familie
mit begleiten kann, stellt.

Bildungspldne und das Thema (neue) Medien

In allen Bundesléndern gibt es mittlerweile — in unterschiedlichem Umfang — Bil-
dungsprogramme fur das Feld der frihkindlichen Bildung, oftmals auch fir die
gesamte Kindheit von Geburt an bis zum Alter von zwdlf Jahren. Auf Landerebene
wird hier durch die Politik beschrieben, welches Bildungsverstandnis in der &ffent-
lichen Erziehung und Bildung, welche Bildungsziele und -inhalte sowie welche
Kooperationsformen und Schwerpunkte verfolgt werden (sollen). Auch wenn die
Bildungspléne in den einzelnen Landern unterschiedliche konzeptionelle und nor-
mative Ausrichtungen haben, taucht das Thema Medien als Bildungsbereich in der
Kindheit darin auf — wenn auch in unterschiedlichem Mass und unter mehr oder
weniger expliziter Berlicksichtigung neuer Medien.

Exkurs: Kompetenzorientierung

Vielfach benennen die Bildungsplane dabei Medienkompetenz als Teil eines Kom-
petenzkanons, den Kinder sich in (vor-) schulischen Bildungsinstitutionen aneignen
sollen und orientieren sich damit an einem mittlerweile in unterschiedlichen insti-
tutionellen Bildungskontexten etablierten Kompetenzbezug in der Beschreibung
von Bildungszielen: Hochschulen definieren im Zuge des Bologna-Prozesses ihre
Bildungsziele anhand von Kompetenzbeschreibungen, die Grundschullehrplane
in Nordrhein-Westfalen beschreiben seit 2008 nicht mehr verbindliche Unterrichts-
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gegenstande, sondern Kompetenzerwartungen (vgl. MSW NRW 2008) und in Stu-
dien wie PISA, IGLU etc. werden anhand spezifischer Kompetenzerhebungen bei
Schilern/-innen Bildungserfolge gemessen. Diese sich ausbreitende Orientierung
an Kompetenzen als «Outcome» von Bildungsprozessen soll im Folgenden zu-
nachst genauer betrachtet werden.

Der Begriff «<Kompetenz» hat sowohl eine semantische Verdanderung als auch einen
Wandel seiner Kontextualisierung erfahren. Wahrend der Kompetenzbegriff durch
Noam Chomsky als Differenzierungsbegriff zu Performanz in Zusammenhang mit
der Analyse sprachlicher Fahigkeiten verwendet wird, werden in der Psychologie
damit Fahigkeiten eines Individuums beschrieben und in Bezug zu Motivlagen ge-
setzt. Im Kontext der OECD-Definition, die beispielsweise den Kriterien fir Leis-
tungsstanderhebungen, aber auch dem Kompetenzverstandnis in vielen aktuellen
Bildungszielbeschreibungen zugrunde liegt, bezeichnet Kompetenz zumeist etwas
von aussen Beobacht- und Messbares und rlickt damit wiederum nahe an den Per-
formanzbegriff (vgl. Klieme u. Hartig 2007; Nicht u. Miller 2010). Auch wenn also
mit dem Kompetenzbegriff diskursiv behauptet wird, subjektorientiert individuelle
Fahigkeiten in den Blick zu nehmen, werden diese faktisch vor allem unter einer
spezifischen Bewaltigungsperspektive, die mit von aussen definierten Anforderun-
gen verbunden ist, adressiert (Rychen u. Salganik 2003, 43) oder wie Klieme und
Hartig formulieren: «Die Frage <kompetent woflir?> ist notwendiger Bestandteil
jeder Kompetenzdefinition» (Klieme u. Hartig 2007, 17). Es geht also um Leistungs-
dispositionen, die damit den zunichst positiv. gemeinten Kompetenzbegriff auf
einen am Subjekt zu messenden Output — bzw. mittelfristig auch Outcome (vgl.
Kurz 2006) — von Bildungsprozessen beziehen. Damit riickt der Zweckbezug des
damit verbundenen Bildungsbegriffs in den Mittelpunkt, der nicht den Menschen
als Zweck an sich, sondern seine Fahigkeiten als zweck- und vielfach leistungsori-
entierte Ergebnisse von Bildungsprozessen legitimiert. Dabei entsteht zum einen
die Frage, inwiefern nicht zweckorientierte Fahigkeiten oder Handlungen, die dem
Subjekt und seiner Autonomie dienen, darin auch als Bildung mitgedacht werden
oder gerade nicht damit vereinbar sind.

Zum anderen richtet sich bei der Kompetenzorientierung die Aufmerksamkeit auf
die Féhigkeiten, Uber die ein Subjekt verfligt oder die es sich aneignet. Der Fokus
liegt also auf einem Individuum und den in ihm als Ziel oder Ergebnis vorfindbaren
Fahigkeiten. Wenn Uberhaupt, so kommt erst an zweiter Stelle die Frage nach den
Bedingungen, unter denen sich ein Subjekt bestimmte Féhigkeiten aneignen kann
bzw. welche Fahigkeiten in welchen Lebenslagen und unter welchen Ressourcen-
bedingungen als sinnvoll erscheinen, in den Blick. Innerhalb eines meritokratisch
ausgerichteten Bildungssystems spielen diese strukturellen Rahmenbedingungen
nur bedingt eine Rolle (vgl. Becker u. Hadjar 2009; Geissler 2006, 40). Vor diesem
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Hintergrund kann die Kompetenzorientierung somit auch zur Reproduktion un-
gleicher Bildungschancen beitragen.

Diese grundlegenden Konnotationen der Kompetenzdiskurse waren auch im Kon-
text der Medienkompetenz-Thematisierungen zu reflektieren — nicht zuletzt, da
einige Initiativen der kindheitsbezogenen Medienbildung mit einer employability-
orientierten Zielperspektive mit Blick auf naturwissenschaftlich-technische frihe
Bildung argumentieren. Neben einem allgemeinen Kompetenzbegriff verwendet
die Medienpadagogik jedoch einen spezifischen Begriff: Medienkompetenz. Auch
dieser Kompetenzbegriff wird in seiner Rezeption haufig in einer deutlich zweck-
orientierten Ausrichtung verwendet, blickt man in die verschiedenen Definitionen.
So geht es dabei vielfach um eine zweckrationale, oftmals kognitive Ausrichtung
medienbezogenen Handelns, die im Sinne einer «legitimen Kultur» (Bourdieu) fur
erstrebenswert und «kompetent» erachtet wird (vgl. Kutscher 2009). Eine Reihe
von Autorinnen und Autoren hat diese Ausrichtung von Medienkompetenzdefini-
tionen kritisiert, jedoch orientieren sich in der Praxis viele Bildungskonzepte daran
(vgl. Schafer u. Lojewski 2007; Kutscher et al. 2009; Groeben 2002). Alternative
Entwirfe verweisen auf einen ungleichheitsreflexiven Medienkompetenzbegriff,
der auch alltagsbezogene Kompetenzen (unabhangig von ihrer bildungsinstitutio-
nellen Verwertbarkeit) anerkennt bzw. prozessorientierter angelegt ist (vgl. Schéfer
u. Lojewski 2007; Groeben 2002).

Grundsétze zur Bildungsférderung von Kindern in Nordrhein-Westfalen

Die «Grundsatze zur Bildungsférderung von Kindern in Nordrhein-Westfalen» sol-
len dhnlich wie die bislang geltende «Bildungsvereinbarung NRW» eine Grund-
lage fur die Gestaltung der Bildungsprozesse und -strukturen in KiTas (und nun
auch in Grundschulen) darstellen. Die derzeit vorliegende Fassung wurde im Land
Nordrhein-Westfalen in einem eineinhalbjdhrigen Dialogprozess zwischen Politik,
Wissenschaft und Praxis fur den Bereich der Kindertageseinrichtungen und Grund-
schulen entwickelt und befindet sich derzeit in der wissenschaftlich begleiteten
Erprobungs- und Implementationsphase.

Als Bildungsziel steht im Zentrum der Grundsatze die Erméglichung gesellschaft-
licher Teilhabe. Davon ausgehend werden zentrale Basiskompetenzen benannt:
«Selbst-, Sozial- und Sach-/Methodenkompetenz [...]. Grundidee der drei Dimen-
sionen der Basiskompetenzen ist, dass das Kind mit sich selbst, mit Anderen und
mit den Dingen und Phdnomenen der Welt zurechtkommt und dabei Vertrauen
in die eigenen Fahigkeiten entwickelt» (MFKJKS u. MSW 2011, 40). Auch wenn an
verschiedenen Stellen darauf hingewiesen wird, dass es sich nicht um individuali-
sierende Verantwortungszuschreibungen handelt (vgl. MFKJKS u. MSW 2011, 43),
so wird mit Blick auf die benannten Orientierungsziele ein deutlich individuumbe-
zogener Fokus sichtbar. Am Beispiel der Selbstkompetenz zeigt sich dies beson-
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ders deutlich: Benannt werden als Orientierungsziele ein «positives Selbstkonzept
[zu] entwickeln, sich selbst — auch als Madchen oder Junge — wahr[zulnehmen, sich
selbst als handlungsfahig und wirksam [zu] erleben, Schutzfaktoren und Bewalti-
gungsmechanismen [zu] entwickeln, Umgang mit Erfolgen und Misserfolgen [zu]
lernen, Kreativitdt und Phantasie weiter[zulentwickeln, eigene Fahigkeiten ein[zu]
schatzen, Urteilsfahigkeit und Entscheidungsfahigkeit weiter[zulentwickeln, Ent-
scheidungs- und Organisationsfahigkeit [zu] entwickeln» (MFKJKS u. MSW 2011,
41). All diese Kompetenzen erscheinen zunéchst grundséatzlich positiv, doch unter
der oben dargestellten Problematik ware beispielsweise die Frage zu stellen, in-
wiefern etwas wie Widerstandigkeit im Handeln oder Bildungsaspekte, die keinem
von aussen definierbaren Zweck dienen, ihren Platz haben.

Die auf die allgemeinen Kompetenzdefinitionen folgende Beschreibung der Bil-
dungsbereiche versucht einen moglichst umfassenden Uberblick tiber die ver-
schiedenen inhaltlichen Dimensionen von Bildung im Kindesalter zu geben (vgl.
Abbildung 1). In der Darstellung mutet dies — wie auch die Erfahrung in der Pra-
xis zeigt — teils wie ein Facherkanon an. Dies kommt unter anderem dadurch zu-
stande, dass parallel dazu in allen Ubergangskontexten und dariiber hinaus die
Frage der Anschlussféhigkeit von Bildungsangeboten in der Kindertagesbetreu-
ung an die Anforderungen und Angebote in der Grundschule diskutiert wird. In
diesem Zusammenhang ermdglicht die Orientierung an dem schulischen Prinzip
der Leitideen sowohl eine erhdhte Anschlussfahigkeit als auch eine Curricularisie-
rung der vorschulischen Bildung. Der Facherkanon «wissenswerten Wissens», den
die jeweils in den Programmen beschriebenen Bildungsbereiche reprasentieren,
impliziert darlber hinaus eine Normierung dessen, was schon im vorschulischen
Bereich Bildung bedeuten soll.

Der Bildungsbereich «Medien» in den Grundsatzen NRW orientiert sich in sei-
ner Beschreibung allerdings an den lebensweltlichen Bezligen der Kinder, ihren
Erfahrungen und formuliert eine Perspektive, die Unterstitzung und Begleitung
bei diesen Erfahrungen sowie Orientierungshilfe ermdglichen will. Auch ein un-
gleichheitskompensatorischer Ansatz wird erwdahnt (MFKJKS u. MSW 2011, 66). Es
findet sich auch eine produktivitdtsbezogene Dimension darin, die das Potenzial
einer normativen Orientierung an spezifischem «produktiven» Medienhandeln in
sich trégt und durch einzelne Konkretisierungen in einem normativen Begriff von
«sinnvollem» Medienhandeln verortet zu sein scheint, jedoch nicht weiter expli-
ziert wird: «Kinder kdnnen auf vielerlei Art und Weise zum kreativen Gebrauch von
Medien angeregt werden. Fast nebenbei lernen Kinder dabei die Funktionsweise
und den «Produktcharakters von Medien kennen und erfahren gleichzeitig, dass
man mit Medien auch selbst produktiv sein kann» (ebenda). Die Leitidee fokus-
siert eine Begleitung von Kindern in ihrem Aufwachsen, zu der eben auch Medien-
erfahrungen gehdren

www.medienpaed.com > 8.10.2013

9/16



B medienpaed.com

Mathematische\
3 Bildung

Naturwissen-
schaftlich-
technische

Bildung

Medien

0 Methoden, e
S
s N

Korper, Gesund-
heit und
Ernahrung

-

Bewegung

Gesellschaftliche
Teilhabe

Okologische
Bildung

Religion und
Ethik

S

Sprache Musisch-
und asthetische
Kommunikation Bildung

Soziale,

kulturellle und
v interkulturelle
Bildung

Leitidee
Bildungsmoglichkeiten

Materialien/Settings als DenkanstoBe

eitfragen zur Unterstutzung und Gestaltung v
Bildungsmoglichkeiten

Abbildung 1: Uberblick tiber die Bildungsbereiche fiir Kindertagesstétten und Schulen
im Primarbereich in NRW (MFKJKS u. MSW 2011)
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Medienpadagogische Angebote haben dabei nicht «die Medien» zum Ge-
genstandsbereich, sondern die Kinder, die in lernender, sozialer oder gestal-
tender Beziehung zu den Medien stehen. Diese Mensch-Medien-Interaktion
verantwortungsvoll einzuschétzen und entwicklungsfordernd einzusetzen ist
das Ziel friher Medienbildung. Das Kind soll die Gelegenheit erhalten, sich
zu einer medienkompetenten Personlichkeit zu entwickeln. Dies gelingt,
wenn Fragen und Angebote zur Medienbildung kontinuierlich in den kind-
lichen und péddagogischen Alltag einbezogen werden. (MFKJKS u. MSW
2011, 67)

Im Weiteren richtet sich der Fokus vorrangig darauf, Kindern die Verarbeitung von
Medienerfahrungen zu ermdglichen. In den «Bildungsméglichkeiten» (vgl. eben-
da) findet sich ebenfalls eine — durch die erzieherische Ausrichtung erklarbare —
implizit normativ produktivitatsorientierte und zweckorientierte Orientierung an
einem im Sinne Bourdieus an der «legitimen Kultur» ausgerichteten Bildungsideal.
Die exemplarischen Anregungen fir den padagogischen Alltag reflektieren die
Bedingungen, unter denen spezifische Kompetenzen angeeignet werden kénnen
und beziehen auch die Eltern als relevanten Bildungskontext mit ein. Innerhalb
der Bildungsgrundsatze sind also individualisierende Kompetenzperspektiven als
auch kontextsensible Bildungsideen verankert. In Zusammenhang mit der Uber-
tragung dieser Anséatze in die Praxis wird virulent, in welchem Verhaltnis diese teils
widersprichlichen Ausrichtungen verhandelt werden.
Vor dem Hintergrund der oben diskutierten Desiderate wird an diesem Beispiel
ersichtlich, dass Aspekte in Bildungspldnen zu finden sind, die auch im Rahmen
des bildungspolitischen Kongresses «Keine Bildung ohne Medien» mit Blick auf
das Feld der frihkindlichen, Eltern- und Familienbildung formuliert wurden: Die
Sensibilisierung und Qualifizierung von pddagogischen Fachkraften und Eltern fur
das mediatisierte Aufwachsen der Kinder und mégliche péddagogische Ansétze
der Begleitung sowie die Integration der Auseinandersetzung mit neuen Medi-
en in Kindertageseinrichtungen und Elternbildungsangeboten (vgl. Keine Bildung
ohne Medien 2011, 511f.). Allerdings zeigt sich, dass neben der Verankerung einer
frihen Medienbildung in Bildungsplénen systematisch begleitende Angebote und
Weiterentwicklungsprozesse erforderlich sind, d. h.
1) Hilfestellungen und Anregungen fir Eltern fur eine Gestaltung des familidren
Alltags mit Medien zu geben, um Kinder im Umgang mit Medien zu begleiten,
2) prozessorientierte Entwicklung padagogischer Konzepte in den Kindertages-
einrichtungen, die Medienhandeln von Kindern im Alltag einbeziehen, alters-
gemass reflektieren und Impulse flr einen selbstbestimmten, kreativen und
kritisch-reflexiven Umgang geben,
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3) eine kontinuierliche Reflexion des eigenen (Medien-)Bildungshabitus durch die
padagogischen Fachkréfte, um zielgruppengerechte Angebote gestalten zu
kénnen, die auch sozio6konomische und habitusbezogene Ungleichheiten be-
achten sowie

4) Konzepte in der jeweiligen Einrichtung fir Medienbildung zu entwickeln, die
allgemeine bildungsbezogene Fragen im Medienkontext reflektieren und kon-
zeptionell umsetzen (vgl. Keine Bildung ohne Medien 2011, 51).

Medienbildung als Teil einer effektiven Zurichtung fiir die Zukunft

oder Begleitung in einer mediatisierten Lebenswelt?

Dieser Beitrag hat vor dem Hintergrund aktueller Diskurse zu Medien und Kindheit
herausgearbeitet, welche Dimensionen kritischer Reflexivitdt und padagogischer
Perspektiven sich im Kontext von Medienbildung in der Kindheit betrachten las-
sen. Ersichtlich ist, dass die Spannungsfelder zwischen Subjektorientierung und
Effektivierung von Kindheit sich auch im Feld der Medienbildung finden. Somit
wird deutlich, dass erforderlich scheint, einerseits in der pddagogischen Reflexion
diese Dimensionen in der Gestaltung von Medienbildungsangeboten fir Kinder
und Familien in den Blick zu nehmen und andererseits durch weitere Forschung
zu vertiefen, die die Verschrankungen und Ausprégungen einer frihen Medienbil-
dung zwischen diesen Polen ndher beleuchtet.
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Abstract

Die empirische Untersuchung der Medienkultur 3- bis é-jahriger Kindergartenkinder
steht im Mittelpunkt des Beitrags. Zum Verstdndnis der Medienkultur wird der Begriff
des medialen Habitus verwendet. Die Ergebnisse zeigen, dass der Begriff des me-
dialen Habitus geeignet ist, um die Medienkultur 3- bis 6-J&hriger zu verstehen, und
dass der Ausdruck des medialen Habitus mit einem triangulativen qualitativen Design
erfasst werden kann.

1 Einleitung

Die Nutzung von Medien in der frihen — trotz ihres schon einmal diagnostizierten
Verschwindens existierenden — Kindheit, wird in letzter Zeit wieder vermehrt disku-
tiert. Fir die Praxis erfreulich ist, dass die Diskussion sich inzwischen in politischen
Vorgaben niedergeschlagen hat (z. B. fiir Osterreich: Amter der Landesregierun-
gen der 6sterreichischen Bundeslander u.a. 2009). Im wissenschaftlichen Diskurs
erscheint dabei unstrittig, dass die mit dem Medienkompetenzbegriff formulierten
Ziele nicht fur die friihe Kindheit adaptiert werden missen. Es ist aber erforderlich,
die Inhalte anzupassen und entsprechende unterrichtsmethodische Konzepte fir
den Kindergarten zu entwickeln. Solche Konzepte wurden im Projekt Mediengar-
ten, das im Sparkling Science-Programm des Osterreichischen Bundesministeri-
ums fir Wissenschaft und Forschung geférdert wurde, entwickelt.! Im Mittelpunkt
des vorliegenden Beitrags stehen aber nicht die praktischen, sondern die wissen-
schaftlichen Ergebnisse des Projekts Mediengarten.

In der medienpadagogischen Forschung wird vor allem die Beschaftigung von
Kindern und Jugendlichen mit Medien untersucht. Im Mittelpunkt stehen dabei
empirisch fundierte Analysen. Dabei liegen derzeit drei Herangehensweisen vor:
Aus Sicht der Medienaneignungsforschung wird das Individuum in den Mittel-
punkt gerickt (vgl. Wagner u. Theunert 2007). In einer zweiten, hdufigeren Sicht
wird das Individuum im gesellschaftlichen Kontext gesehen. Dabei wird meist auf
den bourdieuschen Habitusbegriff zurlickgegriffen. Mit dem Habitusbegriff wird
etwa von Iske aus Sicht der virtuellen Ungleichheit die Relation von Feld und Ha-
bitus untersucht (vgl. Iske et al. 2007). Paus-Hasebrink riickt in beschreibender Ab-
sicht «<sowohl die Umweltbedingungen als auch die damit in Interaktion stehenden
individuell-subjektiven Bedingungen» (Paus-Hasebrink 2009) in den Mittelpunkt.
Niesyto betont in stellungnehmender Absicht die Relevanz der «Férderung von
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Kindern und Jugendlichen aus benachteiligten Sozialmilieus» (Niesyto 2009). Und
in Beziehung zum Medienkompetenzbegriff gesetzt wird der Ansatz von Bourdieu
mit dem Begriff des medialen Habitus bei Biermann (2009) und Kommer (2010),
wobei letzterer die bisher umfangreichste und fundierteste Studie zu dieser Pers-
pektive vorgelegt hat.

Im Anschluss an die zuletzt genannten Arbeiten fokussieren wir in einer padago-
gisch motivierten Perspektive zunéchst das Individuum und verstehen es zugleich
im kulturellen Kontext. Dabei sehen wir die Verbindung von empirischen Beschrei-
bungen und theoretischen Uberlegungen als konstitutiv fiir das wissenschaftliche
Verstehen an. Dieses kann allerdings nicht neutral bleiben, sondern beinhaltet
immer schon normative Momente. Das gilt erst recht, wenn Ergebnisse der pada-
gogischen Medienforschung in bildender Absicht im Blick auf Medienkompetenz
und Mediendidaktik interpretiert werden sollen.

Vor diesem Hintergrund ist die These unserer Studie, dass sich schon in der fri-
hen Kindheit ein medialer Habitus empirisch aufweisen lasst. Um diese These zu
begrinden, ist zunéchst der Begriff des medialen Habitus zu explizieren. Daran
anschliessend werden das Untersuchungsdesign und die Ergebnisse vorgestellt.
In der Diskussion wird zudem untersucht, ob es erforderlich ist, auch die Medien-
generationentheorie heranzuziehen, um das Medienhandeln von 3- bis 6-J&hrigen
zu verstehen.

2 Medialer Habitus

Fir eine Transformation des bourdieuschen Habitusbegriffs in den medienp&da-
gogischen Kontext ist der Blick auf drei Momente erforderlich: Bourdieu schreibt
in den feinen Unterschieden: «Aufgabe der Wissenschaft ist die Ermittlung jener
Objektivitat des Objekts, die sich in der Beziehung zwischen einem Objekt — das
bestimmte Anwendungen ermdglicht oder nicht, wie sich freilich erst in seinem
sozialen Gebrauch herausstellt (darunter — bei einem technischen Gegenstand —
der Gebrauch, auf den hin er konzipiert wurde) — und den Einstellungen eines Ak-
teurs oder einer Klasse von Akteuren ergeben; d.h. den Wahrnehmungs-, Bewer-
tungs- und Handlungsschemata, die deren objektive Nditzlichkeit im praktischen
Gebrauch Uberhaupt erst konstituieren» (Bourdieu 1982, 171). Bourdieu nimmt da-
mit das System der den Habitus konstituierenden Dispositionen in den Blick. Mit
diesem Blick diskutiert er fur seine Untersuchung des Geschmacks auch Gegen-
sténde wie Kichen, Inneneinrichtungen und Filme. Dabei riickt Bourdieu in den
Blick, inwiefern der Konsument selbst beitrégt zur «Hervorbringung des von ihm
konsumierten Produkts» (ebd., 172). Er grenzt sich dabei von den Wirtschaftswis-
senschaften mit dem Argument ab, dass diese nur die objektiven Eigenschaften
betrachten und unterstellen, «dass alle Konsumenten dieselben entscheidenden
Attribute wahrnehmen» (ebd., 172). Eben dies sei aber nicht zutreffend, denn, so
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das vorher zitierte Argument, die Wahrnehmung wird im Gebrauch vor dem Hin-
tergrund des Habitus und der ihn konstituierenden Dispositionen erzeugt, und
diese Dispositionen sind nicht fur alle Menschen gleich, sondern abhangig etwa
vom legitimen, birgerlichen oder populdren Geschmack, in denen sich der Habi-
tus ausdrickt.

Dabei unterstellt Bourdieu eine ahnliche Wahrnehmung von vielen Menschen,
etwa von all denen, die Uber einen legitimen Geschmack verfligen. Aus einer me-
dienpadagogischen Sicht, die im Unterschied zur soziologischen Perspektive das
Individuum starker betont, ist es jedoch erforderlich, eher den einzelnen Akteur in
den Mittelpunkt zu riicken. Diese Betonung des Individuums ist im Rahmen des
Habitusbegriffs méglich und wird von allen eingangs zitierten Arbeiten vorgenom-
men.

Ein zweites Moment ergibt sich aus der Fussnote, die Bourdieu dem obigen Zitat
hinzufigt: «Man kénnte sicherlich zeigen, anhand zahlreicher technischer Objekte
—wie der von uns untersuchten Photografie — dass mit Ausnahme des in den nega-
tiven Bestimmungen, den Grenzen, Implizierten nichts von den technischen Eigen-
schaften eines Objekts auf dessen sozialen Gebrauch schliessen lasst.» (ebd., 173).
Damit ist klar, dass Bourdieu mit der oben zitierten Bemerkung, dass der soziale
Gebrauch eines technischen Gegenstandes auch durch den Gebrauch, auf den hin
er konzipiert wurde, bestimmt wird, nicht meint, dass das Konzept im Gegenstand
zum Ausdruck kommt und dann auch unabhéngig vom sozialen Gebrauch oder
den Einstellungen von Akteuren besteht.

Das ware richtig, wenn Medien einen Gebrauch nur bestimmen wirden und nicht
auch eine bestimmte Verwendung nahelegen oder diese Verwendung immer auch
in dem aufgeht, was die Entwickler in dem Gebrauch, auf den der Gegenstand hin
konzipiert wurde, ausgedrlckt haben — was aber nicht der Fall ist. So haben z.B.
die Entwickler von Aufnahme- und Projektionsobjektiven in ihrem Feld die Absicht
gehabt, Probleme wie die chromatische und sphérische Abberation zu l&sen. Sie
haben nicht die Absicht gehabt, die Zuschauer in einen trdumerischen Zustand zu
versetzen, der, wie Baudry mit Hilfe der lacanschen Psychoanalyse argumentiert
hat, durch die priméare Identifikation des Zuschauers mit dem Apparat ausgeldst
wird (Baudry 1994, 1068). Die These, dass der trdumerische Zustand mit Eigen-
schaften des Objektivs zusammenhangt, die nicht von konzipierenden Akteuren
in ihrem Feld intendiert wurden, sondern mit dem von anderen Akteuren vorge-
nommenen Transfer der Objektive in andere Felder in Verbindung steht, in denen
dann weitere Akteure dem Objektiv eine Bedeutung geben, die schon wegen der
fehlenden Kenntnis der konzipierenden Akteure und ihrer Felder vor allem auf
die physikalischen Eigenschaften reagiert, ist dabei naheliegend. Bourdieu unter-
schatzt aus dieser Sicht den physikalischen Gegenstand. Durch diese Licke in der
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bourdieuschen Theorie droht die Technik zur Ideologie zu werden, weil das me-
dientechnische Apriori (Hartmann 2003, 65) nicht reflektiert werden kann.

Aus einer wirtschaftshistorischen Perspektive liefert Innis einen dhnlichen Einwand,
indem er die Effekte technischer Zeichentrager auf die Entstehung von dem, was
bei Bourdieu als Dispositiv bezeichnet wird, untersucht hat. Innis zeigt, dass die je-
weiligen Kommunikationsmittel Konsequenzen fir den Wissenserwerb in den von
ihm beschriebenen Epochen hatten (Innis 1997, 69). So argumentiert er z.B., dass
der Kodex aus Pergament nicht nur die Verbreitung des Christentums férderte,
sondern auch den Geschmack und Stilrichtungen pragte (ebd., 79). Diese Pragung
kommt etwa im Ubergang vom lauten Lesen zum Lesen mit geschlossenen Lippen
zum Ausdruck. Dadurch werden nach Innis Kldnge unwichtiger und das Denken
wichtiger. Diese Perspektive kann mit Bourdieu nicht eingenommen werden.

Die formulierten Einwédnde machen auf etwas Offensichtliches aufmerksam:
Bourdieu entwickelt keinen Medienbegriff. Die bourdieuschen Begriffe sind aller-
dings ohnehin ein Problem: In der Bourdieu-Rezeption wird immer wieder betont,
dass Bourdieu keine stringenten Definitionen seiner Begriffe liefert. Das ist wenig
Uberraschend, denn Bourdieus Theorie ist eine aus empirischen Beobachtungen
emergierende Theorie. Eine solche Theorie ist zweifelsohne wertvoll, wirft aber im
Blick auf medienp&dagogische Fragestellungen wie z. B. der nach der Begriindung
der Medienkompetenz das Problem auf, dass der Schluss von einer empirischen
Beschreibung auf ein Sollen problematisch ist. Ist etwa die Erziehung zum legiti-
men Geschmack gut, weil Sie allen Menschen Distinktionsgewinne erméglicht und
damit einen Beitrag zur Verbesserung der Emanzipations- oder Partizipationsmdg-
lichkeiten leistet? Oder ist vielmehr der populdre Geschmack der richtige, weil er
ein, wenn auch aus Sicht der herrschenden Elite einfaches, aber doch glickliches
und zufriedenes Leben ermdglicht?

Das Ubergehen normativer Fragen zeigt sich in einem dritten Moment, an dem
deutlich wird, dass Bourdieu einen legitimen Geschmack hat, sich davon aber
kaum distanziert. Dass das wohltemperierte Klavier als exemplarisch fir den legi-
timen Geschmack operationalisiert wird, mag sinnvoll sein. Strauss Walzer als cha-
rakteristisch fir den popularen Geschmack zu sehen, ist aber etwas Uberraschend.
Ein Blick auf die franzdsischen Hitlisten der 1950er und 1960er Jahre, in denen
Bourdieu seine Studien durchgefiihrt hat, zeigt jedenfalls, dass er die wesentlichen
Objekte populédren Geschmacks nicht erfasst hat. Weitere Einwadnde bezweifeln
die Sinnhaftigkeit der Konzepte fir aus kulturellen Allesfressern bestehende indi-
vidualisierte Erlebnisgesellschaften — um einige der zentralen Kritiken zumindest
mit Stichwértern anzudeuten (Ubersicht bei Parzer 2008, 401f.).

Wegen der genannten Probleme erscheint uns Bourdieus Habitusbegriff nicht un-
mittelbar als Grundlage fur die medienpadagogische Theoriebildung geeignet.
Kommer hat diese Probleme gesehen und vorgeschlagen, die bourdieusche The-
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orie weiter zu entwickeln, um sie gegen die genannten Einwande stark zu machen.
Er nimmt das Problem der nicht systematisch entwickelten bourdieuschen Begrif-
fe in seiner Untersuchung des medialen Habitus zum Anlass, das Habituskonzept
in ein fundierteres medienp&dagogisches Konzept zu transformieren, indem der
Habitusbegriff mit systemtheoretisch-konstruktivistischen Uberlegungen in Bezie-
hung gesetzt wird. Dabei wird der Umgang mit Medien als etwas, in dem ein Habi-
tus zum Ausdruck kommt, untersucht: «In den auf die Medien gerichteten (und im
Umgang mit diesen sichtbar werdenden) Dispositionen, (Wert-) Zuschreibungen,
Klassifikationsschemata und Abgrenzungen — aber auch Kompetenzen und Erfah-
rungen — spiegelt sich natirlich letztendlich (wie Bourdieu ja eindricklich in den
«Feinen Unterschieden» zeigt) der Habitus (bzw. sind sie ein Ausdruck von die-
sem)» (Kommer 2010, 92). Diese Sichtweise erscheint uns als fruchtbar, denn zum
einen bleiben mit den auf Medien gerichteten Dispositionen der Akteure auch so-
ziale Strukturen im Blick, zum anderen wird aus unserer Sicht mit der Differenz von
Dispositionen und Ausdruck zugleich die Moglichkeit und Grenze der empirischen
Untersuchung des Habitus markiert (vgl. Iske u. Swertz 2005).

Allerdings bleibt die Fundierung des Habitusbegriffs in der systemisch-konstruk-
tivistischen Theorie bei Kommer etwas unscharf, weil auf der einen Seite Ahn-
lichkeiten gezeigt werden, diese aber nicht in Passungen Uberfihrt werden, und
zugleich immer wieder auf nicht ndher spezifizierte fundamentale Unterschiede
zwischen Habituskonzept und struktureller Koppelung aufmerksam gemacht wird.
Eine theoretische Fundierung des Habituskonzepts wird damit nicht erreicht und
ist von Kommer auch nicht beabsichtigt. Vielmehr wird der Habitus als «theorie-
geleitetes Analysekonzept» (Kommer 2010, 92) verstanden. Dabei ist der Ausdruck
Analysekonzept nicht im methodologischen Sinne gemeint, sondern deskriptiv. Es
wird also eine Beschreibung medialen Handelns erreicht, die deutlich macht, dass
Menschen im Blick auf den Umgang mit Medien in Kindheit und Jugend Gewohn-
heiten entwickeln, die einen erheblichen Einfluss auf die Mediennutzung in ihrem
weiteren Leben haben. Diese Gewohnheiten beeinflussen offenbar auch das Han-
deln in Bildungsinstitutionen.

Da wir eine theoretische Fundierung des Begriffs des medialen Habitus fir re-
levant halten, ist es damit erforderlich, den Begriff des medialen Habitus weiter
zu entwickeln. Das kann hier nicht in der erforderlichen Breite erfolgen. Daher
beschranken wir uns darauf, den Begriff des medialen Habitus in Bezug zum Me-
dienbegriff zu setzen.

Medien verstehen wir als die Relationen von materiellen Zeichentréagern, Zeichen
und Subjekten, in denen materielle Zeichentrédger von Subjekten als Zeichen ver-
wendet werden (vgl. Swertz 2009). Medien bestehen aus dieser Sicht stets aus der
materiellen Welt zugehdrigem materiellem Substrat und der immateriellen Zei-
chenwelt zugehorigen Zeichen. Alle Beziehungen dieser Elemente aufeinander im
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Medium werden von Subjekten produziert und rezipiert. Das Subjekt kann dabei
seine mediale Freiheit, die es machtférmig, d.h. in einem auch selbstermachti-
genden Akt, gewinnen kann, in Auseinandersetzung mit der zumindest aus Sicht
eines begrenzt gedachten Menschen unbegrenzten Kombinierbarkeit von Zeichen
gewinnen. Insofern es sich nur so zu seinem Habitus in ein Verhaltnis setzen kann,
ist klar, dass der Habitus selbst wieder als im Raum des Medialen verortet zu den-
ken ist. Um ein Medium handelt es sich beim Habitus nicht, weil der Habitus eine
Bedeutung von Zeichen ist. Der Habitus ist in den bewussten oder unbewussten
Relationen des Subjekts zu immateriellen Zeichen und materiellen Zeichentréagern
zu verorten, die machtférmig angeeignet werden kénnen.

Damit kénnen wir hier eine erste Bestimmung des Begriffs des medialen Habitus
vorschlagen: Der mediale Habitus ist der Ausdruck des von Menschen bewusst
und unbewusst wahrgenommenen Eindrucks, den Medien im Menschen hinter-
lassen haben. Eindruck und Ausdruck erfolgen bewusst und unbewusst. Da der
mediale Habitus sich nicht unmittelbar, sondern nur mittelbar im Geschmack au-
ssert, kann er nur anhand der Beschreibung des Eindrucks und des Ausdrucks re-
konstruiert werden. Wird mit dem medialen Habitus dieses Konstrukt bezeichnet,
ist also die empirische Beschreibung des Eindrucks oder des Ausdrucks gemeint.
Der Habitus selbst ist nicht dieses Konstrukt, er kann daher nicht empirisch, son-
dern nur theoretisch erfasst werden. Da nur mittelbare Beziehungen zwischen der
Theorie und der Empirie hergestellt werden kénnen — schon weil auch fur das Her-
stellen dieser Beziehung Medien erforderlich sind und das Konstrukt daher eben-
falls dem Ausdruck des Eindrucks von Medien unterliegt — bleibt die empirische
Beschreibung notwendig unscharf. Die bewusste Gestaltung des Ergebnisses des
Eindrucks (Mediendidaktik) und die dichte Interpretation des Eindrucks (Medien-
und Rezeptionsforschung) sind allerdings moglich.

Dabei scheint es uns erforderlich, den Begriff des medialen Habitus in medienpa-
dagogischer Absicht nicht nur deskriptiv zu verwenden, sondern durchaus auch
normativ durch eine Orientierung am «semantischen Schnitt» (Meder 1998) im In-
teresse der Méglichkeit der Freiheit (Reichenbach 2001) aufzuladen. Dies kann hier
nur angedeutet werden.

Wichtig ist hier, die entscheidende Differenz zur bourdieuschen Konzeption noch
einmal deutlich zu machen: Wenn z.B. die Distinktionen und die damit erzeug-
baren Distinktionsgewinne auch mit bestimmten Medien zu tun haben, etwa der
Gegenlberstellung von Buchdruck und Fernsehen, bei der das Fernsehen als Un-
terhaltungsmedium den Massstaben herrschender Eliten nicht gerecht wird (Mikos
2007), dann ist es wenig plausibel, dies unabhingig von der medienspezifischen
Form der Verstandigung Gber kulturelle Gehalte zu sehen. Daher verstehen wir den
medialen Habitus nicht nur als durch Felder strukturierte Struktur, sondern auch als
durch materielle Zeichentrager strukturierte Struktur (Swertz 2003a, 2003b, 2004).
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Dies ist nicht nur Ausdruck 6konomischen Kapitals, das sich in Medienbesitz nie-
derschlégt, sondern es meint auch die Strukturierung des Habitus durch die mate-
riellen Zeichentrédger, was MclLuhan (1994) als heisse und kalte Kultur in Bezug auf
kalte und heisse Medien beschrieben hat.

Mit dem Begriff des medialen Habitus wurde im Projekt Mediengarten versucht,
die Medienkultur von 3- bis 6-Jéhrigen zu verstehen. Bisherige Studien der Medi-
enforschung zeigen auf, dass die Alltagswelt von &lteren Kindern wesentlich durch
die Nutzung von Fernsehen und Musik und zunehmend auch von digitalen Spielen
gepragt ist (Spanhel 1990, Leu 1993, Glogauer 1993, Siss et al. 1998, Aufenanger
u. Gerlach 2005, Fromme et al. 2000, Fehr u. Fritz 1995). Durch den Wandel der me-
dialen Angebote kommt es dabei zu einer sténdigen Verénderung der Alltagswelt.
Theorien zu einem diesen Wandel bertcksichtigenden Verstandnis des Medienall-
tags von Kindern wurden bisher vor allem im Kontext der Mediensozialisationsthe-
orie entwickelt (Vollbrecht, Ferchhoff u. Baacke 1997, Fritz u. Fehr 1997). Mit dem
Begriff der Selbstsozialisation wird dabei in den Mittelpunkt gerlickt, dass Kinder
dazu in der Lage sind, sich die Medienwelt selbst zu erschliessen und in einer spe-
zifischen Art und Weise anzueignen. Dabei werden jedoch 3- bis 6-Jahrige als eine
fur die Mediensozialisation wichtige Altersgruppe nur selten thematisiert und der
mediale Habitus nicht bertcksichtigt.

3 Methode

Methodisch wurde im Projekt Mediengarten eine qualitative Untersuchung 3- bis
6-Jahriger in einer Kooperation mit 151 Schilerinnen und Schiler durchgefihrt,
die Bildungsanstalten fur Kindergartenpadagogik (Bakip) im letzten oder vorletz-
ten Ausbildungsjahr besuchen. Bakips sind Schulen, in denen in einer vierjdhrigen
zweiten Sekundarstufe (8.—12. Schulstufe) sowohl die Zugangsberechtigung zum
tertidgren Sektor als auch die Berufsausbildung zur Kindergartenpddagogin bzw.
zum Kindergartenpadagogen vermittelt wird. Das Projekt wurde vom Sparkling
Sciences- Programm des Osterreichischen Bundesministeriums fir Wissenschaft
und Forschung geférdert.

Die Kooperation mit Bakips hatte den Vorteil, dass die Datenerhebung durch Per-
sonen durchgefihrt werden konnte, die in Kindergarten tétig und mit den befrag-
ten Kindern vertraut sind. Zur Vorbereitung der Schilerinnen und Schiler wurden
drei ganztédgige Workshops durchgefihrt, in denen theoretische und methodische
Grundlagen vermittelt sowie praktische Ubungen zur Datenerhebung und -aus-
wertung durchgefihrt wurden. Gegenstand des Projekts war dabei nicht nur die
Erhebung und Auswertung der Daten, sondern auch die Erprobung von Verfahren
der Datenerhebung.

Das Projekt greift methodologisch auf das von Bohnsack (2003) entwickelte Kon-
zept zurlick. Bohnsack bezeichnet den Interpretationsprozess, in dem die Differenz
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zwischen Forschenden und Untersuchten berlcksichtigt wird, als Fremdverstehen.
Methodologisch kontrolliertes Fremdverstehen erméglicht eine wissenschaftliche
Rekonstruktion der beobachteten Alltagspraxis. Das Ziel ist dabei die Rekonst-
ruktion der Relevanzsysteme der untersuchten Menschen (Bohnsack 2003, 20ff.).
Das Projekt Mediengarten zielte auf die Rekonstruktion des medialen Habitus von
3- bis 6-Jéhrigen in der Absicht ab, die Relevanzsysteme, auf die die Kinder sich
beziehen, als Ausdruck ihres medialen Habitus zu explizieren.

Neben der Rekonstruktion von Relevanzsystemen ist nach Bohnsack ein reflexives
Verhaltnis der Forscherinnen und Forscher zum Forschungsprozess im Sinne der
Rekonstrukion der Prozesse des Erkennens ein zentrales Moment qualitativer So-
zialforschung. Die Selbstreflexion der Forscherinnen und Forscher wird damit zu
einem Moment des Forschungsprozesses. Dieses Moment hatte im Projekt Me-
diengarten eine doppelte Relevanz, da diese Rekonstruktion der Rekonstruktion
nicht nur fir den Forschungsprozess bedeutsam war, sondern auch eine Reflexion
des eigenen Handelns der Forscherinnen und Forscher implizierte. Damit wurde
es fur Schilerinnen und Schiler als Forschende wichtig, ihr eigenes Medienhan-
deln zu reflektieren.

Als erste Datenerhebungsmethode wurden die Schilerinnen und Schiler daher
gebeten, ein Forschungstagebuch im Sinne eines Forschungsprotokolls zu fih-
ren. Diese Forschungstagebiicher wurden analog zu den Vorbereitungs-, Durch-
fihrungs- und Reflexionsberichten erstellt, die den Schilerinnen und Schilern als
Teil ihrer Ausbildung bekannt waren. Als zweite Datenerhebungsmethode wurden
Interviews mit den Kindern durchgefihrt. Diese wurden im Anschluss an medi-
enpadagogische Projekte durchgefihrt, sodass die Medienthematik den Kindern
bereits présent war. Als dritte Datenerhebungsmethode des verwendeten Mehr-
methodendesigns wurden Bilddaten erhoben. In der qualitativen Forschung wird
bisher eher selten auf Bilddaten wie Kinderzeichnungen zuriickgegriffen (Neuf3
2000). NeuB macht darauf aufmerksam, dass es von vorneherein zwei Méglichkei-
ten gibt, die Kinderzeichnung in den Forschungsprozess einzubinden. Zum ersten
geben die Zeichnungen eine Mdglichkeit ein Gesprach mit dem Kind zu beginnen,
zum anderen kénnen Zeichnungen eine Interpretation der subjektiv wahrgenom-
menen Medienwirklichkeit der Kinder erméglichen. Im Projekt Mediengarten wur-
de auf beide Mdglichkeiten zurlickgegriffen.

Durch die unterschiedlichen Erhebungsmedien (Textdaten, Bilddaten) wird ein
kontrastierendes Element in die Untersuchung eingezogen, das eine triangulie-
rende Validierung im Zuge der Interpretation ermoglicht. Da Datenerhebungsme-
thoden in der qualitativen Forschung im Sinne der rekonstruktiven Rekonstruktion
zugleich Gegenstand der Forschung sind und zudem nur wenige Erfahrungen mit
der Datenerhebung bei 3- bis 6-Jéhrigen vorliegen, wurden die Schilerinnen und
Schiler auch darum gebeten, ausgehend von ihren mehrjéhrigen Erfahrungen in
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der Arbeit mit Kindern Vorschlage fur weitere Datenerhebungsmethoden zu erar-
beiten, deren Brauchbarkeit anhand der Reflexionsbdgen sowie der Interpretier-
barkeit der erhobenen Daten beurteilt wurde.

Die Auswertung der Textdaten erfolgte in Anlehnung an Bohnsack in einem sechs-
stufigen Verfahren, wobei der erste Schritt durch die Schilerinnen und Schiler
durchgefiihrt wurde. Zun&chst wurden die Daten von den Schiilerinnen und Schi-
lern transkribiert. Im zweiten Schritt erfolgte eine formulierende Interpretation
(Bohnsack 2003, 134) im Forschungsteam. Diese Interpretation verblieb im Bereich
des immanenten Sinngehalts der Interviews. Im dritten Schritt wurde die formulie-
rende Interpretation der Interviews durch eine ebenfalls formulierende Interpreta-
tion der Kinderzeichnungen im Sinne einer qualitativen Bildinterpretation (Bohn-
sack 2003, 155ff.) ergénzt. Im vierten Schritt wurden die beiden formulierenden
Interpretationen miteinander verglichen. Im flnften Schritt wurde die reflektieren-
de Interpretation der Daten vorgenommen. Dieser Schritt bildete die Grundlage
fur die Rickbindung der Daten an die theoretische Fragestellung des Projekts. Im
Anschluss an die Datenauswertung wurde im sechsten Schritt die Rickbindung
der Daten an die Theorien des medialen Habitus und der Mediengeneration vor-
genommen.

Als Auswertungsverfahren fir die Bilddaten wurden sequentielle Bildanalysen und
in toto Bildanalysen verwendet. Die Bilddaten wurden von Interpretationsgruppen
zunachst ohne Kenntnis der Textdaten interpretiert. Erst im letzten Schritt wurden
die Interpretationen der Bild- und Textdaten zusammengefihrt.

Insgesamt waren 151 Schiilerlnnen an sechs Bakips beteiligt. Das Zusammenfihren
und Bereitstellen der Datenséatze (Transkription, Bildmaterial und Vorbereitungs-
oder Reflexionsbericht) ist 101 Schilerinnen und Schilern gelungen. Ein wesent-
liches Hindernis waren technische Probleme, die durch die unerwartet geringe
Kompetenz der Schilerinnen und Schiiler im Bereich der Medienkunde verursacht
wurden. So konnten einige Schilerinnen und Schiler keine Audioaufzeichnungen
mit ihren Handys anfertigen, andere konnten diese nicht auslesen oder keine Han-
dyfotos in ausreichender Qualitat erstellen. Darlber hinaus war die Handhabung
der Dateien fiir die Schilerinnen und Schiler ein Problem, was in manchen Fallen
zu Datenverlust gefihrt hat.

Insgesamt wurde auswertbares Material in folgenden Fallzahlen eingereicht, die
hier zum Zwecke der Darstellung der Stichprobe nach Alter, Geschlecht und Mig-
rationshintergrund der Kinder aufgeschlisselt werden:

1. Jungen (3-4 J): 7 Falle

2. Jungen (5-6 J): 14 Falle

3. Jungen mit Migrationshintergrund (5-6 J): 3 Félle
4. Madchen (3-4 J): 8 Falle
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5. M&dchen (5-6 J): 13 Falle
6. Madchen mit Migrationshintergrund (5-6 J): 5 Félle

Damit konnten 50 Falle interpretiert werden. Fir die Analyse jeden Falls wurden
die Vorbereitungsbdgen, das Bildmaterial, die Interviews sowie die Reflexionen
der Schilerlnnen ausgewertet. Wegen des hohen Aufwands insbesondere der
Auswertung des Bildmaterials und der Relationierung der Daten war es erforder-
lich, aus den verfligbaren Fallen eine Zufallsstichprobe zu ziehen, um die zu analy-
sierende Fallanzahl auf eine mit den forschungspraktisch verfligbaren Ressourcen
auswertbare Fallanzahl zu bringen. Insgesamt wurden fir die folgenden Ergebnis-
se 13 Félle ausgewertet.

4 Ergebnisse

4.1 Methodologie

Im Blick auf die erprobten Datenerhebungsverfahren ist zunéchst festzuhalten,
dass Handpuppeninterviews sich nicht bewahrt haben. Dieses Verfahren konnte
in unserer Studie kaum dazu beitragen, relevante Aussagen von den Kindern tber
ihre Mediennutzung zu erhalten. Unklar bleibt die Verwendung von Plastilin oder
von Puppenhédusern, da die in diesem Projekt erhobenen Daten lUber diese beiden
Erhebungsverfahren keine hinreichend genauen Aussagen ermdglicht haben.

Als relevant hat sich die Verwendung von Interviews in Verbindung mit Collagen
oder mit Kinderzeichnungen erwiesen. Fir die Kinderzeichnungen ist festzuhalten,
dass die Interviews nicht wahrend der Entstehung der Kinderzeichnung, sondern
erst danach gefihrt werden sollten. Gleichwohl ist es sinnvoll, auch schon den
Entstehungsprozess der Zeichnung zu dokumentieren, weil damit die Interpretati-
on orientiert werden kann. Mit Kinderzeichnungen kénnen detailliertere Aussagen
aber nur Gber einige wenige Medien erhoben werden. Die ganze Breite der von
Kindern genutzten Medien kann nicht erhoben werden, da die Anfertigung der
Zeichnung dann schnell komplex wird und zu lange dauert. Damit sind Kinder-
zeichnungen vor allem dazu geeignet, die von Kindern als dominant wahrgenom-
menen Medien zu erfassen.

Collagen haben sich als Datenerhebungsverfahren gut bewadhrt. Dabei haben
sich Collagen vor allem als gut dazu geeignet erwiesen, die Breite des media-
len Raums, in dem Kinder sich bewegen, zu erfassen. Allerdings ist die Vorberei-
tung von Collagen als Datenerhebungsverfahren anspruchsvoller als die Arbeit
mit Kinderzeichnungen, da durch die Auswahl des Materials, aus dem die Colla-
ge erstellt wird, eine Vorentscheidung getroffen wird, deren suggestive Effekte
im Erhebungsdesign berlcksichtigt werden missen. Wenn aber eine genligend
grosse Auswahl an Bildern von Medien bereitgestellt wird, kann insbesondere in
Verbindung mit Hausskizzen oder -modellen die Wahrnehmung der rdumlichen
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Lokalisierung von Medien durch die Kinder erfasst werden. Im Falle von Collagen
ist es auch méglich, wahrend der Erstellung der Collage vertiefende verbale Daten
zu erheben. Mit Blick auf die Auswertung ist eine genaue und umfassende Doku-
mentation der zur Verfligung gestellten Materialien erforderlich.

4.2 Medialer Habitus

Der mediale Habitus wird von Kommer in enger Anlehnung an Bourdieu als struk-
turierende und strukturierte Struktur beschrieben, die als inkorporierte Disposition
zu verstehen ist. Dabei wird insbesondere die Familie als ein durch verfligbares Ka-
pital bestimmter sozialer Ort gesehen, an dem der Habitus erworben wird (Kom-
mer 2009: 60ff.).

Durch die hier untersuchte Stichprobe ist zunachst zu bertcksichtigen, dass in un-
serer Untersuchung die Phase der familidren Primérerziehung dargestellt wird. Es
ware anzunehmen, dass die Inkorporation kulturellen Kapitals bei 3- bis 6-Jahrigen
noch nicht zu stabilen Dispositionen gefihrt hat.

Unsere Untersuchung hat zunéchst gezeigt, dass es bei 3- bis 6-Jahrigen in Oster-
reich weniger das 6konomische Kapital ist, dass fir die Entstehung des medialen
Habitus relevant ist. Den Kindern stehen durchwegs alle Medien zur Verfigung.
Auch die Lédnge von finanzierbaren Ausbildungsgéngen spielt noch keine Rolle.
Zudem bestimmt, wie der Ausdruck des medialen Habitus der Kinder zeigt, die
Medienausstattung nicht die Nutzung. Es gibt z. B. Kinder, die viele Blicher im Kin-
derzimmer haben, bei denen aber die Blicher kaum mehr als die Funktion haben,
den Fernseher einzurahmen. Die beobachteten Unterschiede, etwa mit Blick auf
den Besitz eines eigenen Fernsehers, sind in diesem Sinne weniger auf Restrik-
tionen, die durch das verfligbare dkonomischen Kapital erklart werden kénnen,
und mehr auf Restriktionen, die in Zusammenhang mit dem kulturellen Kapital der
Eltern stehen, zurlckzufihren.

Im Ausdruck des medialen Habitus der Kinder kam entgegen unserer Erwartung
deutlich die Inkorporation kulturellen Kapitals zum Ausdruck. Als wichtiges Mo-
ment hat sich dabei der Geschmack erwiesen, der in der Geradtewahl zum Aus-
druck kommt. Die Inkorporation stellt sich dabei allerdings noch widersprichlich
dar. Das wird besonders bei den buch- und audioorientierten Familien deutlich:
Hier werden zwar die skeptischen Urteile der Eltern Uber audiovisuelle Medien von
den Kindern reproduziert; die gedusserten eigenen Préferenzen der Kinder riicken
aber genau dieses Segment in den Mittelpunkt. Das ist nicht zuletzt im Zusammen-
hang mit der Einschrankung von Kindern zu sehen, die noch nicht lesen kénnen:
Wahrend auf der einen Seite das Fernsehen die Méglichkeit einer eigenstandigen
Nutzung erdffnet, wird es auf der anderen Seite von den Kindern aus buch- und
audioorientierten Familien als zumindest potentiell defizitares Medium beschrie-
ben. Hier drangt sich die These auf, dass es genau diese Spannung ist, die als
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von den Kindern wahrgenommene Differenz zum einen zu einem Bildungsanlass
werden kann und die zum anderen als Index des Inkorporationsprozesses verstan-
den werden kann. Diese Vermutung kann auch damit gestitzt werden, dass es bei
manchen Kindern ein Bestandteil des medialen Habitus ist, dass die Nutzung von
Medien oder zumindest von bestimmten Medien begriindungsbedirftig ist. Ein
weiterer Beleg kann in dem Umstand gesehen werden, dass manche Kinder, die
in buchorientierten Familien aufwachsen, einen eher statisch-visuellen Geschmack
zum Ausdruck gebracht haben und Fotos bevorzugen, wahrend einige der un-
tersuchten Kinder aus buchfernen Familien einen dynamisch-visuellen Geschmack
aufweisen und Videos bevorzugen.

Unterschiede wurden auch im verfligbaren objektivierten Kulturkapital sichtbar.
Dieses wird zunachst kaum aktiv von den Kindern ausgewahlt. Nach ihren Win-
schen mit Blick auf Medien gefragt, haben die Kinder fast ausschliesslich Winsche
beziglich des Besitzes von Geréten, aber kaum Winsche beziglich bestimmter
Inhalte gedussert. Es wurde aber deutlich, dass die Inhalte von den Kindern durch-
aus wahrgenommen werden und diese Wahrnehmung auch ausgedrickt wird.
Dieser Ausdruck zeigt, dass die Auswahl der Inhalte im Wesentlichen durch die Fa-
milie (Eltern und altere Geschwister) und nur ansatzweise durch Freundinnen und
Freunde bestimmt wird. Allerdings wird das verfligbare objektivierte Kulturkapital
von den Kindern selbst offenbar kaum fir das Erzeugen von Distinktionsgewinnen
verwendet. Ein hoherer Status wird vielmehr Uber Gerateasthetik und Quantitaten
erzeugt: In 3sthetischer Hinsicht scheint das Aussere der Gerite etc. einen hohe-
ren Stellenwert einzunehmen als der Inhalt: Cooles Design ist wichtig, ein grosser
Fernseher liefert einen hoheren Status als ein kleiner, viele CDs zu haben ist besser
als wenig CDs zu haben, viele Blicher sind besser als wenig. In einer ganzen Reihe
von Féllen wurde dabei von den Kindern eine Sattigung zum Ausdruck gebracht:
Langst nicht alle Kinder haben das Verlangen nach einer hoheren Quantitat an
Datentragern. Vielmehr sind es oft nur einige wenige Inhalte, die von den Kindern
dominant wahrgenommen, berichtet und ausgewahlt werden. Alle darlber hin-
ausgehenden Inhalte, die von den Kindern durchaus rezipiert werden, werden von
den Eltern oder alteren Geschwistern bestimmt. Insofern erfolgt die Inkorporation
objektivierten Kulturkapitals in diesem Alter eher fremd- als selbstgesteuert.

In der Wahrnehmung der regelférmigen Fremdsteuerung durch die Kinder kommt
dabei eine eigene Ambivalenz zum Ausdruck: Uber die Verwendung von Biichern
dirfen alle Kinder selbst bestimmen, kénnen es aber mangels Lesekompetenz
meist nicht. Uber Fernseher und Computerspiele kdnnten die Kinder selbst be-
stimmen, dirfen es aber meist nicht. Wahrend der erste Fall klar ist, sind am zwei-
ten Differenzen des Geschmacks festzumachen, die durch die Eltern bestimmt wer-
den. Interessant ist in diesem Zusammenhang auch der in Einzelfdllen gedusserte
Wunsch nach der eigenen Inszenierung auf Fotos (z. B. gedussert in der Relevanz
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von Kleidung). Daran wird deutlich, dass bereits ein objektiviertes kulturelles Kapi-
tal inkorporiert worden ist, und zudem ein erstes Bewusstsein fir die Differenz von
Person und medialer Darstellung besteht.

Eine weitere Tendenz, die zum Ausdruck kommt, ist die Individualisierungsten-
denz. Es geht vielen Kindern nicht darum, Gberhaupt fernsehen zu dirfen, sondern
darum, ein eigenes Gerat fur den persdnlichen Gebrauch zur Verfigung zu haben.
Das kann ein Handheld, eine Spielkonsole oder ein Mobiltelefon sein; entschei-
dend ist in jedem Fall die individuelle Verfligbarkeit des Gerats.

Die Analyse der Kinderzeichnungen hat gezeigt, dass die Kinder mitunter Medi-
en als dominant wahrnehmen, die sie selbst Uberhaupt nicht verwenden. Das gilt
z.B. fir Mobiltelefone, die als wichtig wahrgenommen werden, den Kindern in
der Regel aber nicht zur Verfligung stehen. Im Blick auf den medialen Habitus ist
festzuhalten, dass die Kinder sich damit als eingeschrénkt wahrnehmen und ihnen
das auch bewusst ist. Zugleich wird deutlich, dass zumindest fir Vorschulkinder
sich Uber die Begrenzung des Medienzugangs eine Form der Konstruktion von
Kindheit andeutet.

5 Diskussion

Eine Ausgangsfrage des Projekts Mediengarten war die Frage, ob der Begriff der
Mediengeneration oder der Begriff des medialen Habitus besser geeignet ist, um
die Medienkultur 3- bis 6-Jahriger zu verstehen. Da im Zuge der Datenauswertung
deutlich wurde, dass der Begriff des medialen Habitus sinnvoller ist, wurde dieser
in den Mittelpunkt des Beitrags geriickt. Im Folgenden wird nun ergédnzend der
Begriff der Mediengeneration diskutiert.

Im Blick auf die Beschreibung generationsspezifischer konjunktiver Erfahrungs-
raume hebt Schaffer (2003) in seiner Generationentheorie die Differenz zwischen
generationsspezifischen Medienpraxiskulturen und intergenerationellen Bildungs-
prozessen hervor. Dabei wird vor allem der Funktion der Kommunikationskultur
eine besondere Bedeutung beigemessen. Schéffer arbeitet aus seinen Daten he-
raus, dass in der Kommunikation Uber intergenerationelle Differenzerfahrungen
Bildungsprozesse angestossen werden, «die sich im Modus der Begegnung unter-
schiedlicher konjunktiver Erfahrungsrdume entfalten» (Schaffer 2003, 326).

Die vorliegende Untersuchung legt nahe, dass die Beobachtungen zwar ebenfalls
als das Anstossen von Bildungsprozessen durch intergenerationelle Differenzer-
fahrungen verstanden werden kénnen, dass dabei aber keine Begegnung unter-
schiedlicher konjunktiver Erfahrungsrdume zu beobachten ist. Vielmehr kénnen
die beobachteten Erfahrungen treffender als Erziehungsverhaltnis zwischen Eltern
und Kindern verstanden werden.

Dabei ist zunachst daran zu erinnern, dass Schaffer seine Studie 2003 verdffent-
licht hat. Seine Daten wurden in Deutschland im Jahr 2000 erhoben. Zu diesem
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Zweitpunkt waren erstens die Auflésung des eisernen Vorhangs und zweitens die
massenhafte Verbreitung des Internets noch relativ neue Entwicklungen, die, ins-
besondere was die Verbreitung des Internets angeht, die Medienkultur noch nicht
in dem Masse durchdrungen hatten wie das heute der Fall ist. Diese von Schéffer
ausflhrlich reflektierte Situation driickt sich in seinen Ergebnissen deutlich aus.
Die von Schéffer beschriebenen konjunktiven Erfahrungsrdume und die damit ver-
bundenen Generationenlagerungen sind fur unsere Studie anders darzustellen.
Zunachst war Osterreich 1990 von der Aufhebung des eisernen Vorhangs in an-
derer Weise betroffen als Deutschland. Ganz unterschiedliche medienkulturelle
Erfahrungsrdume, wie sie in der BRD und der DDR bestanden, spielen daher nicht
in die Ergebnisse hinein. Die untersuchten Generationenlagerungen sind in dieser
Hinsicht vielmehr als wesentlich homogener anzusehen. Darlber hinaus kommt
bei Schéaffer noch eine deutliche Distanz der Elterngeneration zur Computertech-
nologie zum Ausdruck. Davon kann heute kaum noch die Rede sein: Die Elternge-
neration, die untersuchten Schilerlnnen und deren Lehrerlnnen nutzen Compu-
tertechnologie gleichermassen und ganz selbstverstandlich im Alltag, wenn auch
nicht in der gleichen Art und Weise.

Zuletzt ist zu bericksichtigen, dass die jingsten Befragten bei Schaffer Jugendli-

che waren. Jugendlich befinden sich aber schon in der Phase der Ablésung vom

Elternhaus und verfliigen Uber die Fahigkeit zum vollgiltigen Rollenhandeln. Bei-

des ist bei 3- bis 6-Jahrigen nicht der Fall. Daher erscheint es als sinnvoller, die

vorliegenden Daten mit dem Begriff des medialen Habitus zu interpretieren.

Zunéchst machen unsere Analysen deutlich, dass der mediale Habitus der Kinder

nicht durch eine abwertende Distanz zu den Eltern bestimmt ist. Es kann aber auch

keine Rede davon sein, dass keine Distanz vorhanden ist. Diese kann durch folgen-
de Momente beschrieben werden:

1. Der mediale Raum wird von den Kindern in ihrer medienkulturellen Selbstwahr-
nehmung als durch instrumentell-qualifikatorische Grenzen beschrénkt wahr-
genommen. Sie kdnnen nicht lesen und daher keine Textbicher verwenden,
sie kénnen keine Computersoftware installieren etc.

2. Die Kinder beschreiben im Ausdruck ihres medialen Habitus ihren Medienraum
als durch die Eltern beschrénkt. Das drlckt sich in den von den Kindern be-
richteten Regeln zur Mediennutzung aus. Dominant ist fir die Kinder nicht die
eigene Bestimmung, sondern das Bestimmt werden durch die Eltern.

3. Aus Sicht der von Schaffer beschriebenen N&he-Distanz- Dimension wird deut-
lich, dass Medien von den Eltern auch dazu verwendet werden, Distanz zu den
Kindern aufzubauen. Im Ausdruck des medialen Habitus der Kinder dussert
sich das darin, dass Medien gelegentlich als Stérgrossen in der Beziehung zu
den Eltern wahrgenommen werden. Wenn die Eltern lesen, fernsehen oder am
Computer tatig sind, sind sie fur die Kinder nicht ansprechbar.
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Insbesondere die letzten beiden von den Kindern wahrgenommenen Distanzie-
rungen kénnen als Ausdruck der Konstruktion eines medialen Raumes verstanden
werden. So gesehen kann die Medienkultur der Kinder weniger als eine Generatio-
nendifferenz denn als ein medialer Kindheitsraum verstanden werden, der von den
Eltern konstruiert wird. Diese Konstruktion wird von den Kindern wahrgenommen
und findet sich im Ausdruck ihres medialen Habitus wieder. Im Mittelpunkt steht
fur die Kinder dabei das Ziel, die Mediennutzung so wie die Eltern selbst bestim-
men zu kénnen. Erwachsen sein sein heisst fur 3- bis 6-Jéhrige klar: Die Medien
benutzen dirfen, die die Grossen benutzen — seien es altere Geschwister, seien
es Eltern. Dieses «Gross sein» wird von den Kindern an verschiedenen Momenten
festgemacht. Am wichtigsten scheint den Kindern zu sein, dass sie bestimmte Me-
dien bedienen konnen. Wenn Sie Medien bedienen kdnnen, ist es fur sie zum Teil
nicht nachvollziehbar, warum sie diese dann nicht benutzen dirfen. Sie nehmen
sich selbst als Menschen war, die mittels des Verfiigens Uber Medientechnik ihren
Platz in der sozialen Gemeinschaft einnehmen. Dieser Platz wird in der Wahrneh-
mung der Kinder durch die Regeln der Mediennutzung von den Eltern bestimmt.
Méglicherweise ist es sinnvoller, dieses Verhaltnis weniger als Generationendiffe-
renz im soziologischen Sinne und eher als Generationenverhéltnis im paddagogi-
schen Sinne zu verstehen. Hier kdnnte — aber das kann hier nur als These ange-
deutet werden — das padagogische Verstandnis des Generationenverhaltnisses,
das Uber Dilthey und Mannheim in einer soziologisch reformulierten Form zur
Grundlage von Schéffers Arbeit geworden ist, als Verstehenshorizont herangezo-
gen werden.

Wahrend die Generationendifferenz in einer anderen Form als bei Schéffer zum
Ausdruck kommt, stellt sich der Generationenzusammenhang ahnlich dar. Es wird
deutlich, dass allen Kindern ein breites Ensemble an Medien zur Verfligung steht
und von diesen im Ausdruck ihrer medienkulturellen Selbstwahrnehmung auch
entsprechend beschrieben wird. Allerdings sind dabei deutliche individuelle Diffe-
renzen festzustellen, die mit dem Begriff des medialen Habitus verstanden werden
kénnen.

Mit Blick auf den Geschmack ist klar, dass die auf quantitativen empirischen Daten
aus den 1960er Jahren basierende Differenzierung von Bourdieu so nicht mehr
sinnvoll verwendet werden kann. Zudem ist anzunehmen, dass Kinder, die aus
Familien mit legitimem Geschmack stammen, nicht in der von uns untersuchten
Stichprobe vertreten waren. In einer groben Anndherung kénnte der in unserer
Stichprobe erhobene mittlere Geschmack mit einer Bevorzugung auditiver Medi-
en und Printmedien verbunden werden; der populédre Geschmack mit einer Bevor-
zugung audiovisueller Medien. Damit kdme der Geschmack allerdings nicht wie
bei Bourdieu in inhaltlichen Praferenzen, sondern in Praferenzen fur bestimmte
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Medientechniken zum Ausdruck. Das mag mit der untersuchten Altersgruppe in
Zusammenhang gebracht werden und erfordert eine hier nicht zu leistende ent-
wicklungspadagogische Reflexion. Zudem ist die Heterogenitat der von den Kin-
dern berichteten Ausdriicke recht gross, die Stichprobe dagegen eher klein. We-
gen dieses Umstandes verbietet sich eine Typenbildung aus forschungsmethodi-
schen Grinden. Allerdings wére zu vermuten, dass die Anzahl an mdglichen Kom-
binationen, die sich aus den vorgenommen Klassifizierungen ergibt, nicht so hoch
ist, dass die volle Komplexitat in einer quantitativen Studie nicht abbildbar wére.
Zugleich wird deutlich, dass zumindest fir Vorschulkinder sich Gber die Begren-
zung des Medienzugangs eine Form der Konstruktion von Kindheit andeutet. Das
kann allerdings kaum mit dem Habitusbegriff erfasst werden, sondern verweist auf
einen padagogischen Generationenbegriff.

Damit kann festgehalten werden, dass der Begriff des medialen Habitus und das
verwendete Untersuchungsdesign sich fir die Entwicklung eines Verstandnisses
der Medienkultur von 3- bis 6-Jéhrigen bewahrt haben. Darlber hinaus hat sich
im Rahmen des Gesamtprojekts gezeigt, dass die Theorie des medialen Habitus
auch dazu geeignet ist, die medienbezogene Selbstreflexion von Schilerinnen,
Schilern, Lehrerinnen und Lehrern anzuregen und zum Ausgangspunkt fir die Me-
dienkompetenzvermittlung im Kindergarten zu machen. Uber die dazu im Projekt
entwickelten Module wird an anderer Stelle zu berichten sein.
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Abstract

Im folgenden Beitrag soll der Bildungsbereich der Medienpddagogik in der frihen
Kindheit angesichts des defizitdren Bilds auf eine kindliche Mediennutzung diskutiert
werden. Der Frihpddagogik kommt aufgrund der Mediatisierung der kindlichen
Lebenswelt die Aufgabe zu, Medien unter Berlicksichtigung der Anforderungen dieses
spezifischen pddagogischen Bereichs in die pddagogische Arbeit zu integrieren.

Neue Bildungsorientierungen

Medienpadagogik und Frihpéddagogik stehen in einem Spannungsverhéltnis, das
sich im Kontext unterschiedlicher Traditionen, Werte und Normen und als Ausdruck
differenter Fachdisziplinen und pddagogischer Selbstverstandnisse entwickelt hat.
Die Veranderungen von Kindheit, insbesondere in den ersten sechs Jahren, die
Mediatisierung sowie die auf Sachlernen abgestellte Bildungsorientierung, stellen
eine grosse Herausforderung dar und bieten die Chance, lUber Medienbildung
und Frihpadagogik neu nachzudenken.

Uber Medienpadagogik in der frithen Kindheit zu reflektieren bedeutet zunéchst
einmal, die ersten Lebensjahre der Kinder selbst in den Blick zu nehmen. Was sind
die Rahmenbedingungen, Voraussetzungen und Zielvorgaben, unter denen im Al-
ter von 0-6 Jahren Medienerziehung, Medienbildung, Mediensozialisation bzw.
Medienkompetenzvermittlung stattfinden, stattfinden kénnen und sollen? Welche
Fahigkeiten bringen Kinder, Eltern, Pddagogen und Padagoginnen in den Um-
gang mit Medien ein? Welche Interessen, Erfahrungen, Hoffnungen und Befirch-
tungen begleiten den Prozess der Etablierung einer neuen Medienpadagogik in
der Zeit vor der Schule?

Schon diese Aufzéhlungen zeigen ein hohes Mass an Komplexitat und Multidis-
ziplinaritat, die eine Pddagogik mit Medien in der frihen Kindheit in Theorie und
Praxis herausfordern: Entwicklungspsychologie, Hirnforschung, Sozialpddagogik,
empirische Bildungsforschung, Frihpddagogik, Medienwissenschaft, Soziologie
und Politik sind wichtige Bezugswissenschaften fir ein grundlegendes Verstédndnis
der Rahmenbedingungen unter denen Medienpadagogen/innen zukinftig in ei-
nem Feld agieren wollen (und sollen), das aber vor dem Hintergrund ihrer (Praxis-)
Tradition und ihrer bisherigen (theoretischen) Ausbildung eher fremd und als nicht
in ihren Zustandigkeitsbereich gehérend wahrgenommen wurde und wird.
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Der Bereich der frihen Kindheit hat sich in den letzten Jahren tief greifend ver-
dndert, und der Prozess einer neuen Bildungsorientierung der friihen Pddagogik,
einer Neustrukturierung der Kinderinstitutionen der ersten Lebensjahre, einer
Professionalisierung der Einrichtungen und einer Qualitatskontrolle durch umfas-
sende Evaluation ist noch lange nicht abgeschlossen. Dieser Wandel bietet neue
Chancen fur Kinder, Eltern und Erzieherlnnen, verunsichert aber auch viele Men-
schen, die in diesem Praxisfeld Verantwortung tragen. Durch die Bildungsplane,
die in allen Bundesléandern entstanden sind, wird deutlich, dass zukinftig die pa-
dagogische Qualitat der Praxis in den Familien, in den Kitas, in den ausserschu-
lischen Handlungsfeldern, im Hortbereich und natirlich auch in der Schule vor
allem an der Bildungsqualitét der jeweiligen Massnahmen gemessen werden wird.

Krise der Friihpadagogik

Noch vor zehn Jahren konstatierte Wassilios E. Fthenakis in einer Publikation, die
sich mit der Frage auseinandersetzte, «wie aus Kindertagesstatten Bildungsein-
richtungen werden kénnen» (Fthenakis 2006) eine tief greifende Krise der Frih-
padagogik. Es lasst sich jedoch ein Prozess der Neuverortung und Neuorientie-
rung der Padagogik in den Kindergarten, -krippen und -horten beobachten, der
seit den 1990er-Jahren verstarkt in Bewegung gekommen ist (Fthenakis u. Textor
2000). Fthenakis stellt fest, dass die «sehr innovativen Ansatze» der 1970er-Jahre
nicht umgesetzt wurden: «Wir stehen heute vor einer vergleichbaren Situation wie
vor dreissig Jahren. Im Unterschied zu den siebziger Jahren kommt jedoch diesmal
die Forderung von unterschiedlichen Seiten, und sie ist starker als je zuvor auf die
Bildung und Erziehung von Kindern unter sechs Jahren fokussiert» (Fthenakis 2006,
10).

Fragt man nach dem Motor fir den grundlegenden Perspektivenwechsel in der
Frihpddagogik, so finden sich zahlreiche Hinweise dafiir, dass die weltweiten wirt-
schaftlichen Verédnderungen den Prozess angestossen haben und in Gang halten.
So betonen Toni Mayr und Michaela Ulich in ihrer padagogischen Analyse des
Konzeptes «Engagiertheit von Kindern» als Grundlage eines neuen Kita-Modells
die engen Verbindungen von Wirtschaft und Frihpddagogik und die selbstver-
sténdliche Notwendigkeit der Erziehungswissenschaft, den Anschluss an die
dkonomische Argumentation zu suchen: «Ausgehend von der Wirtschaft hat die
Diskussion um Qualitédt und Qualitétssicherung auf viele andere Bereiche Uber-
gegriffen und schliesslich auch die Pddagogik erreicht. Als wichtiger Bestandteil
der pddagogischen Landschaft und als erste Stufe des Bildungssystems muss sich
selbstverstandlich auch die Elementarerziehung dieser Diskussion stellen» (Mayr
u. Ulich 2003, 169).

«Das Bildungssystem der Bundesrepublik» — Hans-Joachim Laewen 2001 — «wird
zurzeit aufgrund grosser Herausforderungen durch die globalisierte Wirtschafts-
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verflechtung und die sich daraus ergebenden Anforderungen an die Qualifizie-
rung der Fachkrafte grundlegend reformiert. <Mehr Bildung> wird vom Présidenten
der deutschen Arbeitgeberverbénde als Bedingung fir die Bewaltigung zukinfti-
ger Aufgaben gefordert» (Laewen 2007, 35).

Auch die Bildungsinitiative der Unternehmensberatung McKinsey & Company
zeigt das hohe Engagement der Wirtschaft fur die frihe Bildung. «Mit dem zweiten
Bildungskongress», meldete 2005 der FOCUS, «endete gestern in Berlin die Initia-
tive «(McKinsey bildet>. Unter dem Motto <Wer an den Kindern spart, wird in der Zu-
kunft verarmen> trafen sich Experten seit Januar 2005 in vier Werkstattgesprachen.
Thema waren vor allem die Defizite bei der frihkindlichen Bildung» (Sanktjohanser
2005). Die Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung in der Frihpadagogik, die
entlang ausgefeilter Indikatorenlisten umgesetzt und am Lernprozess der Kinder
angesetzt wird, kann also als Teil eines gesamtgesellschaftlichen Controllings ver-
standen werden, bei dem die Kriterien fiir den Erfolg nicht mehr alleine intern von
den Akteuren in einem Feld festgelegt werden, sondern Ausdruck eines gesell-
schaftlichen Normierungsprozesses sind, der sich vor allem an der Zukunftsfahig-
keit der Wirtschaft orientieren soll und muss.

Naturwissenschaftliche Frithférderung

Das Interesse der Wirtschaft an der frihen Bildung wird an vielen Stellen sichtbar,
etwa wenn Industrieverbinde wie SUDWESTMETALL eine Initiative zur Friihfor-
derung unterstitzt. Das Programm zeigt den Versuch, in den ersten Lebensjahren
eine naturwissenschaftlich-technische Bildungsoffensive, wirtschaftliche Belange
und den erwarteten zukinftigen Fachkréftebedarf mit den Anforderungen einer
neuen Elementarbildung in Einklang zu bringen: «Technolino férdert durch die
Einrichtung von Forscherecken in Kindergérten den spielerischen Umgang mit
Naturwissenschaft und Technik und das Interesse an naturwissenschaftlich-tech-
nischen Phanomenen. Diese technischen Inhalte werden mit Sprach-, Kreativitats-
und Bewegungserziehung sowie ethischer und musikalischer Erziehung verknlipft»
(SUDWESTMETALL.de). Verstandlich wird dieses unternehmerische Engagement
fur die Padagogik, wenn man die Bedeutung von Bildung, Ausbildung und Wei-
terbildung fir den nationalen Bestand der deutschen Industrie angesichts der kur-
zen Innovationszyklen und einer scharfen weltweiten Marktkonkurrenz in den Blick
nimmt: «Die Bildungspolitik ist eine wichtige Siule von SUDWESTMETALL. Denn
nur mit qualifizierten Mitarbeitern bleibt unsere Industrie zukunftsfahig» (ebd.).
Diesem ausgewahlten Beispiel konnten ohne Schwierigkeiten weitere aus anderen
Branchen und Bundeslandern an die Seite gestellt werden.

Diese Wirtschafts- und Zukunftsorientierung im Prozess der Reform der Frihpad-
agogik ist heute nicht mehr so deutlich splrbar wie vor zehn Jahren, sie bestimmt
aber weiterhin die Entscheidungen und Investitionen in diesem Bereich und dient
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gewissermassen als Werbeargument um Aufmerksamkeit und Engagement in die-
sem bisher wenig beachteten pddagogischen Bereich zu erhéhen.

Auf die Frage, warum eine «tief greifende Reform des Bildungsauftrags des Kinder-
gartens» gefordert wird, fihrte Fthenakis (2006, 10) — vor knapp zehn Jahren — als
Erstes den gesellschaftlichen Wandel und die Notwendigkeit fiir das Individuum
an, Kompetenzen fir die Bewéltigung der neuen komplexen Lebensbedingungen
auszubilden. Zweitens sieht er fur die Zukunft die Notwendigkeit einer Multilingu-
alitét und einer interkulturellen Kompetenz. Drittens liefere die Wirtschaft «mit ih-
ren neu definierten Anforderungen an das Individuum als zukiinftige Arbeitskraft»
wichtige Argumentationslinien fur eine neue bildungsorientierte Frihpadagogik:
Die Wirtschaft «erwartet nicht mehr bloss Wissen, sondern Kommunikationskom-
petenz, Teamfahigkeit, Mobilitat, interkulturelle Kompetenz, die Fahigkeit, unter
unterschiedlichen Umstédnden angemessene Entscheidungen zu treffen, Risikobe-
reitschaft und vieles mehr. Dieses veranderte Profil an Erwartungen erdffnet erst-
malig die Chance, ein Konzept von Bildung zu entwerfen, das nicht bloss eng auf
die berufliche Vorbereitung des Kindes gerichtet ist, sondern auf Kompetenzer-
werb flr das ganze Leben. Die Forderung, die daraus abzuleiten ist, heisst dann:
Starkung kindlicher Kompetenzen, und zwar von Beginn des Lebens an» (BMFSFJ
2012)".

Heute wird die Wirtschaftsorientierung der neuen Frihbildung nicht mehr in den
Vordergrund gestellt. Vielmehr zeigen die neuen Programme, etwa die «Offensive
Frihe Chancen» des Familienministeriums (ebd.) eine deutliche Orientierung an
der sozialen Ungleichheit, die durch die neue Bildungsorientierung und die mehr-
ten Bildungsanstrengungen von bildungsorientierten Eltern in der friihen Kindheit
entstanden ist und sich zu vertiefen droht. Ohne dass diese Entwicklung benannt
wird, setzt die Politik auf Korrekturmassnahmen: «Dies ist ein weiterer wichtiger
Schritt» — so Kristina Schroder im Marz 2012 — «zu unserem Ziel: Alle Kinder sollen
von Anfang an faire Chancen haben! In den Schwerpunkt-Kitas werden die Jings-
ten ganzheitlich und systematisch in ihrer Entwicklung begleitet. So schaffen Spra-
chexperten vor Ort die Basis fir eine erfolgreiche Bildungs- und Berufslaufbahn
und die Integration in die Gesellschaft» (ebd.). Die Verbesserung der Zukunfts-
chancen der deutschen Wirtschaft fihrt so auf der individuellen Ebene zu einem
grosseren Risiko der Familien und Kinder, da nicht alle einen fairen Zugang zu den
neuen Bildungschancen erhalten, da die neue frihkindliche Bildung mit hohen
Kosten an Zeit und an Finanzen verbunden ist. Die hohen sozialen Unterschiede in
den Bildungskarrieren der Kinder, die in den frihen Jahren in der Familie entste-
hen (Lange 2010), werden auch und insbesondere durch den Mediengebrauch der
Heranwachsenden verstarkt (Theunert 2010).

1 BMFSFJ 2012: [online] http://www.bmfsfj.de/BMFSFJ/kinder-und-jugend,did=185538.html (27.4.2012).
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Friihpaddagogischer Aufbruch ohne Medien?

Fir die Medienpadagogik in der friihen Kindheit ist von entscheidender Bedeu-
tung, dass die wirtschaftliche Zukunft, fir die der Elementarbereich vorbereiten
soll, im Kontext der Bildungsinitiativen in scharfer Abgrenzung zur Medienwelt
konstruiert wird. Ganz in der paddagogischen Tradition des Warnens und Mahnens
vor einer Wirklichkeit aus zweiter Hand (Bauer u. Hengst 1980) sind friihpéddagogi-
sche Konzepte vor allem auf die sinnlichen Erfahrungen beim Tun, beim Umgang
mit Sachen und beim Handeln in der gegenstandlichen Lebenswelt konzentriert.
Die Physik- und Chemiekoffer zeigen diese haptische Orientierung ebenso wie
die Bildungspléne. Die Angst vor der Medienwelt als der schlechtesten aller Bil-
dungsméglichkeiten wird auch von der Hirnforschung und den von ihr entworfe-
nen Schreckensbildern geschirt. Sie findet sich in einer Theorie der Zweiteilung
der Welt in primére und sekundare Welterfahrung, wie sie etwa im Thiringer Bil-
dungsplan entworfen wird (Thiringer Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und
Kultur 2010).

«Kinder [sammeln] Priméarerfahrungen, insbesondere im Umgang mit Naturmateri-
alien sowie im Umgang mit interessanten Alltagsgegenstanden [...]. Kinder [sam-
meln] Sekundérerfahrungen, indem sie sich nicht nur mit Originalen, sondern auch
mit Reproduktionen in Kunstkatalogen und Kunstbéanden, in Bilderblchern sowie
auf Postern [...] auseinandersetzen» (ebd., 132). Diese Unterscheidung wird nicht
nur fir das kinstlerische Lernen gemacht. Viele Bildungsbereiche im Bildungsplan
kommen ganz ohne Medien aus und nur am Rande werden etwa Bilderblcher
erwdhnt. Medien erscheinen als Problembereich, den es zugunsten eines Hantie-
rens mit Materialien zu vermeiden gilt. «Die <Medienkindheits» — so der Thiuringer
Bildungsplan — «erfordert die Unterscheidung von selbst gemachten Erfahrungen
(primare Bildungserfahrungen) und durch Medien vermittelte Erfahrungen (sekun-
dére Bildungserfahrungen). Deshalb ist es wichtig, einen kritischen Umgang mit
Medien und deren Inhalten zu erwerben» (ebd., 139).

Daniel Suss, Claudia Lampert und Christine W. Wijnen haben sich in ihrer Ein-
fihrung zur Medienpddagogik sehr kritisch mit dem Argument der Medienerfah-
rungen als Sekundarerfahrungen auseinandergesetzt und wehren sich gegen eine
Abwertung der Medienerfahrungen als «wertlos»: Nicht die Form der Realitét sei
wichtig, sondern ob eine Lebenswelt anregungsarm und anregungsreich sei und
sowohl die Alpha-Welt als auch die Beta-Welt kénnen fir die Bildung von Kindern
reichhaltig oder einseitig sein (Suss et al. 2010, 19).

Vielmehr seien die Medien eine neue grundlegende Herausforderung fir unsere
Gesellschaft und das Lernen mit Bildern, Worten oder Musik gehére zur Alphabeti-
sierung in unserer Kultur zwingend dazu (ebd., 22). Die Mediatisierung der Lebens-
welt hat den Umgang mit Medien zu einer priméren Erfahrung aller Kinder mit der
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Welt gemacht und Medienbildung, Medienerziehung und Medienkompetenz ge-
horen heute zum Leben von Geburt an dazu wie die Medien auch (Theunert 2007).
Die strikte Zweiteilung der Welt in reale Welt und Medienwelt, wie sie die Frih-
padagogik in Teilen macht, zeigt also, dass Erkenntnisse der Medienpddagogik
nicht genligend in die Bildungsorientierung des Elementarbereiches Eingang ge-
funden haben. Menschen als symbolische Wesen haben es in ihren Kommunikati-
onsprozessen eher mit einer Bedeutungskonvergenz zu tun als mit festen Grenzen
zwischen den unterschiedlichen Realitdtsmodi. Die Zweiteilung geht weit an den
Spiel- und Fantasiewelten vorbei und unterschatzt die Kinder als realitatsverarbei-
tende Akteure vollstandig.

Die neue Bildungsorientierung als Sachlernen

Als weiteres Problem kommt hinzu, dass in der Wende der Frihpadagogik zur
Bildung eine Uberbetonung des Sachlernens eingeschlossen ist. Die Theorie von
primaren Erfahrungen mit der Welt, die als Hantieren mit Sachen gefasst wird, ist
ein direkter Ausdruck einer deutlichen Orientierung am naturwissenschaftlichen
Weltbild, an der technisch-mathematischen Bildung und einem sozialen Lernen,
das an «realen» Beziehungen orientiert ist. Die Sachorientierung und der Boom
des Sachlernens, die die Bildungsplédne durchziehen, fihren zu endlosen Listen
von Wissensbestanden. Wahrend in der Theorie Kompetenzen als Fahigkeiten ge-
lingenden Handelns in definierten Praxisbereichen entworfen werden, missen in
den Kinderinstitutionen nicht selten Themen-, Sach- und Erfahrungsbereiche ab-
gearbeitet werden.

Neue Qualitatsstandards in der Bildung

Die neuen Qualitatsstandards definieren die Strukturen, Inhalte, Beziehungen,
Prozesse, Kompetenzziele und Kontrollverfahren fir die Frihpadagogik und sind
von einem Professionalisierungsprozess begleitet, der zu einem verénderten Be-
rufsbild und einem forcierten Aus- und Weiterbildungsbedarf bei Erzieherlnnen
gefihrt hat (Ballusek 2008). In diesem Kontext bekommt die empirische Forschung
in der Praxis einen neuen Stellenwert fir die Qualitatssicherung, und Erzieherinnen
und Erzieher sind gefordert, die Bildungsprozesse in ihren Einrichtungen sichtbar
und Uberprifbar zu machen. Es kommen eine Vielzahl von qualitativen und quanti-
tativen Methoden zum Einsatz. Auch der enge Dialog mit den Eltern als Bildungs-
partner soll in den Evaluationsprozess eingebunden werden (Beber 2008). Dass die
Skalen zur «zuverldssigen Erfassung der Qualitdt von péddagogischen Prozessen»
in Krippen, Kindergérten und Horten (Umgang mit Kindern, Anregungen, Alltag,
Interaktionen mit Erwachsenen und Kindern, altersgerechte Gestaltung) aus dem
Englischen Gbernommen wurden, zeigt zum einen die internationale Vernetzung
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des Prozesses und zum anderen den globalen Reformierungsdruck, der auf der
frihen Kindheit liegt (Tietze u.a. 2007).

Die Neuorientierung der Frihpadagogik hat nicht nur zu einer neuen Kultur der
Anregung der Kinder gefihrt, sie entwirft ein neues Kindheitsbild und betont die
sozial eingebundene Eigenaktivitadt der Kinder im Bildungsprozess. Die Rolle der
Erzieher/innen und Eltern wird nicht mehr in einer situativen Begleitung der Kinder
verstanden, sondern in einer Ko-Konstruktion. Die Kinder werden nicht als isolierte
Lernende gesehen, sondern als Lernende in einem Netz aus anderen Kindern und
vor allem Erwachsenen, die durchaus Anregungen und Korrekturen geben sollen
und kénnen. Dass Kinder zum einen als Lernende auch im Alter von unter sechs
Jahren ernst genommen werden, zeigen Label wie «Forscher, Kinstler, Konstruk-
teure» (Laewen 2007). Gleichzeitig wird aber auch die Zukunftsorientierung der
neuen Frihpadagogik deutlich, die sich vom einfachen kindlichen Spiel abgrenzt
und in den Zuschreibungen auch Erwartungen an die Kinder als zukinftige Wis-
senschaftler, Kulturschaffende und Ingenieure formuliert. Kinder wollen lernen, sie
kénnen lernen und sie tun dies besonders gut, wenn sie angeregt werden und
das Lernen ihnen Spass macht. Dies ist eine der Grundbotschaften der frilhen
Foérderungen von Kindern (ebd., 10ff.), die sich expliziert auch auf die neuen Er-
kenntnisse der Hirnforschung (Singer 2003) bezieht und Lernformen, die nicht auf
Lust, Neugier und Selbstwirksamkeit zielen, als wenig wirksam herausstellt: «<Der
Welterkundungsdrang von Kindern, so die ernlichternde Erkenntnis [...], wird im
durchschnittlichen deutschen Kindergarten oft nicht nur ignoriert, sondern sogar
behindert. Was Kinder umtreibt, was in ihren Képfen vorgeht, wie und was sie
lernen — davon haben die Menschen, die von Berufs wegen téglich mit ihnen um-
gehen, viel zu wenig Ahnung» (Laewen 2007, 25).

Bildung in der frihen Kindheit wird damit konsequent auf das Lernen und die
Tatigkeiten der Kinder bezogen. Frihe Bildung kann dabei als eine Padagogik
verstanden werden, die einen aktiven, sich selbstbildenden Bildungsbegriff in den
Mittelpunkt stellt: «Wenn Bildung die zentrale Aktivitat bezeichnet, Gber die Kin-
der sich die Welt aneignen — eine innere Welt konstruieren [...] —, dann kann ein
Kind nicht gebildet werden, es kann sich nur selbst bilden» (Laewen 2007, 42).
Aber die Kinder bilden sich nicht in sozialer Isolation.

Mit Ko-Konstruktion ist ein padagogischer Ansatz umschrieben, der das gemein-
same Handeln zwischen Kindern und Erzieher/innen in den Mittelpunkt stellt. «Der
Schlissel der Ko-Konstruktion ist die soziale Interaktion, sie férdert die geistige,
sprachliche und soziale Entwicklung. Das Kind lernt, indem es seine eigenen Ideen
und sein Verstédndnis von der Welt zum Ausdruck bringt, sich mit anderen aus-
tauscht und Bedeutungen aushandelt. Der reine Erwerb der Fakten tritt somit in
den Hintergrund. Das Kind besitzt demnach eigene Ideen und Theorien, denen es
sich lohnt zuzuhéren, die aber auch infrage gestellt werden kénnen» (Bayerisches
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Staatsministerium fir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen, Staatsinstitut
fur Frihpadagogik 2006, 427).

Anschlussfahigkeit: Spielen oder was Richtiges lernen?
Entscheidend ist die Frage, ob, wann und wie selbst gewéhlte kindliche Lernpro-
zesse unter- oder abgebrochen werden zugunsten «qualitatvoller» Inhalte aus Er-
wachsenensicht. Wahrend in der traditionellen Frihpddagogik die Lernprozesse
der Kinder und das Interesse der Kinder in der Gefahr standen, nicht ernst genom-
men zu werden und unter dem Begriff des Spielens subsumiert und ausgeblendet
zu werden, besteht nun die Gefahr, dass das kindliche Spiel den adultistischen
Bildungszwangen zum Opfer féllt. In ihrer Geschichte haben padagogische Ein-
richtungen immer wieder das kindliche Spielen gegentber den «richtigen» Tatig-
keiten abgewertet (Fuhs 1997). Dass nach PISA mit der neuen <ernsthaftens frihen
Bildung das Erzéhlen und die kindliche Fantasie zurlickgedrangt wurden, zeigt
sich an unterschiedlichen Stellen: Die hohe Bedeutung, die etwa die Sachliteratur
in der friihen Bildung hat, zeigt die pddagogische Bemihung, die Kinder még-
lichst frih in die rationale Welt der Erwachsenen einzufihren (Bdrsenverein des
Deutschen Buchhandels in Zusammenarbeit mit der Arbeitsgemeinschaft von Ju-
gendbuchverlagen e. V. 2007). Das Beratungsportal Familie.de beschreibt die fri-
he Kindheit als eine Entwicklung zur Rationalitat: «<Zwischen vier und sechs Jahren
wandelt sich die Weltsicht der Kinder nachhaltig. Sie wachsen aus der magischen
Phase heraus und entwickeln nach und nach einen —wenn auch noch naiven — Rea-
litdtssinn» (Familie.de, 25.4.2012). Aufschlussreich fir die Einstellung der Eltern zu
diesem Prozess ist die Warnung des Ratgeberportals, die Kinder nicht vorschnell
aus ihrer Fantasiewelt zu drangen. Das Portal zeigt ein Argumentationsmuster, das
haufiger anzutreffen ist:
Im Vorschulalter entwickeln Kinder Gbrigens auch die ersten Spezialinter-
essen, schmokern in Sachblchern und wollen alles Uber Ritter, Dinosaurier,
Pferde oder Eisenbahnen wissen. Aber schon einen Moment spéater befin-
den sie sich wieder in ihrer magischen Gedankenwelt und verstehen vie-
les doch noch nicht. «In solchen Momenten Uberfordern wir unsere kleinen
Schlauberger leicht, weil wir bereits ein logisches Denken und planvolles
Handeln von ihnen fordern, das sie gar nicht leisten kdnnen», sagt Daniela
Liebich. (ebd.)
Festhalten Iasst sich, dass die neue Bildungsorientierung in der Frihpaddagogik
eng mit einer Betonung von Sachkultur und von Fakten einhergeht, die nicht sel-
ten «kindgerecht» in kleine motivierende Erzéhlungen eingefillt werden. Die Bil-
dungspléne der Bundeslander zeigen deutlich in den Themen die Dominanz der
Sachkultur, die als aktive Aneignung der (Erwachsenen-) Welt durch die Kinder
gedacht wird. Die Vielzahl der Themen, die in den ersten sechs Jahren behandelt
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werden sollen, ist dabei so umfangreich, dass der Plan nur mit Anstrengungen
umzusetzen ist.

Neue Ungleichheiten und die Eigenlogik der Kinderwelt

Die hohe Wissens- und Kompetenzorientierung in der frihen Bildung fihrt un-
weigerlich zu einem neuen gesellschaftlichen Bereich von Ungerechtigkeit und
sozialer Ungleichheit, da die notwendige Mitarbeit der Eltern, die bestehenden
und weiterwirkenden Ungleichheiten des Bildungserwerbs in der Familie (Blchner
u. Brake 2006) vermutlich noch verstarken wird. Dass das Sachlernen gegeniiber
einem narrativen Lernen durch Medien Uberbetont wird, kdnnte ein weiteres Mo-
ment sein, bildungsferne Kinder zu benachteiligen, da es vor allem bildungsferne
Kinder sind, die eher narrative Medienformate wahlen (Niesyto 2012). Diese nar-
rative Struktur der frihen Kindheit ist relativ gut erforscht (Paus-Haase 1997) und
Horst Niesyto fordert fiir eine milieusensible Medienpddagogik gerade die pada-
gogische Arbeit an den &sthetischen Medienerfahrungen der Heranwachsenden,
um benachteiligten Kinder neue Chancen zu eréffnen (ebd., 154).

Wahrend die Bildungswelt sich in der frihen Kindheit aus einer komplexen Struk-
tur von Inhalten mit Anschluss an die Erwachsenen zusammensetzt, bewegen sich
die Kinder in eigenen Spiel- und Fantasiewelten, in denen sie grundlegende Ent-
wicklungsaufgaben bearbeiten. Stets sind es bestimmte Probleme, die die Kin-
der fordern (Schafer 2005) und zur Beschéaftigung mit Themen fihren, die auch
die Medienauswahl bestimmen. Dies bedeutet nicht, dass die Frihpadagogik im
Sinne einer Ko-Konstruktion, die Bildungsprozesse der Kinder nicht anregen oder
begleiten dirfte.

Die Medienwelten der Kinder sind Bereiche, die die Kinder in hohem Masse fas-
zinieren, sie sind nicht logisch, systematisch aufgebaut, sondern eher narrativ, auf
Abenteuer, auf Helden und auf Identifikation ausgelegt. Méarchen, Kinderlitera-
tur, Computerspiele, Hoérspiele, Bilder, Kinderfilme, Reime, Lieder, Bilderbicher
zeugen zum einen von einer reichen Kindermedienwelt, die die Kindheit seit den
letzten Jahrhunderten begleitet und ausgemacht hat. Sie mahnen zum anderen,
die asthetische Bildung und die Ausbildung der inneren Welten der Kinder, der
Fantasie und der Beschaftigung mit all den Dingen, die den Kindern im Spiel,
beim Betrachten von Bildern, beim Lesen von Geschichten, beim Fernsehen und
Hérspielhdren durch den Kopf gehen, nicht zu vernachléssigen. Die &sthetische
Bildung der Kinder, die Ermdglichung asthetischer Erfahrungen, ist fir die grund-
legende Bildung das allerwichtigste padagogische Angebot, weil sie an der zent-
ralen Welterfahrung der Kinder ansetzt (Mollenhauer 1996) und eine Basis fur alle
weiteren Bildungsprozesse bietet. Dieser intermedidre Raum (Winnicott 2005) der
Kindermedien ist ebenso wichtig wie das Spielen und die Bildungsbuchforschung
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hat deutlich den Wert einer frihen Begegnung mit hochqualitativen Medien fur
Kinder herausgearbeitet (Thiele 2007).

Medienpadagogik und frithe Bildung

Die neue propagierte Zukunftsorientierung der frihen Kindheit findet pddagogisch
unter Ausschluss der Medien statt, die als tendenziell problematisch beschrieben
werden, auch wenn anerkannt wird, dass im Medienlernen auch Chancen einge-
schlossen sind (ebd.). Lernen mit Medien im Elementarbereich wird so vor allem
unter Jugendschutzfragen behandelt (vgl. Grussworte in Theunert 2007); und El-
ternratgeber warnen die Erziehungsberechtigten eindringlich davor, ihren Kindern
zu frih und unkontrolliert den Zugang zu Medien zu erlauben. Die Eskamotage
der Medien aus den padagogisch kontrollierten Bereichen der Frihpadagogik
spiegelt also eine grundlegende Angst in unserer Kultur vor dem Einfluss der Me-
dien, die eine planvolle Erziehung und zukunftsorientierte Bildung behindern und
verhindern kénnten und die in der Lage seien, den Kindern zu schaden. Die Ein-
leitung des christlichen Ratgebers «Kinder in der Mediengesellschaft» macht den
Konflikt und die Beflrchtungen deutlich: «Wirden Sie Ihr Vorschulkind alleine auf
den Strassenverkehr loslassen? Oder lhr Grundschulkind ohne Begleitung in die
nachste Grossstadt schicken? [...] Genauso wie Kinder das richtige Verhalten im
Strassenverkehr lernen mussen, bendtigen sie auch Hilfe, Wegweisung und klare
Regeln mit den Medien» (Nieswiodek-Martin 2006, 8).

Diese suggestiven Fragen konstruieren eine Welt, in der eine direkte Partizipation
der Vorschulkinder an der Welt der Erwachsenen als Gefahrenpotenzial herauf-
geschworen wird. Die Notwendigkeit eines Jugendmedienschutzes ist aber kein
Argument fir die Verbannung von Medien aus der Frihpaddagogik. Es stellt sich
vielmehr die Frage nach der kindgerechten Gestaltung der Lebenswelt der Kinder.
Der Vergleich von Medien und Verkehr ist bei Nieswiodek-Martin nicht nur zu kurz
gegriffen, sondern verschleiert die pddagogische Verantwortung, um die Medien
zu diskreditieren.

Die Medienpé&dagogik tut sich mit den neuen Bildungsanforderungen in der friihen
Kindheit schwer. Solange adultistische Voraussetzungen fir die Medienbildung
formuliert werden, bleibt eine frihkindliche Medienbildung in einem Defizitbild
von Kindern stecken, denen nur eine rudimentare Medienkompetenz vermittelt
werden kann.

Dass Medien Gegenstand von frihkindlicher Bildung und gleichzeitig frihkindli-
che Bildung Inhalt von Medien sind, lasst sich zwar an den neuen Angeboten im
Internet und Fernsehen flr den Vorschulbereich ablesen. Aber immer noch hangt
die Medienpadagogik an einem Medienkompetenzbegriff, der sich an Jugendli-
che und Erwachsene wendet und einen Emanzipationsprozess durch Aufklarung in
Gang setzen mochte, der nur schwer auf den Elementarbereich zu Ubertragen ist.

www.medienpaed.com > 11.5.2015

10



B medienpaed.com

Die Kompetenzbereiche und das Medienwissen, Uber deren Vermittlung sich die
Disziplin definiert, sind nicht mit der frihen Bildung kompatibel: «Die im vorheri-
gen Abschnitt zusammengefassten Ziele der Medienerziehung mégen den Ein-
druck einer vélligen Uberforderung all jener erwecken, die sich um eine praktische
Umsetzung medianpadagogischer Ziele bemihen» (Six u. Gimmler 2007, 27).
Bisher hat die neue Frihbildung ebenso wenig die neuen Erkenntnisse und Ansat-
ze der Medienbildung aufgenommen und in ihren p&ddagogischen Bereich trans-
formiert, wie die Medienpadagogik die neuen Lernformen und die Bildungsorien-
tierung im Elementarbereich wahr- und ernst genommen hat. Die Medien in der
padagogischen Arbeit auszugrenzen ist angesichts einer durchgreifenden Media-
tisierung der frilhen Kindheit ebenso wenig zielfihrend, wie die Ubertragung me-
dienpddagogischer Ansétze und Ziele auf den Bereich der frihen Kindheit, ohne
die besonderen Anforderungen dieses Bereiches und die Notwendigkeit eigener
Lern- und Bildungsformen fiir den Vorschulbereich anzuerkennen.

Fazit

Festzuhalten bleibt es Auftrag fur die Medienp&dagogik, dass die Verbindung der
inneren und dusseren Welt der Kinder ein zentraler Fokus aller Bemihungen in
der frihen Kindheit sein missen und einen zentralen Stellenwert in der paddagogi-
schen Arbeit erhalten missen.

Medienbildung als Form der Verbeheimatung in der mediatisierten Lebenswelt
muss als Erlernen der Mediennutzung und Lernen mit Medien verstanden werden
und braucht neue Fundierung in der friihen Kindheit, die die neueren Ansatze und
Herausforderungen aufgreift und eine eigensinnige Medienpddagogik fir den
Elementarbereich entwickelt, die bei Kindern, Eltern, Pddagogen und einer kriti-
schen Offentlichkeit Bestand hat. Lernen mit Medien ist dabei als eine ganz eigene
Bildungsform anzusehen, die anderen Gesetzen folgt als etwa die Schulbildung
oder die bisherigen Lernformen in den Kitas. Es ist keineswegs eine Aufgabe allein
fur die Familien, wie die Medienpddagogik manchmal behauptet: «Im frihen Kin-
desalter finden diese Prozesse der Mediensozialisation fast ausschliesslich in der
Familie statt» (Spanhel 2006, 113). Viel zu vernetzt sind Familien heute, zu gross ist
die Bedeutung der Betreuung von Kindern, zu wichtig sind die Angebote der Me-
dienschaffenden, die etwa im &ffentlich-rechtlichen Fernsehbereich ihre Aufgabe
eines kindgerechten Bildungsangebotes langst erkannt und angenommen haben
(etwa das Vorschulangebot des Kinderkanals Kikaninchen), ebenso wie auch die
privaten Sender deutlich auf Elementarbildung setzen. In der Medienpddagogik
fir die frihe Kindheit ist noch viel Luft nach oben, fir Theorie und Praxis.
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Medienerziehung in Kindertagesstatten

Nachhaltigkeitsiiberlegungen im Anschluss an eine Fortbildungsinitiative

Henrike Friedrichs und Dorothee M. Meister

Abstract

Durch die Einfihrung und Aktualisierung der Bildungspléne sind Kindertagesstat-
ten seit einigen Jahren vermehrt aufgefordert, medienerzieherisch aktiv zu werden.
Auch wenn es inzwischen verschiedene Fortbildungsinitiativen gibt, kénnen aktu-
elle Studien keine grundlegenden Fortschritte in einer flachendeckenden prakti-
zierten Medienerziehung nachweisen. Im vorliegenden Beitrag wird mit Bezug auf
empirische Studien und strukturelle Rahmenbedingungen die aktuelle Situation
der Medienerziehung in Deutschland und spezifisch in Nordrhein-Westfalen auf-
gezeigt. Daran anknlpfend stellen die Autorinnen ein Fortbildungskonzept der
medienpddagogischen Initiative Medienkompetenz-Kitas NRW vor, das mittels ei-
nes Inhouse-Schulungsansatzes in zwdlf Kindertagesstatten in NRW durchgefihrt
wurde. Im Fokus der Fortbildung standen die Vermittlung technischen Grundla-
genwissens und handlungsorientierter Methoden fiir eine aktive medienprakti-
sche Arbeit sowie die Férderung medienpddagogischen Reflexionswissens. Auf
der Grundlage der Evaluation des Projekts und der aktuellen Situation der Me-
dienerziehung werden im Zuge einer angestrebten nachhaltigen Verankerung von
Medienerziehung in Kindertagesstétten Implikationen zur Fort- und Ausbildung
von Erzieherinnen und Erziehern benannt.

Mediatisierte Kindheit

Die Mediatisierung der Lebenswelt erreicht Kinder in einem immer friheren Le-
bensalter. In Familien mit Kindern im Vorschulalter ist die Medienausstattung be-
reits breit gefachert (mpfs 2012; mpfs 2015; Aufenanger 2013; Egmont Ehapa 2013;
Feierabend und Klingler 2014; Institut fir Demoskopie Allensbach 2015). Laut der
quantitativen Studie miniKIM 2014 wachsen fast alle Kinder im Alter von zwei bis
funf Jahren in Deutschland in einem Haushalt mit einem Fernsehgerat, einem
Computer bzw. Laptop, einem Handy bzw. Smartphone und einem Radio auf. Nur
5 Prozent der Haushalte verfligen nicht Gber einen Internetzugang. In 40 Prozent
der Familien sind zudem eine Spielekonsole und in 23 Prozent ein Tablet und ein
Kindercomputer vorhanden (mpfs 2015, 5). Insofern nutzen schon Vorschulkinder
jenseits der klassischen Bilderblcher ein breites Spektrum an Medien. So sind
(Bilder-) Bucher fur Kinder im Alter von zwei bis drei Jahren zwar noch das wichtigs-
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te Medium, bei den Vier- bis Finfjahrigen hingegen stellt der Fernseher bereits
das Lieblingsmedium dar (mpfs 2015, 9, 12; Aufenanger 2013, 13; Institut fur De-
moskopie Allensbach 2015, 5). Durch die alltdgliche Konfrontation mit Medienge-
réten entstehen auch kindliche Besitzwiinsche. Etwa ein Drittel der Vier- bis Funf-
jahrigen wiinscht sich laut KidsVerbraucherAnalyse 2013 einen eigenen Fernseher,
ca. 30 Prozent ein Smartphone und etwa 22 Prozent einen Computer bzw. Laptop
(Egmont Ehapa 2013, 72).

Angesichts der alltdglichen Mediennutzung von Kindern sind kontroverse (péda-
gogische) Diskussionen darliber entbrannt, welche Konsequenzen sich durch die
Vielzahl an medial vermittelten Angeboten fir Kinder ergeben. Auf der einen Seite
werden etwa die Lernpotenziale positiv hervorgehoben, da Kinder Gber Medien
ihre Lebenswelt erweitern, Interessen vertiefen und sich Wissen (spielerisch) ein-
pragen kénnten (Aufenanger und Gerlach 2005; Gétz 2010). Auch fir die Iden-
titdtsentwicklung kénnen Medien eine wichtige Ressource bieten, etwa indem
Kinder mittels Mediennutzung Entwicklungsthemen bearbeiten und sich in einer
identifikatorischen Weise Medienfiguren zum Vorbild nehmen (z.B. indem sich
ein schichternes, zurlickhaltendes Kind an einer mutigen Medienfigur orientiert)
(Hoffmann 2004; Krotz 2003; Rogge 2007). Auf der anderen Seite werden mit der
Rezeption von Medieninhalten mdgliche Gefédhrdungspotenziale fur die kindliche
Sozialisation verknlpft: Medienkritiker/innen beflrchten, dass der kindliche Medi-
enkonsum mit Bewegungsmangel einhergehe (Pfeiffer 2011), das handelnde, kre-
ative Erleben (Hentig 1987) und das Unterscheidungsvermdgen von «realers und
wirtuellern Welt reduziere oder gar zur Mediensucht fihre (Spitzer 2012). Risiken
bestehen zudem darin, dass Medieninhalte Angste bei Kindern entstehen lassen
kénnen (Rogge 2003) oder Aggression und gewalthaltiges Verhalten durch gewalt-
haltige Medieninhalte unter spezifischen negativen Sozialisationsbedingungen
geférdert werden kann (Kunczik und Zipfel 2013; Méller und Krahé 2013). Gerade
die vielfaltigen Inhalte und Leitbilder der kommerziellen Angebote (vgl. Livings-
tone und Helsper 2006; Meister et al. 2011; Dreyer et al. 2014; Vollbrecht 2010;
Woldemichael 2010; Bachmair 2002, 13) sowie geschlechterstereotype oder sons-
tige stereotype Inhalte (Becker 2015; Luca 2010; G6tz und Lemish 2012; Gotz 2014)
kdnnen, so eine weitere Beflrchtung, moglicherweise unhinterfragt Gbernommen
werden.

Medienerziehung in Kindertagesstatten

Aufgrund der medialen gesellschaftlichen Durchdringung und fortwahrender Me-
dienentwicklungen sind Kindertagesstatten neben dem Elternhaus in der Verant-
wortung, das Thema Medien in ihrer pddagogischen Arbeit aufzugreifen (Eder
und Roboom 2014). Medienerziehung, verstanden als «Erziehung zur reflektierten
Mediennutzung» (Schorb 2005, 241), ist bereits bei Kindern im Vorschulalter uner-
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l&sslich, um negative Einflisse von Medien zu kanalisieren, ihre positiven Wirkpo-
tenziale zu starken und kindliche Medienkompetenzen umfassend zu férdern (Baa-
cke 1997, 98f.). Eine solche Medienerziehung darf nicht bei einem unreflektierten
euphorischen Einsatz von Medien oder blossen Verboten stehenbleiben. Stattdes-
sen sollten Erzieher/innen sowohl Argumentationen fir und gegen den Gebrauch
elektronischer Medien in der Kita beriicksichtigen — hierzu bendtigen sie fundierte
Kenntnisse sowohl zur kindlichen Mediennutzung und damit verbundenen Chan-
cen und Risiken als auch Uber medienerzieherische Handlungsmaéglichkeiten.
Medienpaddagogen/innen aus Wissenschaft und Praxis haben verschiedene Kon-
zepte zur Medienerziehung in der Kindertagesstatte entwickelt und auch politische
Forderungen formuliert. Zu benennen ist hierbei u.a. die Initiative Keine Bildung
ohne Medien! (KBoM!), deren zentrales Anliegen eine mediale Grundbildung aller
padagogischen Fachkrafte ist (KBoM! 2014).

Fragt man sich, wie Medienerziehung in institutionellen Bildungskontexten veran-
kert werden kann, so deutet viel darauf hin, dass die vorschulische Bildung dhnlich
wie die schulische Medienerziehung zu behandeln ist (Meister 2013). So bedarf es
nicht nur engagierten und qualifizierten Personals, sondern Grundvoraussetzung
sind entsprechende Rahmenbedingungen. Hierzu zahlen einrichtungsinterne Be-
dingungen wie vorhandene medienpadagogische Konzepte in den Einrichtungen
und eine addquate Medienausstattung sowie ausreichende zeitliche und perso-
nelle Ressourcen aufseiten der Erzieher/innen. Zum anderen missen stimmige
externe strukturelle Bedingungen vorliegen: Die (gesetzlichen) Rahmenbedingun-
gen der Arbeit in der Kita sollten eine Umsetzung ermdglichen und der Bereich
der Medienerziehung gehort als fester Bestandteil in die Aus- und Fortbildung von
Erzieher/innen verankert (Friedrichs 2013, 10ff.).

Die Bildungspléne

In den Bildungsplanen der Bundeslander, welche die Grundlage fur die péddago-
gische Arbeit der Kindertagesstétten und teilweise auch Grundschulen darstellen,
wird explizit die Erwartung an Erzieher/innen formuliert, den Medienbereich in
ihrer pddagogischen Arbeit zu berlcksichtigen. Die Art und Verankerung der me-
dienpddagogischen Leitvorstellungen variieren in den verschiedenen Bildungs-
planen. In den meisten Bildungspléanen stehen das Erlernen eines sachgerechten
Umgangs mit Medien, eine technische Nutzung sowie Moglichkeiten der Medien-
didaktik im Fokus, nur in wenigen Planen werden die gestalterischen und kreativen
Méglichkeiten der Medienarbeit als Aufgaben der frihkindlichen Bildung benannt.
Zwar wird der Bereich Medien mittlerweile in allen Bildungsplédnen aufgegriffen,
jedoch selten als separater Bildungsbereich (Friedrichs und Meister 2015, 290f.;
NeuB 2013, 36f.). Da die Fortbildungsinitiative Medienkompetenz-Kitas NRW, die
in diesem Beitrag thematisiert wird, in Nordrhein-Westfalen stattgefunden hat,
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folgt ein kurzer Exkurs zu dem dort geltenden Bildungsplan: In den Grundséatzen
zur Bildungsférderung fir Kinder von 0 bis 10 Jahren in Kindertageseinrichtungen
und Schulen im Primarbereich in Nordrhein-Westfalen, die im Mai 2010 durch das
Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen und
das Ministerium fir Familie, Kinder, Jugend, Kultur und Sport des Landes Nord-
rhein-Westfalen herausgegeben wurden, werden zehn Bildungsbereiche benannt:
Bewegung; Kdrper, Gesundheit und Erndhrung; Sprache und Kommunikation; so-
ziale, kulturelle und interkulturelle Bildung; musisch-&sthetische Bildung; Religi-
on und Ethik; mathematische Bildung; naturwissenschaftlich-technische Bildung;
dkologische Bildung und Medien. Ein besonderes Merkmal des Bildungsplans von
NRW ist somit die Nennung von Medien als expliziter Bildungsbereich. Das Ziel
einer frihen Medienbildung sei es, die «Mensch-Medien-Interaktion verantwor-
tungsvoll einzuschétzen und entwicklungsfordernd einzusetzen» (MSW NRW und
MGFFI NRW 2010, 67), sodass Kinder sich zu medienkompetenten Personlichkei-
ten entwickeln. Zwar liefert der Bildungsplan Anregungen und Beispiele produk-
tionsorientierter, reproduktionsorientierter und rezeptiver Medienarbeit (z.B. eine
Auseinandersetzung mit den medialen Lieblingsfiguren der Kinder, PC-Kurse etc.),
Informationen zur detaillierteren Projektkonzeption sind jedoch nicht gegeben.
Dementsprechend bedarf es aufseiten der Erzieher/innen weiterer Vorbereitung
und Informationsbeschaffung, um ein medienpddagogisches Projekt umzusetzen.
Informationen hinsichtlich einer altersentsprechenden Mediennutzung und Ver-
mittlung von Medienkompetenz liegen ebenfalls nicht vor (ebd., 66ff.; Friedrichs
und Meister 2015, 2921.). Dies wére jedoch aus zweierlei Griinden wiinschenswert:
Zum einen umfasst die pddagogische Arbeit in der Kindertagesstatte eine breite
Altersspanne von Kindern und zum anderen richtet sich der Bildungsplan sowohl
an die Kindertagesstatte als auch an die Grundschule, sodass die Verantwortung
nicht klar definiert wird und es somit zu einer Verantwortungszuweisung der Kita an
die Grundschule bzw. die Offene Ganztagsschule kommen kann.

Verankerung medienpédagogischer Inhalte in der Erzieher/innen-Ausbildung
Friedrichs (2013) analysierte im Rahmen ihrer Dissertation u.a. die Struktur und
Verankerung medienpddagogischer Inhalte in der Erzieher/innen-Ausbildung in
Nordrhein-Westfalen. Hierzu wertete sie die Richtlinien fir die Fachschulen des
Sozialwesens mit der Fachrichtung Sozialpddagogik in Nordrhein-Westfalen aus
und fUhrte sowohl sechs leitfadengestitzte Interviews mit Lehrkraften des Faches
Sprache(n)/Medien als auch acht Gruppendiskussionen mit angehenden Erzieher/
innen, die sich im zweiten Ausbildungsjahr bzw. im Berufspraktikum (drittes Ausbil-
dungsjahr) in den Einrichtungen befinden.

Zum Zeitpunkt der Erhebung (09/2011-06/2012) erfolgte der medienpadagogische
Unterricht an den Fachschulen im Fach Sprache(n)/Medien, welches an den Fach-
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schulen mit zwei Unterrichtsstunden pro Woche unterrichtet wird (siehe auch Six
und Gimmler 20073, 68ff.). Die zeitliche und inhaltliche Ausgestaltung des Faches
Sprache(n)/Medien variiert insofern an den Fachschulen, als an manchen Schulen
im ersten Ausbildungsjahr nur der Bereich Kinderliteratur (z.B. Bilderbuchbetrach-
tung) betrachtet wird und erst im zweiten Ausbildungsjahr der Blick auf elektroni-
sche Medien gelegt wird, wahrend an anderen Schulen in beiden Ausbildungsjah-
ren die Bereiche inhaltlich verknipft werden. Im Hinblick auf die Ausbildungsinhal-
te geben alle Lehrkrafte des Samples an, in ihrem Sprache(n)/Medien-Unterricht
theoretisch-reflexive Inhalte (z.B. Themen wie Kommerzialisierung, péddagogische
Einschatzung von Kindersendungen etc.) zu behandeln sowie produktionsorien-
tierte Medienarbeit (z.B. Erstellung von Videos) umzusetzen. Die medienpéddago-
gische Umsetzung bleibt jeweils auf den schulischen Kontext beschrankt, sodass
nur diejenigen Auszubildenden, die sich explizit im Rahmen einer Projektarbeit fur
den Medienbereich entscheiden, vertiefte medienpaddagogische Praxiserfahrun-
gen mit Kindern sammeln (Friedrichs 2013, 10).

Wahrend im Lehrplan aus dem Jahr 2010 Sprache(n)/Medien einen von vier Bil-
dungsbereichen der Kinder- und Jugendarbeit darstellt, wird Sprache(n)/Medien
in den aktualisierten Richtlinien der Erzieher/innen-Ausbildung, die zum Schul-
jahr 2014/15 in Kraft getreten sind, nicht mehr als separater Bildungsbereich ge-
nannt, sondern ist im Lernbereich Sozialpddagogische Bildungsarbeit in den Bil-
dungsbereichen professionell gestalten als einer der zehn Bildungsbereiche, die
im Entwurf zu den Grundsétzen zur Bildungsférderung fur Kinder von 0 bis 10
Jahren in Kindertageseinrichtungen und Schulen im Primarbereich in Nordrhein-
Westfalen festgelegt sind, verankert. Das zur Verfliigung stehende Stundenkon-
tingent fur Sprache(n)/Medien ist nicht explizit festgeschrieben, da nur Angaben
fir den gesamten Lernbereich gemacht werden (MSW NRW 2014, 50ff.). Weiter
wird die «Vermittlung von Medienkompetenz» (ebd., 18) als Querschnittaufgabe
innerhalb der Ausbildung verstanden. Im Kontext des neuen Lehrplans modifizie-
ren die Fachschulen ihren Unterricht und somit auch die medienpddagogischen
Ausbildungsinhalte. Hiermit ist ein deutliches Risiko verbunden, dass der Bereich
Medienerziehung zukinftig weniger Raum einnimmt. So berichtete ein Lehrer des
Samples in der Studie von Friedrichs (2013, 13), dass Sprache(n)/Medien an der
Fachschule zuklnftig nicht mehr als alleiniges Fach unterrichtet werde, sodass das
Zeitpensum, dass fur den Bereich verwendet wird, bei der Beriicksichtigung der
insgesamt zehn Bildungsbereiche geringer ausfallen durfte.

Ist-Stand der Medienerziehung in der Kindertagesstatte

Auch wenn Medienerziehung in Kindertagesstatten mittlerweile von der Politik als
Bildungsbereich aufgegriffen wird, bedeutet dies noch nicht, dass Medienerzie-
hung einen hohe subjektive Wichtigkeit fur Erzieher/innen hat und dass regelmas-
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sig medienpéddagogisch mit den Kindern in den Einrichtungen gearbeitet wird:
Eine aktuelle reprasentative Studie des Instituts fir Demoskopie Allensbach (2015,
30) verdeutlicht, dass digitale Medien selten in der Kita eingesetzt werden: Nur
14 Prozent der Erzieher/innen in Deutschland integrieren mindestens ab und zu
den Computer und andere digitale Medien in die paddagogische Arbeit, knapp die
Halfte der Erzieher/innen nie (Institut fir Demoskopie Allensbach 2015, 30). Eine
Studie von Meister et al. (2012, 23f.), welche eine Online-Reprasentativbefragung
in den Kindertagesstatten in NRW durchgefiihrt haben, zeigt auf, dass auch in
Nordrhein-Westfalen Computer und Internet in den meisten Einrichtungen nur
selten mit den Kindern genutzt werden. Stattdessen werden neben dem digitalen
Fotoapparat vor allem auditive Medien wie Kassettenrekorder und CD-Player ver-
wendet, um Musik oder Horspiele anzuhdren. Demzufolge ist der Medieneinsatz
in der Kita nach wie vor «grésstenteils an den fur Kindertagesstatten klassischen
Medien» (Briggemann et al. 2013, 24) wie Bilderblchern (ebd., 23) oder den eben
genannten elektronischen Medien ausgerichtet.

Zuriickzufuhren ist die geringe Nutzung neuer Medien in den Einrichtungen auf
Ansichten der Erzieher/innen, die einer Auseinandersetzung mit (digitalen) Me-
dien wie dem Computer entgegenstehen. Hierzu zdhlen negative Wirkannahmen
im Hinblick auf die Nutzung digitaler Medien (PC, Tablet, Smartphone) und des
Fernsehens durch Kinder wie eine Uberforderung durch die Informationsflut, eine
Verkimmerung der Talente (Institut fir Demoskopie Allensbach 2015, 62) und
eine Aggressionssteigerung (Six und Gimmler 2007a, 173ff.). Zudem lehnen Er-
zieher/innen die Nutzung digitaler bzw. elektronischer Medien fir die Kita ab, da
sie ohnehin einen hohen Medienkonsum auf Seiten der Kita-Kinder wahrnehmen
wird (Institut fir Demoskopie Allensbach 2015, 62; Meister et al. 2012, 21), dies
gilt vor allem fir Kinder aus problembelasteten Familien (Six und Gimmler 2007a,
173ff.). Weiter sehen sich die Erzieher/innen fir andere Bildungsbereiche und
-erfahrungen (z.B. Naturkenntnisse, Sprachférderung) stérker verantwortlich als
fur Medienerziehung und eine Heranflihrung an Medien (Institut fir Demoskopie
Allensbach 2015, 58; Six und Gimmler 2007a, 203ff.). Die Sorge, dass durch den
Einsatz digitaler Medien in der Kita die Kinder von den Inhalten, welche die Erzie-
her/innen vermitteln méchten, abgelenkt werden (Institut fir Demoskopie Allens-
bach 2015, 58), dirfte ebenfalls eine Ablehnung der Integration dieser Medien in
die Kita-Arbeit beginstigen. Diese eher bewahrpddagogischen Haltungen sind
nicht generationsspezifisch: Die Analyseergebnisse der Dissertation von Friedrichs
(2013) zum medienerzieherischen Habitus angehender Erzieher/innen, die sich
noch in der Ausbildung befinden, zeigen auf, dass solche eher Haltungen auch bei
jungen Padagogen/innen, die privat sehr medienaffin sind, vorhanden sind und
nicht nur bei dlteren und eventuell technisch weniger versierteren Erzieher/innen.
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Obwohl die Erzieher/innen dem Einsatz digitaler Medien in der Kita Gberwiegend
kritisch gegenlberstehen (Institut fir Demoskopie Allensbach 2015, 53ff.), befir-
worten die meisten Erzieher/innen in NRW Medienerziehung im Sinne der For-
derung eines verantwortungsvollen kindlichen Medienumgangs (Six und Gimmler
2007a, 202). Dies ist jedoch nicht per se an ein Interesse der Erzieher/innen fir
die Thematik gekoppelt: Wéhrend 62 Prozent der Befragten (grésstenteils Kita-
Leitungen) in der Studie von Meister et al. (2012) das Interesse der Kita-Leitung der
Einrichtung fir Medienerziehung als sehr hoch bzw. hoch einschéatzen, nehmen
dies nur 29 Prozent der Befragten fir die Erzieher/innen wahr (ebd., 21f.). Etwa
ein Drittel schatzt das Interesse der Erzieher/innen als (eher) niedrig ein (ebd., 19).
Dennoch ist, wie aufgezeigt, eine Aufgeschlossenheit fir die Férderung kindlicher
Medienkompetenzen vorhanden, wenngleich diese kaum Auswirkungen auf die
erzieherische Praxis hat: Produktionsorientierte Medienarbeit wie bspw. die Erstel-
lung von digitalen Bilderblichern in den Einrichtungen findet in den Einrichtungen
in Nordrhein-Westfalen kaum statt. Eine Ausnahme stellen Medienprodukte im au-
ditiven Bereich dar, die etwas haufiger Verwendung finden, was mit der im Kinder-
bildungsgesetz verankerten Sprachférderung der Kinder verknlpft sein duirfte (Ki-
Biz §13). Zudem haben die digitale Fotografie und auch das Erstellen von Videos
zwar Einzug in die Kitas gefunden, der Medieneinsatz scheint jedoch oftmals auf
die Dokumentation der kindlichen Entwicklung beschrénkt zu sein (welche eben-
falls durch das KiBiz gesetzlich gefordert wird). Weiter finden zwar medienbezoge-
ne Gespréche mit Kindern statt (Meister et al. 2012, 23f.), dies geschieht jedoch vor
allem als Reaktion auf kindliche Fragen und Verhaltensweisen der Kinder und wird
nicht aktiv durch die Erzieher/innen angeregt (Six und Gimmler 2007a, 230f.). Ob-
wohl der Bereich der medienpadagogischen Elternarbeit von den Erzieher/innen
als wichtig betrachtet wird, findet kaum ein diesbezlglicher Austausch mit den El-
tern statt. Dies dirfte u.a. damit zusammenhangen, dass Gespréche mit den Eltern
zur kindlichen Mediennutzung teilweise als schwierig und heikel wahrgenommen
werden (Meister et al. 2012, 32; Six und Gimmler 2007, 259ff.).

Neben den genannten Kognitionen der Erzieher/innen nehmen die Erzieher/innen
eine mangelnde Gerateausstattung (Meister et al. 2012, 19), knappe zeitliche Res-
sourcen (Meister et al. 2012, 19), ein begrenztes Wissen der Erzieher/innen zum Be-
reich der Medienerziehung (Six und Gimmler 2007a, 192ff; Institut fiir Demoskopie
Allensbach 2015, 36ff.) als hinderlich fir eine Umsetzung von Medienerziehung in
den Einrichtungen wahr. Hinzu kommen ein geringes Vertrauen der Erzieher/innen
in ihre eigene Medien- und medienpadagogische Kompetenz (Meister et al. 2012,
19f., 22; Six und Gimmler 2007a, 132ff., 148ff.). So schatzen etwa 34 Prozent der
Befragten der Studie von Meister et al. (2012) die technische Medienkompetenz
der Erzieher/innen als (eher) gering ein (ebd., 19f.). Daraus resultierend bestehen
Unsicherheiten im Hinblick auf das Selbstvertrauen der Erzieher/innen, selbststan-
dig Medienprojekte durchzufihren (ebd., 22).

Henrike Friedrichs und Dorothee M. Meister www.medienpaed.com > 28.5.2015

7



B medienpaed.com

Projektkonzeption und Evaluationskonzept von Medienkompetenz-Kitas NRW
Angesichts der nach wie vor wenig etablierten Medienerziehung in den Kitas be-
steht noch immer ein hoher Bedarf nach Unterstiitzung der medienerzieherischen
Praxis. Bisherige Ansétze setzten zumeist auf zentrale Fortbildungen oder auf die
Unterstltzung durch Handreichungen, die in der Flache ganz offenbar nicht den
Erfolg zeigten, den man sich erhofft hat. So untersuchte das Forschungsteam um
Ulrike Six bereits zweimal die Situation der Medienerziehung in Kitas in Nordrhein-
Westfalen (Six et al. 1998; Six und Gimmler 2007a). Laut den Ergebnissen der ers-
ten der beiden Reprasentativstudien fanden Mitte der 1990er Jahre kaum me-
dienpadagogische Aktivitaten in den Einrichtungen statt und die Kenntnisse der
Erzieherinnen im Bereich der Medienerziehung wurden als defizitar eingestuft. In-
folgedessen entstanden vielfaltige medienpéddagogische Fortbildungsangebote
und Informationsmaterialien, die jedoch, wie die zweite Reprasentativstudie von
Six und Gimmler (2007a) zeigt, auch beinahe 10 Jahre spéater nicht ausreichend
genutzt wurden und vielfach noch immer wenig bekannt waren.

Mit Medienkompetenz-Kitas NRW. Initiative zur Medienkompetenzférderung in
nordrhein-westfélischen Kindertagesstétten sollten nun neue Wege bei einer me-
dienpadagogischen Fortbildung beschritten werden'. Aufgegriffen wurden in der
Konzeption Anregungen von Six und Gimmler (2007a, 290ff.), welche aufzeigen,
dass es flr eine Umsetzung von Medienerziehung in Kindertagesstatten zentral ist,
dass die Erzieher/innen ein adaquates Verstandnis von Medienerziehung haben,
Medienerziehung als wichtig einschatzen und sich zu einer Umsetzung beféhigt
sehen (Six und Gimmler 2007a, 266).

Die Fortbildung sollte auf die Teams in den Einrichtungen ausgerichtet sein und
einen «niederschwelligen> Ansatz der Medienkompetenzvermittlung verfolgen.
Dies wurde derart gestaltet, dass Inhouse-Schulungen mit dem gesamten Kol-
legium einer Kita durch eine/n erfahrene/n Medienpddagogen/in durchgefihrt
wurden und, basierend auf einem systemischen Ansatz, kooperative und selbst-
organisierte Lernformen aufgebaut werden sollten. Mit dem Ansatz sollte zudem
sichergestellt werden, dass die Technik vor Ort in die Schulung einbezogen wurde,
um Praxisn&he und Transfersicherung besser zu gewéhrleisten. Schliesslich ging
es auch darum, das Team Uber einen langeren Zeitraum zu begleiten, um so die
Bandbreite an Praxismoglichkeiten aufzuzeigen und eine nachhaltige Verankerung
von Medienerziehung in den Einrichtungen zu erzielen (Eder et al. 2014).

An dem Fortbildungskonzept nahmen insgesamt zwolf Kindertagesstatten in NRW
teil. Die Inhouse-Schulungen fanden durch Medienpddagogen/innen statt, die be-

1 Das Projekt wurde im Auftrag der Landesanstalt fir Medien (LfM) von Mai 2010 bis Juni 2011 von
den Projektpartnern Schulen ans Netz e.V. (Projektkoordination) und Blickwechsel e.V. (Qualifizie-
rung und Begleitung der zustdndigen Medienpadagogen/innen) durchgefiihrt und durch die Ge-
sellschaft fir Medienpadagogik und Kommunikationskultur (GMK) extern evaluiert. Verantwortlich
fur die Evaluation waren Prof. Dr. Dorothee Meister (Universitat Paderborn), Henrike Friedrichs (Uni-
versitat Bielefeld) und Jurgen Lauffer (Geschéftsfihrer der GMK).
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reits medienpddagogisch erfahren waren und im Vorfeld durch die medienpad-
agogische Institution Blickwechsel e.V. speziell fir das Projektvorhaben in einer
zweitdgigen Schulungsmassnahme fortgebildet wurden. Insbesondere wurden
verschiedene Mdglichkeiten der Vermittlung von medienpéadagogischen Ideen an
die Erzieher/innen und zur Stérkung der technischen Bedienkompetenz auf Erzie-
her/innen-Seite erarbeitet.

Die Medienpadagogen/innen begleiteten die Kitas jeweils fir ein halbes Jahr in
ihrer medienpadagogischen Arbeit. Je nach Bedarf konnten die Einrichtungen ihre
Fortbildungstage flexibel wahlen, diese war jedoch auf maximal acht halbe Tage
zu verteilen. Es fanden Schnuppertage statt, an denen die Erzieher/innen ohne
das Beisein von Kindern geschult wurden, sowie medienpadagogische Themen-
tage, an denen die Erzieher/innen, begleitet durch die Medienpadagogen/innen,
die erlernten medienpadagogischen Inhalte mit den Kindern umsetzen konnten
(Eder et al. 2014, 18). In Absprache mit den Kitas wurden die Fortbildungsinhalte
an die Bedurfnisse der jeweiligen Einrichtung angepasst und ein jeweils indivi-
duelles Fortbildungskonzept erstellt. Trotz des zielgruppenspezifischen Zuschnitts
der Fortbildung in den einzelnen Kitas sind Schwerpunkte erkennbar, die in fast al-
len Einrichtungen umgesetzt wurden. Hierzu zahlen Themen wie: Sensibilisierung
fir Medienerziehung, Thematisierung von Medienhelden/innen?, medienprakti-
sche Arbeit in den Bereichen Audio, digitale Fotografie, Video und Computer.
Als praktische Methode im Bereich Audio wurde zum Beispiel eine Gerdusche-
Rallye durchgefihrt, bei der Kinder Gerdusche in der Kita aufnahmen, welche die
anderen Kinder erraten sollten. Im Bereich Video wurde unter anderem mit dem
Stopptrick gearbeitet: Die Aufnahme wird bei gleichbleibendem Setting mehr-
mals gestoppt und die Szene veréndert, indem sich wie durch Zauberhand Ge-
genstdnde bewegen oder Personen auftauchen bzw. verschwinden. Der Compu-
ter wurde Uberwiegend als Schnittstelle zu anderen Medienbereichen verwendet
und diente mit spezieller Software der Uberspielung, Speicherung und Bearbei-
tung von Fotos sowie von Audio- und Videodateien. Auch Lernsoftware wie das
Sprachlernprogramm Schlauméuse lernten die Erzieher/innen kennen. Bezogen
auf Baackes (1997, 98f.) Dimensionen von Medienkompetenz lag der Schwerpunkt
der Fortbildung vor allem bei der Mediengestaltung, da insbesondere die aktivie-
renden und kreativen Méglichkeiten der Mediennutzung nachhaltig im Alltag der
Kitas verankert werden sollten.

Das Ziel der Evaluation war es, das Fortbildungsprojekt Medienkompetenz-Kitas
NRW zu dokumentieren und zu bewerten, so wie dies immer wieder von Experten/

2 Unter Medienhelden/innen werden die von Kinder préferierten Medienfiguren verstanden. Die Pra-
ferenz fur bestimmte Lieblingsfiguren wird medienpédagogisch mit den Kindern reflektiert, um die
Kinder in der Verarbeitung ihrer medialen Erlebnisse zu unterstitzen und Hinweise auf aktuelle
Entwicklungsthemen der Kinder zu erhalten (WDR 2010, 38; Eder et al. 2014, 85ff.; Neuf3 2008, 490).
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innen gefordert wird (KBoM! 2011, 16f.). Das besondere Augenmerk lag auf dem
subjektiven Stellenwert von Medienerziehung in den Einrichtungen auf Seiten der
Erzieher/innen, dem Selbstvertrauen der Erzieher/innen in der Handhabung von
technischen Medien, ihrer Handlungsfahigkeit bei der Umsetzung von Medienpro-
jekten mit Kindern sowie bei Aspekten der Nachhaltigkeit.

Das Evaluationsdesign bestand aus einer Kombination quantitativer und qualitati-
ver Methoden (Bortz/Déring 2003). In die Evaluationsergebnisse sind unterschied-
liche Instrumente eingeflossen: Vor Projektbeginn wurden die Einrichtungsleitun-
gen (N=12) zur Situation und zur Relevanz von Medienerziehung in ihren jeweiligen
Einrichtungen befragt. Die Erzieher/innen befragten sich unter Anleitung gegen-
seitig mittels eines Fragebogens (Partnerbefragung; N=105) zu ihren Haltungen
und Erfahrungen hinsichtlich Medienerziehung und -nutzung und ihren Erwartun-
gen an das Projekt. Die finf Medienpadagogen/innen wurden telefonisch zu ihren
Erwartungen an das Projekt befragt. Wéhrend des Projekts dokumentierten die
Medienpadagogen/innen ihre Aktivitdten und Erfahrungen in Protokollbégen, die
im Anschluss inhaltsanalytisch ausgewertet wurden. Zuséatzlich wurden in zwei Ki-
tas die medienpddagogischen Fortbildungen mittels passiver teilnehmender Be-
obachtung evaluiert. Nach Projektende wurden die Medienpadagogen/innen in
einer Gruppendiskussion (N=5) zur Einschatzung des Projektes befragt. Die Kita-
Leitungen wurden telefonisch qualitativ zur Projekteinschatzung befragt (N=12);
zudem alle Kita-Mitarbeiter/innen mittels quantitativem Fragebogen (N=93).

Evaluationsergebnisse

Die medienpadagogische Ausgangslage der Kitas entspricht vor Projektbeginn
etwa den Befunden, die schon in anderen Erhebungen ermittelt wurden (etwa Six
und Gimmler 2007a). Die Mediennutzung konzentriert sich auf traditionelle Me-
dien wie Blcher. Die Unterversorgung mit technischen Geraten wie einem Com-
puter wird von den Kita-Mitarbeiter/innen als zentrales Argument fir die wenigen
medienpadagogischen Aktivitdten in den Einrichtungen benannt. Die Erzieher/
innen schatzen im Rahmen der Partnerbefragung ihre subjektive Medienkompe-
tenz im Umgang mit elektronischen Medien durchschnittlich mit der Schulnote
befriedigend ein. Insgesamt 50 Prozent der Befragten bewerten ihre subjektive
Medienkompetenz mit der Schulnote befriedigend, wahrend 27 Prozent sich als
ausreichend oder mangelhaft medienkompetent bezeichnen. Somit schatzt nur
ein kleiner Teil der Befragten die subjektive Medienkompetenz als (sehr) gut ein.
Bei der Frage nach dem Verstdndnis von Medienerziehung benennt Uber die Half-
te der Befragten (54%) die Vermittlung eines kompetenten und verantwortungsvol-
len Umgangs mit Medien. Zudem sollen aus Sicht der Erzieher/innen den Kindern
Grundkenntnisse im Umgang mit Medien vermittelt werden (21%) (z. B. technische
Handhabe des Computers als Vorbereitung auf schulische Anforderungen) und die
Kinder an einen altersgerechten Umgang mit Medien (17%) herangefihrt werden.
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Gut die Halfte der Einrichtungen hat bereits medienpddagogische Projekte durch-
gefuhrt. Gleichwohl verfiigt kaum eine Einrichtung Uber eine Verankerung medi-
enpadagogischer Anteile in ihrer padagogischen Konzeption®.

Nach Beendigung der Fortbildung wurde eine abschliessende quantitative Befra-
gung der Fortbildungsteilnehmer/innen durchgefiihrt. Fast 70 Prozent der Teilneh-
mer/innen sind mit der Konzeption und Durchfiihrung der Fortbildung vollkom-
men zufrieden, ihre Erwartungen an das Projekt wurden insofern erfillt. Besonders
positiv wird bewertet, dass das gesamte Team einbezogen und dadurch gegensei-
tige Unterstitzung ermdglicht wurde und dass das Fortbildungskonzept individu-
ell an die Bedirfnisse und Erwartungen der Kitas angepasst wurde. Neben einem
Zuwachs an eigenen technischen Fahigkeiten sehen die Fortbildungsteilnehmer/
innen nach Projektende auch eine Steigerung in Bezug auf ihre subjektive medien-
padagogische Kompetenz (Abb. 1).
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Abbildung 1: Subjektive medienpadagogische Kompetenz*

So schatzen nach Projektende 12 Prozent der Erzieher/innen ihre subjektive me-
dienpadagogische Kompetenz als sehr hoch ein (gegentber O Prozent bei der

3 Geméss §22a, Abs. 1 SGB VIl sind die Trager einer Kindertagesstatte dazu verpflichtet, eine pada-
gogische Konzeption fiur die Einrichtung zu erstellen, an der die péddagogische Arbeit ausgerichtet
wird. Ein solches Konzept spiegelt das paddagogische Leitbild der Einrichtung wider und soll die
Qualitat der Foérderung sicherzustellen. Es beschreibt paddagogische Schwerpunkten und Ziele, die
Zusammenarbeit mit den Eltern, Massnahmen zur Evaluation der paddagogischen Arbeit etc.

4 Partnerbefragung Kita-Mitarbeiterinnen zu Projektbeginn (n=98); Quantitativer Fragebogen an Kitas
zum Projektende (n=90); Die subjektive medienpddagogische Kompetenz wurde operationalisiert
durch die subjektive eigene Qualifikation der Erzieher/innen zur Medienerziehung und ihr subjekti-
ven Selbstvertrauens, in Zukunft selbststandig Medienprojekte in der Einrichtung durchzufiihren.
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Anfangserhebung) und weitere 33 Prozent (im Gegensatz zu 27 Prozent bei der
Anfangserhebung) bezeichnen diese als hoch.
Auch die subjektive Medienkompetenz gestaltet sich aus Sicht der Beteiligten
nach Projektabschluss deutlich positiver als vor Beginn des Projekts: Durchschnitt-
lich bewerten sich die Erzieherinnen nach Projektabschluss mit der Schulnote 2,44
(gut) im Vergleich zu einer 3,08 (befriedigend) zu Projektbeginn. Einige Erzieherin-
nen hatten zu Projektbeginn deutliche Scheu und nur wenig Erfahrung im Umgang
mit Mediengeraten — vor allem mit dem Computer. Gegen Ende des Projekts liess
sich eine Verbesserung bezlglich der eigenen Nutzungskompetenz erkennen.
Die Scheu, die vor Beginn des Projekts im Umgang mit Mediengeraten bestand,
konnte durch eigenstandiges aktives Ausprobieren abgebaut und die technische
Nutzungskompetenz gesteigert werden. Der Umgang mit den Medien wurde <ent-
spannter> und technische Schwierigkeiten nahmen zum Ende des Projekts hin ab,
wie die abschliessenden Interviews mit den Kita-Leitungen aufzeigen:
[...] da hat sich ganz deutlich ne Veranderung im Zugang zu Medien erge-
ben. Die Kolleginnen sind wesentlich offener und bereiter, dadurch, dass sie
damit, also an den, an der Videokamera arbeiten konnten, mit Foto arbeiten
konnten, am PC verschiedene Dinge machen, ausprobieren konnten; sind
sicherer, sind dadurch auch wesentlich bereiter geworden, diese Dinge in
den Alltag zu integrieren und auch mit Kindern im Alltag zu integrieren.
(Kita-Leitung der Kita 9)
Dennoch zeigen sich auch nach Projektabschluss Unterschiede in der technischen
Handhabung von Medien unter den Kita-Mitarbeiter/innen und damit einherge-
hend auch Unterschiede bezlglich der medienpadagogischen Aktivitaten. So
schatzen 18 bzw. 16 Prozent der beteiligten Kita-Mitarbeiterinnen im Rahmen der
quantitativen Abschlussbefragung ihre eigene Medienkompetenz nach wie vor
in puncto Mediengestaltung und -nutzung mit der Schulnote ausreichend oder
schlechter ein. Vor diesem Hintergrund erscheinen kontinuierliche Fortbildungs-
prozesse als dusserst sinnvoll.
Betrachtet man die medienpadagogische Praxis in den Einrichtungen nach Projek-
tende werden der Computer und vor allem die Digitalkamera nun deutlicher in die
padagogische Arbeitintegriert. Die Digitalkamera wird nicht mehr wie bisher nurim
Rahmen der Bildungsdokumentation gemass des Kinderbildungsgesetzes (KiBiz)
eingesetzt, sondern darf nun Uberwiegend selbststdndig von den Kindern genutzt
werden. Zur langfristigen Verankerung der Medienerziehung in den Kitas haben
alle beteiligten Kitas Anschaffungen getatigt bzw. planen weitere Anschaffungen
(h&ufig Erwerb von Digitalkameras und digitalen Bilderrahmen; in mehreren Kitas
Anschaffung des Kinderaufnahmegeréts «Easispeak»; Gestaltung von PC-Rdumen
etc.). Viele Einrichtungen verbinden ihre Medienarbeit (wie auch teilweise bereits
vor Projektbeginn) mit anderen Themenschwerpunkten wie Sprachférderung oder
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auch Naturwissenschaft und Technik, um weitere Bildungsbereiche abzudecken
und Kompetenzen unterschiedlicher Art zu schulen. Einige Einrichtungen planen
zudem feste Medienaktivitaten: Beispielsweise wird eine Kita einmal in der Woche
das Thema Fernsehhelden/innen mit den Kindern besprechen, eine Einrichtung
wird die medienpadagogischen Aktivitdten der Kinder im Rahmen eines medien-
padagogischen Aktivitdtenspiegels wochentlich dokumentieren und eine weitere,
medienpadagogisch bereits erfahrene Einrichtung wird das Thema Medienarbeit
weiterhin in die pddagogische Projektarbeit einbinden: Wahrend die alteren Kin-
der selbst kleine Filme drehen, mit den Erzieher/innen Vor- und Abspann gestalten
und Musik hinterlegten, stinde bei jingeren Kindern eher der Handlungsaspekt
im Vordergrund (z. B. sich von den Erziehern/-innen mit einer Marionette filmen zu
lassen).

Die Teilnahme an der Fortbildung brachte keine prinzipielle Veranderung in der
Einschdtzung des Stellenwerts von Medienerziehung in der Kita mit sich. Medie-
nerziehung stellt nach Abschluss des Projekts fir ca. 20 Prozent der Kita-Mitar-
beiter/innen ein sehr wichtiges (vor Projektbeginn: 18%) und fur 61 Prozent der
Erzieherinnen ein wichtiges Thema (vor Projektbeginn: 65%) dar. Gleichwohl
mochten alle Kitas — so die Ergebnisse der leitfadengestitzten Interviews mit den
Kita-Leitungen nach Projektabschluss — nach der Beendigung des Projektes wei-
terhin medienpadagogische Aktivitdten durchfihren und fihlen sich dazu auch
grundsatzlich in der Lage. Teilweise wurde von den Kita-Leitungen dezidiert der
Wunsch gedussert, weiterhin von dem/r bekannten Medienpadagogen/in betreut
zu werden, um eine nachhaltige Verankerung der Ansétze zu gewahrleisten.
Immerhin 60 Prozent der Kita-Mitarbeiter/innen nehmen sich nach Projektende als
(sehr) motiviert wahr, selbststandig nach Abschluss des Projekts ein Medienprojekt
durchzufihren (Abb. 2).
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Abbildung 2: Subjektive Motivation bzgl. der zukiinftigen selbststéndigen Durchfiihrung eines Medienprojekts

5 Quantitativer Fragebogen an Kitas zum Projektende (n=91)
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Die Motivation zur Durchfiihrung eigener Medienprojekte resultiert vermutlich
auch aus den Rickmeldungen, die die Erzieher/innen wéhrend der Durchfiihrung
der begleiteten Medienprojekte von den Kindern und Eltern erhielten. Die Kita-
Kinder zeigten sich laut den passiven teilnehmenden Beobachtungen im Projekt
offen und interessiert, neugierig und sehr aktiv. Sie waren mit Spass und gross-
tenteils auch hoher Konzentration bei der Sache, waren experimentierfreudig und
stellten viele Fragen. Auch die Eltern schatzten die Aktivitdten nach Einschatzung
der Kita-Leitungen als sehr positiv ein.

Dennoch bestehen auch nach der Fortbildung aus Sicht der Kita-Mitarbeiter/in-
nen weiterhin Hemmnisse zur Umsetzung von Medienerziehung. Diese unterschei-
den sich kaum von den Antworten bei Projektbeginn. Dabei werden nach wie vor
insbesondere drei zentrale Faktoren, die Medienerziehung behindern, genannt:
Zwei Hemmnisse beziehen sich auf strukturelle Rahmenbedingungen: Zum einen
werden knappe Zeitressourcen genannt, die laut den Abschlussinterviews mit den
Kita-Leitungen unter anderem mit den Anforderungen des Kinderbildungsgeset-
zes und dem Bildungsauftrag der Kitas begrindet werden. Zum anderen sehen
die Kita-Mitarbeiter/innen immer noch einen Mangel an geeigneten Mediengera-
ten. Zudem benennen die Teilnehmer/innen nach wie vor eine fehlende subjektive
Qualifikation zur Medienerziehung, was verdeutlicht, dass trotz der relativ langen
Laufzeit dieses spezifischen Projekts weitere medienspezifische Férdermassnamen
erforderlich sind. Dementsprechend bestatigen die Ergebnisse der Evaluation
empirische Daten weiterer Studien (mpfs 2015, 29; Meister et al. 2012, 19ff., 22;
Six/Gimmler 2007a, 132ff., 148ff., 192ff.; Institut fir Demoskopie Allensbach 2015,
36ft.).

Aus den Evaluationsergebnissen geht zudem hervor, dass in den meisten Kitas vor
der Fortbildung keine medienpéddagogischen Inhalte im p&ddagogischen Konzept
der Einrichtung verankert waren bzw. nur einige Zeilen zum Thema Medienerzie-
hung existierten. Durch das Projekt hat ein Grossteil der Kitas wéhrend bzw. im
Anschluss an das Projekt begonnen, ihr schriftlich fixiertes Einrichtungskonzept um
medienpadagogische Inhalte zu erweitern. Das Projektziel, gemeinsam mit den
Medienpadagogen/innen ein medienpadagogisches Leitbild zu erstellen, wurde
aufgrund mangelnder Projektzeit jedoch nicht vollstandig erreicht, zumindest wur-
de ein solches in vielen Fallen (noch) nicht schriftlich fixiert.

Im Hinblick auf die zeitliche Dauer des Projekts ist festzuhalten, dass insgesamt 27
Prozent der Kita-Mitarbeiter/innen sowie die im Projekt zustdndigen Medienpéda-
gogen/innen knappe Zeitressourcen bemangelten.

Implikationen

Die Ergebnisse empirischer Studien verdeutlichen, dass der Bildungsbereich Me-
dien bisher nur vereinzelt in Kindertagesstatten umgesetzt wird. Dementspre-
chend werden die Chancen, die eine vorschulische Medienerziehung fiir eine kind-
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liche Heranfihrung an eine reflektierte Mediennutzung bietet, nicht ausreichend
genutzt. Auf der Grundlage vorliegender Studien sowie der Einbeziehung der
Evaluationsergebnisse der Projektinitiative Medienkompetenz-Kitas NRW werden
deshalb im Folgenden Schlussfolgerungen fir eine nachhaltige Verankerung von
Medienerziehung in Kindertageseinrichtungen gezogen. Hierbei sollen sowohl
Implikationen im Hinblick auf Fortbildungen von Erzieher/innen als auch Implika-
tionen im Hinblick auf die Erzieher/in-Ausbildung und frihkindliche Studiengange
aufgezeigt werden.

Implikationen im Hinblick auf Fortbildungen von Erzieher/innen

— Medienpéddagogische Inhouse-Schulungen mit Theorie- und Praxisphasen:
Die Initiative Medienkompetenz-Kitas NRW verdeutlicht den Vorteil von Inhouse-
Schulungen, in denen das gesamte Kita-Team einbezogen wird, gegenlber zent-
ralisierten Fortbildungen, die nur die Leitungen oder einzelne Erzieher/innen ad-
ressieren und somit das Risiko eines mangelnden Wissenstransfers an das restli-
che Kita-Team innehaben. Durch die Verankerung von Schnuppertagen, bei denen
die Kita-Mitarbeiter/innen inhaltliche, technische und konzeptionelle Fragen mit
den Medienp&dagogen/innen fir ihren Arbeitsalltag erarbeiten (ohne Anwesen-
heit der Kinder) und Thementagen mit Anwesenheit der Kinder konnten sich die
Kollegen/innen gemeinsam in ihrer Einrichtung an das Thema Medienerziehung
herantasten. Dementsprechend bietet sich eine solche Aufteilung in Theorie- und
Praxisphasen in medienpadagogischen Fortbildungen an.

— Individualisierte Fortbildungen:

Es hat sich gezeigt, dass eine Flexibilitdt des Fortbildungspersonals, auf die Ge-
gebenheiten vor Ort einzugehen, sich als sehr hilfreich erweist. Es sollte in Fort-
bildungen darauf geachtet werden, dass diese sowohl eng an die Bedirfnislagen
der Erzieher/innen und Kinder sowie die Bedingungen vor Ort anknipfen. Hierbei
sollte den Kitas zeitliche Freirdume gewéhrt werden, damit sie die Fortbildung
ihren Préferenzen entsprechend in den Kita-Alltag integrieren kénnen. So kann
den Einrichtungen bspw. freigestellt werden, ob sie eine Projektwoche durchfiih-
ren oder einzelne Termine fir die Fortbildung wéhlen.

— Ausreichender zeitlicher Rahmen:

Medienpadagogische Praxisprojekte bendtigen einen ausreichenden zeitlichen
Rahmen. So war im vorliegenden Projekt nicht in allen Einrichtungen ausreichend
Zeit, ein medienpddagogisches Konzept zu verschriftlichen und eine Reflexion des
Projekts mit dem/r Medienpddagogen/in durchzufihren. Dies erscheint indes im
Hinblick auf eine nachhaltige Verankerung von Medienerziehung als zwingend er-
forderlich.

— Qualifizierung der Medienpaddagogen/innen im Vorfeld:

Eine Qualifizierung der Medienpddagogen/innen wie sie im Vorfeld von Medien-
kompetenz Kitas NRW stattgefunden hat, ist empfehlenswert. Hierbei sollten so-
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wohl Inhalte auf technischer und medienpraktischer Ebene als auch auf personaler
Ebene (Moderation etc.) eingelibt und vertieft werden. Von einer solchen Qualifi-
zierung dirften auch erfahrenere Medienpddagogen/innen profitieren, wenn die-
se gezielt auf die Einrichtungsform (in diesem Fall Kindertagesstatten) abgestimmt
ist.
- Verknipfung von Medienerziehung mit anderen Bildungsbereichen:
Die vorliegenden empirischen Studien sowie die Evaluation von Medienkompe-
tenz-Kitas NRW zeigen auf, dass sowohl die ausgebildeten Erzieher/innen in den
Einrichtungen als auch die angehenden Erzieher/innen, die sich noch in der Aus-
bildung befinden, eine Knappheit an zeitlichen Ressourcen wahrnehmen. Gebin-
delt mit einer meist hoheren Relevanzwahrnehmung anderer Bildungsbereiche
spielt Medienerziehung in der Kita — wenn Uberhaupt — meist nur eine marginale
Rolle (siehe u.a. Institut fir Demoskopie Allensbach 2015, 19; Friedrichs 2013, 9).
Daran ansetzend sollten sowohl in Aus- und Fortbildung Méglichkeiten aufgezeigt
werden, Medienerziehung mit anderen Bildungsbereichen gewinnbringend zu ver-
knlpfen (z.B. durch ein gemeinsames Fotografieren von Kindern in der Natur 0.3.).
- Medienpadagogische Elternarbeit:
Damit die medienpadagogische Arbeit in den Kitas nachhaltig gelingt, erscheint
es unabdingbar, auch die Eltern in die medienpadagogische Arbeit einzubinden,
da die Familie den zentralen Ort der frihkindlichen Medienerfahrung darstellt.
Dementsprechend sollten Fortbildungen diesen Bereich der Medienerziehung
einbeziehen (bspw. in Form von medienpadagogischen Elternabenden).
—  Weitere medienpddagogische Unterstitzung:
Zur langfristigen Verankerung von Medienerziehung im Kita-Alltag benétigen die
Erzieher/innen auch nach Projektende weitere Unterstiitzung, da im Alltag immer
wieder sowohl technische als auch pddagogische Fragen aufkommen. Aufgrund
dessen ist es ratsam, dass die aus einer Fortbildung bekannten Medienpadago-
gen/innen auch nach Abschluss einer Fortbildungseinheit weiterhin zur Verfligung
stehen, um je nach Bedarf den Kitas bei medienbezogenen Fragen weiter zu hel-
fen und regelmassig medienpadagogische Handlungsanregungen anzubieten.
—  Modell-Kitas als Hospitationsort:
Kitas, die bereits medienpddagogisch «fit> sind, sollten als Modell-Kitas agieren,
die einen Hospitationsort fir weitere interessierte Kitas darstellen. Gerade in die-
sem Kontext erscheint eine weitere medienpadagogische Unterstltzung solcher
Modell-Kitas unabdingbar.
— Flachendeckende Fortbildungen unter Bereitstellung ausreichender finanziel-
ler Ressourcen:
Medienpadagogische Fortbildungen sind kostenspielig, vor allem, wenn es sich
um Inhouse-Schulungen handelt, da diese mit hoheren Fortbildungs- und Rei-
sekosten als bei einer eintdgigen Veranstaltung an einem zentralisierten Fortbil-
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dungsort verbunden sind. Um Medienerziehung langfristig zu verankern, dirfen
diese Kosten nicht auf Seiten der Einrichtungen bzw. der Tréger verortet sein.
Stattdessen bedarf es breit angelegter geférderter Projekte, die flaichendeckend
umgesetzt werden (Friedrichs und Gross 2013, 292f.). Hiermit kann auch der Pro-
blematik entgegengewirkt werden, dass sich vor allem diejenigen, die eh fur das
Thema Medienerziehung in der Kita offen sind, mit der Thematik auseinanderset-
zen (Marci-Boehncke et al. 2012, 8f.), wahrend Erzieher/innen mit eher abwehren-
den Haltungen, sei es, da andere Bereiche als relevanter fir die Kita-Arbeit emp-
funden werden und/oder negative medienbezogene Wirkannahmen bestehen,
den Bildungsbereich Medienerziehung nicht kennenlernen.

— Bereitstellung ausreichender Mediengerate in den Einrichtungen:

Im Rahmen produktionsorientierter Medienarbeit sind Mediengeréate unabding-
bar. In diesem Zusammenhang ist eine Ausstattung der Einrichtungen mit Tablets
als Geréten, die verschiedenste Medienfunktionen bereitstellen (fotografieren, fil-
men, Nutzung von Apps etc.) anzustreben. Sinnvoll ist hierbei eine flichendecken-
de Medienausstattung wie in den 1990er Jahren im Projekt Schulen ans Netz e.V.
im Kontext der schulischen Internetausstattung.

— Bindelung von Akteuren/innen der (Medien)erziehung:

Um eine breite Verankerung von Medienerziehung in Kindertagesstatten zu er-
zielen, ist es notwendig, frihzeitig alle bedeutsamen Bereiche — die Fachkrafte,
die Trager von Einrichtungen und Fortbildungen, die Partner/innen in den Sozial-
raumen (Fachberatungen, Familienbildungsstatten etc.) und die politische Ebene
— einzubeziehen, um eine gemeinsame Zielstellung einer frihkindlichen Medie-
nerziehung zu entwickeln (siehe auch Six/Gimmler 2007a, 296).

Implikationen im Hinblick auf die Erzieher/in-Ausbildung und friihkindliche Studiengénge

Als mindestens ebenso bedeutsam im Vergleich zu Fortbildungsmassnahmen er-

scheinen Implikationen auf der Ebene der Erzieher/innen-Ausbildung, da diese

den «Grundstein [...] fur die spatere medienpddagogische Kompetenz und fur die

Motivation, sich in diesem Bereich zu engagieren» (Six und Gimmler 2007b, 4) legt.

Folgende Implikationen empfehlen die Autorinnen:

— Verankerung medienpadagogischer Inhalte in der Lehrer/innenbildung:

Six und Gimmler (2007a, 66f.) zeigen Defizite hinsichtlich der Qualifikation der

Lehrkréfte, welche medienpaddagogische Inhalte unterrichten, auf. Dementspre-

chend sind eine starkere Verankerung medienpddagogischer Inhalte sowohl in

den Studiengéngen der Lehrer/innenbildung als auch in Fortbildungen fur Lehr-

kréfte notwendig (Tulodziecki 2012).

—  Mehr Zeitressourcen fur die Auseinandersetzung mit elektronischen Medien
durch die Koppelung von Inhalten bereitstellen:

Weiter sollte statt einer Trennung in die Bereiche Kinderliteratur (1. Ausbildungs-

jahr) und elektronische Medien/produktionsorientierte Medienarbeit (2. Ausbil-
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dungsjahr), wie es teilweise in Nordrhein-Westfalen geregelt ist, bereits im ersten
Ausbildungsjahr der Medienbereich berlcksichtigt werden. Hierbei bietet sich
eine Verknipfung beider Bereiche an (bspw. mittels einer Verfilmung oder Verto-
nung eines (Bilder-)Buches) (Friedrichs 2013, 12).
— Erhéhung medienpédagogischer Praxiserfahrungen:
Zentral ist zudem, dass die Auszubildenden medienpddagogische Praxiserfahrun-
gen mit Kindern in Kitas sammeln und dass es nicht nur bei <Trockentbungen>
in den Fachschulen bleibt (Friedrichs 2013, 13). Dies ist auch insofern relevant,
dass, worauf die Analyseergebnisse der Gruppendiskussionen von Auszubilden-
den durch Friedrichs hinweisen, positiv wahrgenommene Praxiserfahrungen der
Auszubildenden ihre Bereitschaft zur Medienerziehung in der Kita und auch das
Zutrauen in die eigene medienpédagogische Kompetenz férdern kénnen.
—  Kooperationen zwischen Fachschulen und Kindertagesstatten:
Gerade im Hinblick auf Modifikationen der Erzieher/innen-Ausbildung erscheinen
zudem konkrete Kooperationen und Absprachen der Fachschulen mit Kinderta-
gesstétten sowie eine Ausweitung an Projektmdglichkeiten sinnvoll, sodass medi-
enpadagogische Projektideen in der Praxis umgesetzt werden kénnen (ebd., 13).
— Verankerung medienpadagogischer Inhalte in Studiengéngen der frihkindli-
chen Bildung:
Neben der klassischen Erzieher/innen-Ausbildung wurden in den letzten Jahren
verschiedene Studiengange der frihkindlichen Bildung an Universitadten und Fach-
hochschulen eingefihrt. Im Hinblick auf medienpddagogische Praxiserfahrungen
ist es zum einen problematisch, dass nicht alle Studiengénge medienpédagogi-
sche Inhalte umfassen (WiFF 0.J.) und zum anderen, dass die Praktikumszeiten im
Vergleich zur klassischen Erzieher/innen-Ausbildung teilweise kirzer sind (Bloss-
feld et al. 2012, 59). Im Rahmen einer Neu- und Re-Konzeptionalisierung von Stu-
diengdngen der frihkindlichen Bildung ist der Bereich der Medienerziehung un-
bedingt zu berlicksichtigen (KBoM! 2013).
Wie der vorliegende Artikel aufzeigt, bedarf es noch weitreichender Anstrengun-
gen, um Medienerziehung nachhaltig und flachendeckend zu verankern. Dazu be-
darf es neben mehr Kooperationen der verschiedenen Akteure/innen in einem
breiten Netzwerk vor allem weiterer bildungspolitischer Initiativen.
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