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Gudrun Marci-Boehncke/Matthias Rath

Vorwort - Die Reihe ,,Medien in der Friihen Bildung*

1. Einleitung

Medienbildung ist zu einer Querschnittsaufgabe geworden, die nicht mehr
nur optional als mdgliches Themenfeld der institutionalisierten Bildung unter
anderen angesehen werden kann. ,Mediatisierung®, verstanden als der histo-
rische Metaprozess der Anpassung menschlicher Kommunikationsformen an
die medialen Kommunikationsmoglichkeiten (vgl. Friedrich Krotz 2001,
2007), hat nicht erst heute und nicht erst durch die Digitalisierung den Rah-
men dessen gesprengt, was Familien alleine leisten konnen.

Denn Medien sind nicht nur und nicht in erste Linie Online-Medien. Der
Mensch als ,animal symbolicum® (Ernst Cassirer, vgl. Rath 2014, 63-82) er-
schliel3t sich die Welt und sich selbst nur Uber symbolisierende ,Vermittler®,
eben Medien in einem weiten Sinne (vgl. Pross 1972). Das beginnt mit den
Symbolsystemen unserer Sprache, Mimik und Gestik (primare Medien), Uber
die Schrift, Bild, Bewegtbild und Musik (sekundére Medien), reproduktive und
elektronische Medien wie Rundfunk, CD/MP3, off- und online-Computer (ter-
tiare Medien) bis hin zu den neuesten, interaktiven digitalen Medienangebo-
ten und Medienpraxen wie social media (quartare Medien). Der Mensch
konnte (wie schon in den primaren und sekundéaren Medien) durch alle Medi-
entypen hindurch zum souveranen Nutzer und Produzenten zugleich werden
— doch nicht wie selbstverstandlich. Die gangige Rede von den digital natives
verstellt die Tatsache, dass Medienkompetenz (wie alle Kompetenzen) ge-
lehrt, angeboten und erworben werden muss.

Damit ist Medienbildung zu einem zentralen Bildungsauftrag der institu-
tionellen Bildung geworden. Die Bildungsschere, die zwischen bildungsfer-
nen und bildungsaffinen Elternh&ausern klafft, geht im Bereich der Medienbil-
dung noch weiter auf. Denn der Bildungsauftrag ,Medienkompetenz® trifft vor

allem in Kita, Schule und Hochschule der deutschsprachigen Lander auf ei-
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nen bewahrpadagogischen Grundzug in Sachen Medienerziehung, denn
Dietrich Kerlen (2005) als ,Medienmoralisierung“ charakterisiert hat. Das
vermeintlich schadliche Medium wird durch eine Vermeidungsstrategie
(Stichwort ,medienfreie Raume®) aus den Bildungsprozessen ausgeklam-
mert. In der Folge kommen Kinder und Jugendliche, die zwar medientechni-
sche Fertigkeiten eigenstandig und in der Peer-Gruppe erwerben, familial
und institutionell jedoch nicht medienkompetent gefdrdert werden, haufig
Uber rezeptive, standardisierte und konsumtive Formen der Mediennutzung
nicht hinaus und sind damit den 6konomiegetriebenen sowie ideologisierten
Angeboten der Medienwelt mehr oder weniger ausgeliefert. Eine professio-
nelle Medienerziehung bietet die Chance, eine produktive, kreative, reflexive
und kritische Medienkompetenz auszubilden und damit den Weg zum souve-
rdnen Umgang mit Medien im weitesten Sinne zu ermdglichen (vgl. Rath
2015).

Die Forschungsstelle Jugend — Medien — Bildung FIMB nimmt seit
2004 durch interventive Forschungsprojekte im Bereich Medienbildungsfor-
schung diesen Zusammenhang in den Blick und bietet damit zugleich mo-
dellhafte Formen der konstruktiven Medienbildung in allen Bildungsstufen an.
In dieser Reihe ,Medien in der Fruhen Bildung“ sollen institutionelle Fallstu-
dien zu Medienbildungsprojekten vorgestellt werden, die zwischen 2010-
2014 im Rahmen des Forschungsprojekts ,KidSmart* entstanden sind (vgl.
zum Gesamtprojekt Marci-Boehncke/Rath 2013). Dabei geht es den Autorin-
nen und Autoren um die Erfassung der Medienkompetenzvermittlung vor Ort
im Rahmen einer quantitativen wie qualitativen ,kleinen Empirie“ (Gudrun
Marci-Boehncke 1996 u.6.). Die Forschung und Intervention in Einrichtungen
der vorschulischen Bildung sollte fir die Autorinnen und Autoren der Bande
dieser Reihe, die sich alle mit den Arbeiten im Lehramtsstudium zum Fach
Deutsch qualifizierten, sensibilisieren fur die kinftige Berufspraxis und er-
fahrbar machen, wo Kinder stehen, wenn sie eingeschult werden und wie

medienbegleitete Themenarbeit mit ihnen zu realisieren ist.



2. Forschungsstand

Verschiedene Studien zum Medienhandeln von Erzieher*innen (vgl.
Six/Frey/Gimmler 1998; Six/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
gehoren Medien-, Finanz- und Personalausstattung und die Zusammenset-
zung der zu betreuenden Kindergruppen. Zum anderen ist Medienbildung
abhangig von den individuellen Voraussetzungen der Erzieher*innen. Darun-
ter fallen die medienpadagogische Ausbildung — sofern sie den Grundstein
fur das medienpadagogische Verhalten und Handeln der Erzieher*innen legt

—, eine adaquate Vorstellung von Medienerziehung in der Kita sowie die ei-

gene Medienkompetenz und Motivation, mit Medien in der Kita zu arbeiten.

Erst wenn bei den Erzieher*innen und Erziehern die Einsicht vorhanden ist,

dass Medienerziehung in der Kita notwendig, sinnvoll und umsetzbar ist, be-

steht die Chance, so die genannten Studien, dass Medienerziehung in den

Kita-Alltag integriert wird.

Das Forschungs- und Interventionsprojekt KidSmart zielt auf die Erfas-
sung der Medienkompetenz der beteiligten Akteure im Prozess institutionali-
sierter frihkindlicher Mediensozialisation sowie auf die Begleitung eines
strukturierten Interventionsprozesses, der direkt auf die Medienkompetenz
der Kinder, aber auch die Medienkompetenz der Erzieher*innen zielt. In dop-
pelter Weise unterscheidet sich KidSmart damit von den meisten bisherigen
Untersuchungen zur Medienkompetenzférderung in der friihen Bildung:

— KidSmart ist interventiv angelegt, das heif3t, das Projekt greift in sein For-
schungsobjekt ein, erméglicht kontrollierte MaRnahmen zur Veranderung
und Verbesserung der Medienbildung in den untersuchten Einrichtungen.
Dazu gehéren materielle ebenso wie personelle und konzeptionelle Res-
sourcen.

— KidSmart nimmt das gesamte Handlungsfeld der Frihen Bildung und sei-
ne Akteure in den Blick: die Erzieher*innen, aber auch die Kinder und die

Eltern. Damit wird das Projekt der Tatsache gerecht, das soziale Hand-
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lungssysteme multifaktoriell bestimmt sind, dass also jeder Handlungsfak-
tor das Gesamtsystem mit beeinflusst.

3. Forschungsansatz

Das KidSmart-Projekt ist konzipiert vor dem Hintergrund der Kapitalsorten-
und Habitustheorie des franzdsischen Soziologen Pierre Bourdieu (vgl.
Bourdieu 1983; 1992). Bildung verstehen wir demnach als ,soziales Feld®
(vgl. Bourdieu 1987; Bourdieu/Wacquant 1996), in dem jungen Menschen
Bildungsangebote (hier Angebote zur Medienbildung) zum Erwerb ,inkorpo-
rierten®, also dem Individuum unmittelbar nutzbaren, kulturellen Kapitals ge-
macht werden. Ein Ziel ware z.B. die Institutionalisierung dieses Kapitals als
Bildungsabschluss, das dann, transferiert in andere Felder (Schule, Berufs-
leben), soziales Kapital und symbolisches Kapital (z.B. Beruf) ermdglicht, die
wiederum fir den Erwerb 6konomischen Kapitals mafligebend sind.

Die Form dieses Transferierung sowie des Erwerbs von Kapitalien ist
nach Bourdieu der ,Habitus® (vgl. Bourdieu 1982). Unter ,Habitus® versteht
Bourdieu die konkreten Dispositionen der Alltagskultur eines Handelnden, die
er erworben hat und mit denen er in einem kulturellen Raum agiert. Die Brei-
te, das Repertoire solcher Habitus machen den Handlungsraum aus, Uber
den ein Individuum verfugt. Da nicht das lernende Individuum allein maf3ge-
bend ist, sondern das Feld, in dem es kulturelles Kapital inkorporiert, miissen
auch die Akteure dieses Feldes — Institutionen, Personen — in den Blick ge-
nommen werden. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, will man nachhaltig
intervenieren, d.h. im Forschungsprozess zugleich den Beteiligten die M6g-
lichkeit bieten, die eigene Medienkompetenz zu erwerben oder zu erhthen
(also zu ,inkorporieren® bei Bourdieu), den Forschungsprozess aufzubrechen
und aus den Beobachteten Akteure zu machen. Die FJMB sieht sich daher
in der Tradition der Aktionsforschung bzw. action research kritischer Sozial-
wissenschatft (vgl. ausfihrlicher Marci-Boehncke/Rath 2014).



4. Rahmendaten des Projekts

Das Projekt ist in Dortmund angesiedelt. Daflr spricht die besondere Situati-
on des alten Industriestandorts. Dortmund hatte zu Beginn des Projekts 2010
einen Anteil von 29 % Einwohner mit Migrationshintergrund sowie 12,8 %
Arbeitslose (vgl. Dortmunder Statistik 2011). Die beteiligten Kindertagesein-
richtungen (Kitas) liegen gro3tenteils im Dortmunder Norden, der in Bezug
auf den Migrationsanteil (bis zu 63 %) ebenso wie in Bezug auf die Arbeitslo-
senquote (bis zu 24,9 %) weit Uber dem stadtischen Durchschnittswert sowie
tber dem Landesdurchschnitt NRW liegen. Diese Strukturbedingungen ha-
ben sich auch bis 2014 nicht signifikant geandert (Dortmunder Statistik
2014).

Organisatorisch ist das Projekt als Bildungsnetzwerk konzipiert (vgl.
Marci-Boehncke 2011), in dem eine Vielzahl von Institutionen zusammenar-
beitet. Ein wichtiger Faktor, um die Kitas in Stand zu setzen, sich an einem
Medienprojekt zu beteiligen, das Uber die klassischen Print-Medien hinaus-
geht, war die Versorgung der Kitas mit einer kindgerechten PC-Ausstattung.
Hierflr konnte als externer Partner die IBM Deutschland gewonnen werden,
die im Rahmen ihrer CSR (Corporate Social Responsibility)-MaRnahmen in-
zwischen 100 KidSmart-Computer-Stationen zur Verfigung gestellt haben.
Die KidSmart-Stationen bestehen aus einem normalen, netzfahigen PC mit
Monitor, die in einem Kunststoff-Gehause kindgerecht, vor allem aber robust
untergebracht sind. Wahrend des Projektverlaufs werden die Kitas jeweils
durch zwei Studierende der Technischen Universitat Dortmund unterstitzt,
die im Rahmen von Veranstaltungen und zuséatzlichen Trainings auf diese
Tatigkeit vorbereitet wurden. Weitere Partner sind der stadtische Kita-Trager
Fabido, das Dortmunder Systemhaus und Bits21.

In individuell erarbeiteten Projekten, die sich an den fur die Kitas rele-
vanten Bildungsstandards (vgl. Grundsatze zur Bildungsférderung 2011) in
Nordrhein-Westfalen orientieren, wird im Kontext lebensweltlich angebunde-
ner Themen 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 Projekts liegt zum einen in der Begleitforschung, die kontinu-
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ierlich in die Kitas zurtickgespiegelt wird und damit die Moglichkeit zur me-
takognitiven Reflexion bietet. Zum anderen wird versucht, durch kontinuierli-
che Begleitung der Erzieher*innen in der selbstgestalteten Medienarbeit vor
Ort durch medienkompetente Studierende Sicherheit und Nachhaltigkeit fur
die Erzieher*innen zu erreichen. Dahinter steht die Vermutung, dass Erzie-
her*innen Uber eine kontinuierliche und niederschwellige Unterstiitzung von
Studierenden in den Einrichtungen nachhaltiger fortgebildet werden als tber
zentrale Fortbildungsangebote allein, die nicht in die tagliche Arbeit hineinrei-

chen.

5. Methodisches Vorgehen

Das Forschungsprojekt ist in die qualitative Forschung einzuordnen. Wis-
senstheoretisch ist die Studie im Bereich der Heuristischen Sozialforschung
(Glaser/Strauss 1998; Kleining 1994; Krotz 2005) anzusiedeln. Auf der Da-
ten- und Methodenebene wird ein komplexes, mehrperspektivisches For-
schungsdesign (Flick 2004; 2005) angewendet. Um moglichst viele Perspek-
tiven auf die Medienpraxis im privaten Kontext sowie im Kita-Alltag zu gewin-
nen, werden sowohl Eltern als auch Kinder und Erzieher*innen befragt. Als
Methoden zur Datengewinnung werden halbstandardisierte Fragebogen,
qualitative Interviews und teilnehmende Beobachtung eingesetzt. Die Erhe-
bung der Daten erfolgt zu unterschiedlichen Messzeitpunkten: vor Projektbe-
ginn, wahrend der Interventionsphase und nach Abschluss der einzelnen
Projektphasen.

Die Variation der verschiedenen Perspektiven gibt schlie3lich Auskiinfte
uber Eltern, Erzieher*innen und Kinder. In den verschiedenen Projektphasen
wurden 35 Kitas betrachtet. 175 Erzieher*innen wurden zu ihrer eigenen Me-
diennutzung und Medienkompetenz schriftlich befragt. Uber 300 Elternteile
wurden Uber das Medienverhalten von insgesamt mehr als 400 Kindern (im
Alter zwischen 4 und 6 Jahren) und Uber die generelle Mediennutzung im
familiaren Kontext konsultiert, wobei daflir Befragungsinstrumente in sieben
Sprachen zur Verfigung standen. Ebenfalls wurden die am Medienprojekt
beteiligten Erzieher*innen zu denselben Kindern befragt. In jeder Kita werden

von der Forschergruppe zwischen vier und acht Leitfaden gestltzte Inter-
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views gefuhrt. Rund 100 Interviews mit Kindern sind qualitativ auswertbar.
Um eine kinstliche Interview-Situation weitgehend zu vermeiden, wird durch
den Einsatz von Handpuppen das Interview in eine natirliche Spielsituation
mit den Kindern eingebettet (vgl. Weise 2008; 2011). Die Fragebdgen und
die genannten Puppet Interviews werden durch die Methode der ,teilneh-
menden Beobachtung® (vgl. Mikos 2005) ergéanzt. Ihr Schwerpunkt liegt auf
dem Umgang der Kinder mit ,klassischen® und ,neuen® Medien, dem Sozial-

verhalten und der Entwicklung von Kompetenzen.
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1. Einleitung

.Medien — vom Buch bis zu Online-Angeboten im Internet — schaffen in einem bisher nie da ge-
wesenen Ausmafd Mdglichkeiten der Information und Unterhaltung, des Lernens und der Bil-
dung, des Spiels und der Simulation, der Kommunikation und der Kooperation sowie des kreati-
ven Ausdrucks® (Tulodziecki et al. 2010, S. 9).

Medienangebote erreichen heute Uber speziell auf Kinder zugeschnittene Fernseh-
serien, Computerspiele und Merchandising-Artikel die Lebenswelt von Kindern und
tragen dazu bei, dass Lebenswelten zu Medienwelten werden (vgl. Baacke et al.
1990, S. 9).

In einer globalisierten und zunehmend komplexen Welt ist es erforderlich, ,sich im-
mer wieder neues Wissen und neue Fahigkeiten an[zu]eignen und zu lebenslangem
Lernen bereit [zu] sein® (Paechter 2007, S. 385). Medien kénnen diesen Prozess
unterstitzen, ,da sie flexible Lernangebote bereitstellen” (ebd.). Das Lernen mit Me-
dien ist gleichzeitig selbst zu einer Lernaufgabe geworden (vgl. Suss 2007, S. 125).
Ein selbstverstandliches Nebeneinander von ,alten“! und ,neuen“? Medien sowie die
Einflussnahme der Medien auf die Lebenswelt von Kindern fihren ,zu neuen Kom-
petenzanforderungen fur Kinder (...). Medienkompetenz ist zu einer wichtigen Vo-
raussetzung fur die [erfolgreiche] Teilhabe am beruflichen und kulturellen bzw. ge-
sellschaftlichen Leben geworden® (Tulodziecki et al. 2010, S. 9). Internationale Ver-
gleichsstudien im Bildungswesen zeigen, dass der soziale Hintergrund von Kindern
und Jugendlichen in Deutschland stark mit ihrem Bildungserfolg korreliert. Die Stu-
dien markieren die hohe aktuelle gesellschaftliche Relevanz der Medienthematik.
Bildungsunterschiede zwischen Kindern und dadurch entstehende Benachteiligun-
gen mussen bereits vor Schuleintritt ausgeglichen werden. ,Nicht jedes Elternhaus
kann aber eine umfassende und breit gefacherte Medienerziehung (...) gewahrleis-
ten (Weise et al. 2009, S. 154). Dadurch ricken die frihe Bildung und mit ihr die
Kindertagesstatten (Kitas) in das Zentrum der bildungspolitischen Aufmerksamkeit.
Im Hinblick auf die zunehmende ,Mediatisierung des Alltags” (Siss et al. 2010, S.
105) muss es im Interesse der Bildungspolitik sein, verbindliche Richtlinien fir die
Medienerziehung in den Kitas zu verabschieden und darin die Férderung von Medi-
enkompetenz als zentrales Element zu verankern. So wirde dem Faktum Rechnung

getragen werden, dass heutige Kinder Medienkinder sind.

Vor diesem Hintergrund beschreibt diese Arbeit eine qualitative Untersuchung zum

Medienverhalten und zur Medienkompetenz von Kindern in der friihen Bildung.

1 Alte“ Medien umfassen alle Medien, die nicht mehr fremd und neuartig sind
2 Unter ,neuen” Medien werden vor allem elektronische und digitale Medien verstanden.
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Der Untersuchung liegen die Forschungsfragen zugrunde, welche Medienvorlieben
Kinder im Vorschulalter haben, welche Medieninhalte fur sie bedeutsam sind, wel-
ches Wissen sie Uber Medien haben und welche Winsche sie haben. Aulerdem
soll ermittelt werden, wie die Medienkompetenz von Kindern im Vorschulalter gefor-
dert werden kann.

Im ersten Teil der Arbeit werden die theoretischen Grundlagen fir den empirischen
zweiten Teil der Arbeit dargelegt. Der empirische Teil beruht auf Datenmaterial, wel-

ches in Form von Fragebdgen und Interviews erhoben wurde.

Aufbau der Arbeit

An die Einleitung schlief3t im zweiten Kapitel eine Darstellung der zentralen Soziali-
sationsinstanzen in der Kindheit an. Das Kapitel dient dazu, die Bedeutung der Kitas
fur die frihkindliche (Medien-)Bildung herauszustellen und das Bewusstsein fur eine
Sozialisation durch Medien zu scharfen.

Im dritten Kapitel erfolgt eine Definition des Begriffs Medienkompetenz unter Be-
zugnahme der Modelle von Dieter Baacke (1996) und Norbert Groeben (2002).
Baacke gilt als Begrinder des Begriffs Medienkompetenz, weil er den Terminus
unter Berilicksichtigung der kommunikativen Kompetenz in die Medienpadagogik
eingefiihrt hat. Das Modell von Groeben wird unter anderem ,flr die Beobachtung
und Beurteilung der Lernprozesse von Kindern bei der Medienrezeption aul3erhalb
der Schule sowie fiur die Definition medienbezogener Lernziele im (Deutsch-) Unter-
richt“ (Bettina Hurrelmann 2003, S. 15) herangezogen. Mithilfe zentraler Ergebnisse
der Ravensburger Kindergartenstudie (2006) sowie der KIM3-Studie (2010) und der
FIM*-Studie (2011) soll im vierten Kapitel ein Uberblick zum Medienverhalten und
zur Medienkompetenz von Kindern gegeben werden. Die Studien weisen dabei auf
ein Forschungsdesiderat hin, welches die Medienforschung mit Klein- und Vorschul-
kindern betrifft. Es mangelt an adaquaten Methoden, mit denen Daten direkt Gber
Kinder erhoben werden konnen. In diesem Zusammenhang werden im finften Kapi-
tel verschiedene Methoden der Kindermedienforschung vorgestellt, die in Zukunft
dazu beitragen kdnnen, das Medienverhalten und die Medienkompetenz von Klein-
und Vorschulkindern eingehender zu erforschen.

Das sechste Kapitel greift das Projekt ,KidSmart — Medienkompetent zum Schul-
Ubergang“ auf, dessen ,[lJangfristiges padagogisches Ziel [es ist] (...), die Kinder zu

befahigen, Medien sowohl als Lernangebot als auch als Mittel kreativer Unterhal-

8 Kinder und Medien, Computer und Internet
4 Familie, Interaktion und Medien
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tung zu begreifen und zu nutzen“ (Medieninformationen TU Dortmund 2011). Das
KidSmart-Projekt wird zunéchst kurz beschrieben, bevor die qualitative Untersu-
chung der Verfasserin anschlief3t. Diese Untersuchung beruht auf Datenmaterial,
welches in einer Kita in Dortmund mithilfe von halbstandardisierten Fragebégen und
Puppet Interviews erhoben wurde. Im sechsten Kapitel werden aul3erdem die For-
schungsfragen aufgelistet (Kapitel 6.1.1) und das Forschungsdesign wird beschrie-
ben (Kapitel 6.1.2). AnschlieRend werden zentrale Ergebnisse der Fragebogener-
hebung dargestellt und erlautert (Kapitel 6.2.2). Mithilfe der Ergebnisse kdnnen
Aussagen Uber die Wirkung des Medienprojekts ,Schneewittchen medial“ getroffen
werden, welches die Verfasserin in der betreffenden Kita betreut hat.

Im siebten Kapitel wird die Vorgehensweise bei der Durchfiihrung der Puppet Inter-
views beschrieben. Dazu werden vorweg die Grundlagen des Untersuchungsvorha-
bens dargelegt (Kapitel 7.1), an welche Konzepte qualitativer Forschung (Kapitel
7.1.2) und Heuristischer Sozialforschung (Kapitel 7.1.3) ankntpfen. Im Anschluss
werden die Prozesse der Datenerhebung (Kapitel 7.2) und der Datenerfassung (Ka-
pitel 7.3) erlautert und es wird die Durchfiihrung der Interviews beschrieben (Kapitel
7.4.), bevor ndhere Angaben zur Datenauswertung (Kapitel 7.6.) gemacht werden.
Die Ergebnisse der Auswertung werden zusammengefasst und die aufgestellten
Kategorien zur Beantwortung der Forschungsfragen herangezogen (Kapitel 7.6.3).
Auf der Grundlage der Untersuchungsergebnisse werden abschlielend im achten
Kapitel sowohl ein Fazit gezogen als auch ein Ausblick auf folgende Forschungs-

projekte sowie Hinweise fur die Medienarbeit in der Grundschule gegeben.

Danksagung

Diese Arbeit bezieht sich zum Teil auf empirische Daten aus einer Kita in Dortmund.
An dieser Stelle mdchte ich mich bei den Erzieherinnen und der Leiterin der Kita fir
ihre Teilnahme an der Befragung und ihre Beteiligung an dem Interventionsprojekt
bedanken.

Lesehinweis

In dieser Arbeit werden aus Griinden der Lesbarkeit die maskulinen Bezeichnungen

verwendet. Diese beziehen die weibliche Form ausdriicklich mit ein. Fir die Erzie-
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herinnen und Erzieher wird aufgrund einer Uberzahl an weiblichem Personal in den

Kitas auf die feminine Form Erzieherinnen zurtickgegriffen.

2. Sozialisationsinstanzen in der Kindheit

Die Handlungen von Kindern sind in soziale Kontexte eingebettet (vgl. Baacke
1999c, S. 230). Als kleine Wesen beginnen sie ihr Leben in einem sozialen Netz-
werk von Raumen und Beziehungen (vgl. ebd.). Wahrend die Interaktionen von Kin-
dern zu Beginn noch auf den familiaren Nahraum, also Mutter, Vater, Geschwister,
eventuell noch die GroR3eltern, beschréankt sind, setzen sie sich mit zunehmendem
Alter mit immer umfassenderen sozialen Netzwerken auseinander. Die Familie ver-
liert aber nicht an Bedeutung, auch wenn die Kita sowie spater die Schule und der
Kontakt mit anderen Erwachsenen und Gleichaltrigen (Peers) die Entwicklung der
Kinder stark und nachhaltig beeinflusst. Besonders die Beziehungen zu Gleichaltri-
gen konnen fir Kinder zeitweise wichtiger werden als die Eltern (vgl. ebd., S. 286).
In der Interaktion mit den Peers lernen Kinder, ihre ,bisher erworbenen Einschéat-
zungen zu Uberprifen, teilweise zu erweitern und selbststéandiger zu vertreten®
(ebd., S. 289) und kdnnen dadurch ihr Selbstkonzept ausbauen (vgl. ebd., S. 290).
Spatestens im Jugendalter stellen die Peers neben den Eltern einen ,zentralen So-
zialisationsraum® (ebd., S. 291) dar, was sich bis ins Erwachsenenalter hinein zieht.
Die Familie ist dann ,zunehmend ein[] Knotenpunkt unter anderen® (ebd., S. 294).
Vor dem Hintergrund der zunehmenden ,Mediatisierung des Alltags® (Suss et al.
2010, S. 105) gewinnen dartber hinaus die ,alten“ und ,neuen® Medien in der kindli-
chen Lebenswelt an Bedeutung. ,Medien durchdringen die Zimmer der Familie, be-
gleiten das kleine Kind beim Alleinsein ebenso wie im Spielen mit anderen Kindern®
(Baacke 1999c, S. 350). Aus diesem Grund spricht man heute auch von einer Medi-
ensozialisation.

Im Kontext des Aufwachsens hat das Kind die Aufgabe — und wird dabei je nach
Alter von verschiedenen Gruppen bzw. Instanzen unterstiitzt — sich in die Gesell-
schaft einzugliedern und sich zum handlungsfahigen Subjekt zu entwickeln (vgl.
Schorb 2005, S. 382). Dieser Prozess wird mit dem Terminus Sozialisation bezeich-
net. Nach Bernd Schorb (2005) bezeichnet Sozialisation ,den Prozess der Verge-
sellschaftung des Menschen als Anpassung an und Einbindung in die Gesellschaft"
(ebd., S. 381). Sie vollzieht sich immer in Interaktionen und zwischenmenschlichen
Beziehungen (vgl. Schneewind 2008, S. 256), wodurch das Individuum aktiv an sei-
ner Sozialisation mitwirkt (vgl. Schorb 2005, S. 382). Die Inhalte des Sozialisations-
prozesses werden Uber Gruppen und Instanzen an das Individuum vermittelt (vgl.

ebd.). Zentrale Instanzen in der Kindheit sind die Familie, die Kita und die Medien
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(vgl. Weise 2008, S. 1; Paus-Hasebrink/Bichler 2008, S. 45). Medien beeinflussen
als Teil der Kultur (vgl. Stss 2007, S. 125) sowohl die Familie als auch die Kita und
nehmen damit schon im Kindesalter ,erheblichen Einfluss auf den Sozialisations-
prozess“ (Andresen/Hurrelmann 2010, S. 131). Kinder befinden sich ,noch in der
Entwicklung und sind im Kontext ihrer Identititsgenese herausgefordert — und sie
tun dies mithilfe von medialen Angeboten aller Art — ihren Standort zu finden, sich
selbst in der Auseinandersetzung mit anderen kennen zu lernen, sich in ihren Fami-
lien, ihren Peer-Groups und in institutionellen Kontexten zu verorten, sich als Mad-
chen bzw. Junge wahrzunehmen und entsprechend zu positionieren“ (Paus-
Hasebrink 2005, S. 222, zitiert nach Keuneke 2000). Aus diesem Grund werden die
Medien in den folgenden Kapiteln jeweils als Teilbereich der Sozialisationsinstanzen

Familie und Kita und einmal ausfuhrlich als eigene Sozialisationsinstanz aufgeftihrt.

2.1 Die Familie

Zu Beginn ist die Familie die maRRgebliche Sozialisationsinstanz fir das Kind (vgl.
Niederbacher/Zimmermann 2011, S. 71). Als eigenes soziales System distanziert
sie sich von anderen Systemen, indem sie bestimmte Regeln und Handlungsweisen
einfuhrt (vgl. Schneewind 2008, S. 257). Solche Regeln kdnnen zum Beispiel die
Mediennutzung innerhalb der Familie betreffen. Die Familie bestimmt im familidren
Rahmen, ,mit welchen Medien das Kind in Beriihrung kommt, welchen Stellenwert
Medien im Familienalltag und damit in seinem Alltag erhalten und wie nah das Kind
in welchem Alter diesen Medien kommen darf* (Theunert 2009a, S. 143; vgl. Theu-
nert/Demmler 2007, S. 96).

Vor dem Hintergrund der Pluralisierung der Lebensformen stellt sich die Frage, was
genau eine Familie ist. Das Statistische Bundesamt (2001) definiert als Familie
.,Ehepaare ohne und mit Kind(ern) sowie alleinerziehende, ledige, verheiratet ge-
trennt lebende, geschiedene und verwitwete Vater und Mitter, die mit ihren ledigen
Kindern im gleichen Haushalt zusammenleben“ (BMFSFJ® 2003, S. 141, zitiert nach
Statistisches Bundesamt 2001). Diese Definition macht darauf aufmerksam, dass
die Familienform mit Vater, Mutter und Kind, die bis in die 60er-Jahre hinein vor-
herrschte, durch weitere Lebensformen erganzt wurde. Die ehemalige Kleinfamilie
hat sich strukturell verandert, wodurch die Mutter, die von Baacke (1999c) als wich-
tigste Bezugsperson fur das kleine Kind konstatiert wurde, vom Vater als neuer Be-

zugsperson ersetzt werden kann (vgl. Baacke 1999c, S. 251, 282). Die Rolle der

5 Bundesministerium fuir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
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Bezugsperson fullt das jeweilige Elternteil bis zur Einschulung aus, danach wird es
von anderen Personen abgeldst (vgl. ebd., S. 250). Baacke (1999c) spricht aber
weiterhin von einer ,allgemein geteilte[n] Uberzeugung, daR [sic!] die (leibliche oder
eine sonst in das Bindungsverhéltnis eintretende) Mutter entscheidend sei fur das
Aufwachsen des kleinen Kindes® (ebd., S. 254). Diese Annahme wird durch eine
Studie der OECD® von 2009 gestitzt, die den zeitlichen Umfang ermittelt hat, den
Mutter und Vater in Deutschland jeweils mit ihren Kindern verbringen. Danach ver-
bringen Vater durchschnittlich 3,9 Stunden pro Woche mit ihren Kindern (unter 18
Jahren), Mutter hingegen 10,5 Stunden (vgl. BMFSFJ 2011, S. 25). Miitter sind
demnach im Durchschnitt mehr als doppelt so viele Stunden mit ihren Kindern zu-
sammen als Véater. Doch auch bei ihnen ist ein Rluckgang der gemeinsamen Zeit zu
verzeichnen. So halt Klaus Hurrelmann (2011) in der ZEIT fest, dass die Mehrheit
der Kinder in Deutschland seit 2010 ,mit Muttern und Vatern oder auch nur einem
Elternteil zusammen[wohnt], die einer Berufstétigkeit nachgehen. Die als Familien-
ideal geforderte Ehepaarfamilie, in welcher der Vater erwerbstétig ist, die Mutter
aber nicht, ist zu einem Minderheitsmodell geworden® (Hurrelmann 2011, S. 2 f.). Da
also von einer zunehmenden Berufstatigkeit der Muitter auszugehen ist, ob aus
Griunden der Verwirklichung ihres Berufswunsches oder aus finanziellen Griinden,
kann von einem ,zeitlichen und sozialen Rickzug der Mutter” (Hurrelmann/Briindel
2003, S. 110) gesprochen werden. Dadurch geht den Kindern der Schonraum verlo-
ren, ,der im Wesentlichen durch die exklusive Rolle der Mutter als Hausfrau und
Erzieherin ohne jede aullerhdusliche Verpflichtung gesichert wurde® (ebd.). Aus
diesem Grund ist ,[die] kindliche Lebenswelt (...) immer starker durch Impulse von
professionell geleiteten Erziehungs- und Bildungseinrichtungen der Freizeitinstituti-
onen und der Massenmedien gepragt. Diese Institutionen werden zu den heimlichen
neuen Sozialisationsinstanzen neben der Familie“ (ebd.). Derartige Veranderungen
bergen in sich eine Chance, von der besonders Kinder aus bildungsarmen Milieus
profitieren kénnen. Internationale Vergleichsstudien wie PISA und IGLU haben ge-
zeigt, dass der soziale Hintergrund von Kindern und Jugendlichen in Deutschland
stark mit ihrem Bildungserfolg korreliert. Der familiare Hintergrund kann bis weit in
die Adoleszenz hinein die soziale Position des Individuums bestimmen. Wenn die
Sozialisation von Kindern nun immer starker auch durch Erziehungs- und Bildungs-
einrichtungen wie Kita und Schule geprégt ist, ist es mdglich, tiber diese Einrichtun-
gen einen Ausgleich hinsichtlich der Bildungschancen von Kindern zu erreichen. Vor
dem Hintergrund der Entwicklung der Bundesrepublik Deutschland hin zu einer Me-

dien- und Informationsgesellschaft gewinnt besonders ein kompetenter Umgang mit

6 Organisation for Economic Co-operation and Development
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Medien fur die erfolgreiche Teilhabe an der Gesellschaft an Bedeutung. Medien-
kompetenz wird gar als Schlusselkompetenz bezeichnet, ,die fur die Befriedigung
individueller Bedtrfnisse ebenso relevant ist wie zur Bewaltigung beruflicher Aufga-
ben, zur privaten Alltagsbewaltigung ebenso wie fiir das selbststandige, lebenslange
Lernen und fir die Optimierung individueller Zukunftschancen® (Six 2009, S. 79).
Den Umgang mit Medien lernen Kinder zunachst in der Familie. Sie erwerben Ver-
haltensweisen, indem sie mit den Persdnlichkeitsausstattungen und Verhaltenswei-
sen ihrer Eltern konfrontiert werden und diese assimilieren oder akkommodieren
(vgl. Baacke 1999c, S. 282). Als problematisch erweist sich das, wenn Kinder einen
nur ,an Rezeption und Konsum ausgerichteten Medienkonsum® (Theunert/Demmler
2007, S. 97) erfahren, wie er haufig in niedrigen Bildungsmilieus vorherrscht (vgl.
ebd.). Korrektive erfahren Kinder aus niedrigen Bildungsmilieus meist nicht oder nur
wenig. Selbst der Austausch mit den Peers fihrt zu keiner positiven Veranderung im
Umgang mit Medien, da die Peers ,in der Regel (...) den soziokulturellen Hinter-
grund und damit die Medienerfahrungen® (ebd.) teilen. Im Vergleich dazu ist in ho-
hen Bildungsmilieus ,deutlich haufiger ein vielfaltiger, auch informationsorientierter
Mediengebrauch anzutreffen” (ebd.). Konkret zeigt dies noch einmal die aktuelle
FIM-Studie (2011). Ergebnisse der Befragung offenbaren, dass nur ,jeder sechste
Elternteil mit niedrigerem Bildungsniveau (...) gemeinsam mit seinen Kindern [liest],
bei Eltern mit mittlerem und héherem Bildungsniveau ist es Uber ein Drittel. Dage-
gen sehen etwa drei Viertel der Eltern mit mittlerem und niedrigerem Bildungsstand
gemeinsam mit ihren Kindern fern, bei den hoher gebildeten Eltern sind dies nur
knapp zwei Drittel“ (FIM 2011, S. 64). Helga Theunert (2009a) merkt an, ,[j]e niedri-
ger Bildungs- und Sozialmilieu sind, desto groRer ist die Gefahr eines problemati-
schen familiaren Mediengebrauchs und desto weniger tragfahig ist die praktizierte
Medienerziehung® (Theunert 2009a, S. 143). Fur Kinder aus bildungsarmen Milieus
kann die Kita hier einen Ausgleich schaffen, wenn die Erzieherinnen ausreichend
medienpadagogisch geschult sind. Helga Theunert und Kathrin Demmler (2007)
fordern, Eltern darin zu unterstitzen, ,das familiare Medienleben so zu gestalten,
dass Kinder im Sauglings- und Kleinkindalter nicht irritiert werden“ (Theu-
nert/Demmler 2007, S. 106). Die Kita sollte also auf der einen Seite durch Elternge-
sprache und Elternabende in die Familien einwirken und auf der anderen Seite ein
angemessenes Medienerziehungskonzept fur die friihe Bildung in der Kita entwi-
ckeln, um so ein Korrektiv zum familiaren Medienumgang zu schaffen. Die grof3e
Bedeutung von Erziehungseinrichtungen fur die kindliche Entwicklung sehen Klaus
Hurrelmann und Heidrun Briindel (2003) auch im Hinblick auf die bereits genannte

Pluralisierung der Lebensformen. Aus diesem Grund weisen sie den Weg hin zu
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einem modernen Bild von Familie, in dem die Familie ,nicht mehr eine exklusive
Betreuungs- und Entwicklungsaufgabe fir Kinder Gber[nimmt], sondern als zentrale
und fir die Personlichkeitsentwicklung entscheidende Sozialisationsinstanz fun-
gier[t], die zugleich Kontakte zu allen anderen wichtigen Erziehungs- und Freizeit-
einrichtungen im Umfeld der Familie herstell[t], koordinier[t] und steuer[t]* (Hurrel-
mann/Brindel 2003, S. 111).

2.2 Die Kindertagesstatte

Als weitere Sozialisationsinstanz neben der Familie ist die Kita zu nennen. Das Kind
betritt hier ,die erste padagogische Institution“ (Baacke 1999c, S. 284). Es trifft auf
Gleichaltrige und andere Erwachsene, unabhdngig von seinen Eltern. Besonders
Kindern aus sozial benachteiligten Familien fehlt es an sozialen Kontakten (vgl.
Paus-Hasebrink/Bichler 2008, S. 20). So ist die Kita fur sie haufig die einzige Mog-
lichkeit, mit anderen Kindern zu interagieren und sich mit ihnen anzufreunden (vgl.
ebd., S. 39). Die Kita kann aber nicht nur in Bezug auf die Peers positive Auswir-
kungen haben. Mit dem Eintritt in die Kita verbringen die meisten Kinder unter der
Woche mehr Zeit in der Kita als mit der Familie (vgl. Six 2009, S. 80). Dies kann
sich bei entsprechender Ausbildung der Erzieherinnen durchaus positiv auf die Ent-
wicklung der Kinder auswirken. Aufgrund der ,ungleich verteilten Chancen der Sozi-
al- und Bildungsmilieus® (Theunert/Demmler 2007, S. 98) in Deutschland, die durch
internationale Studien ermittelt wurden, ist es Aufgabe der Kitas als erster Erzie-
hungseinrichtung, ,fir Ausgleich zu sorgen® (ebd.). Kitas gewinnen so an Bedeutung
fur die Vorschulkinder (vgl. Paus-Hasebrink/Bichler 2008, S. 38). ,Der Besuch des
Kindergartens und eine darin eingelagerte spezifische friihkindliche Erziehung und
Bildung, in dessen Rahmen gegebenenfalls auch Defizite familialer Erziehung auf-
gefangen werden konnen, ist (...) fur eine moglichst umfassende, dies meint auch
eine medienpadagogisch ausgerichtete frihkindliche Foérderung, von hoher Rele-
vanz® (ebd., S. 39 f.). Auch Eltern selbst erwarten mittlerweile eine bestmdgliche
Forderung ihrer Kinder durch die Kitas (vgl. MSW’” NRW 2010, S. 7). Resultate einer
verénderten Bildungspolitik in der Kindheit stellen seit einigen Jahren die Orientie-
rungsplane dar, die den Bildungsauftrag der Kitas konstituieren. Grundlage der

Konzeption von Kitas und Grundschulen in Nordrhein-Westfalen (NRW) sind die
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Bildungsgrundsatze®, die seit 2010 an verschiedenen Standorten erprobt werden.
Der Entwurf der Grundséatze wird im Anschluss unter Zuhilfenahme der an den
Standorten erhobenen Daten uUberarbeitet und weiterentwickelt. Frih angebahnte
Bildungsprozesse in der Kindheit bilden die Grundlage fiir eine kompetente Bewalti-
gung des Lebensalltags und eine selbstbestimmte Gestaltung der Zukunft (vgl.
MSW NRW 2010, S. 7). Daher wird eine ,durchgangig hohe Professionalitat der
Fach- und Lehrkrafte“ (ebd.) gefordert, damit diese im Ubergang vom Elementar-
zum Primarbereich allen Kindern gleiche Bildungschancen gewdhrleisten kénnen.
Im Mittelpunkt des Bildungsverstandnisses steht ,das Kind und seine Art, sich die
Welt zu erschliefen” (ebd., S. 8). Das Kind wird als aktiv handelndes Subjekt begrif-
fen, als Konstrukteur seines eigenen Lebens. Auf seinem Entwicklungsweg muss es
von seinen Eltern sowie Institutionen wie Kita und Schule adaquat begleitet werden.
Das zentrale Ziel der Bildungsbegleitung durch die Institutionen ist ,gesellschaftliche
Teilhabe® (ebd.). Gesellschaftliche Teilhabe umfasst dabei auch einen kompetenten
und kreativen Umgang mit Medien. Medienkompetenz wird auch als Schliisselkom-
petenz ,zur Bewaltigung beruflicher Aufgaben, zur privaten Alltagsbewaltigung (...)
und fur die Optimierung individueller Zukunftschancen® (Six 2009, S. 79) bezeichnet.
Nach Daniel Siss (2007) erleiden Individuen, die ,von bestimmten Teilen der Medi-
enangebote und ihrer Nutzung ferngehalten [werden], (...) social exclosure* (Siss
2007, S. 125). Daher wurde der Bildungsbereich Medien in die Bildungsgrundsatze
von 2010 mit aufgenommen. Wie bereits angedeutet, kdnnen nicht alle Eltern
gleichermaf3en Medienkompetenzen bei ihren Kindern stéarken. ,Bei mangelnder
oder fehlender Medienerziehung in der Familie erhalt [daher] die Medienarbeit im
Kindergarten eine wichtige kompensatorische Funktion® (Spanhel 2006, S. 281).
Diese Arbeit kann nur dann kompensierend wirken, wenn Medien systematisch in
die frihkindliche Erziehung einbezogen werden (vgl. Theunert/Demmler 2007, S.
98). In den Bildungsgrundsatzen (2010) wird als wichtige padagogische Aufgabe
festgehalten, ,Medienerlebnisse aufzugreifen und den Kindern hierfir Verarbei-
tungsmaoglichkeiten anzubieten® (MSW NRW 2010, S. 87). Es wird mittlerweile bil-
dungspolitisch anerkannt, dass Kindern verschiedenste Medien zur Verfligung ste-
hen und sie diese nutzen (vgl. ebd.). Im Vergleich dazu wurde in den Bildungs-
grundsatzen von 2003 noch bemerkt, dass zu dem Bildungsbereich Medien keine
ausformulierten Vorschlage gemacht werden kdnnten, da es nicht mdglich sei, Aus-
sagen uUber den Mediengebrauch von Kindern zu treffen (vgl. MSW NRW 2003, S.

14). Diesem Desiderat wurde mit verschiedenen Untersuchungen wie z.B. der KIM-

8 In diesem Kapitel wird auf den Entwurf der Bildungsgrundséatze von Nordrhein-Westfalen
(2010) zurtickgegriffen. In anderen Bundeslandern gelten andere Bezeichnungen fiir die
Orientierungspléane.

-25.



Studie entsprochen. Gerade fir Kinder aus bildungsfernen Schichten ist es erforder-
lich, dass sie auf der einen Seite ,Zugang zu kulturellen und sozialen Ressourcen
(...) erhalten“ (Paus-Hasebrink/Bichler 2008, S. 20) und auf der anderen Seite einen
achtsamen und reflektierten Umgang mit diesen Ressourcen (z.B. Medien) erlernen.
Fur sie kann es verstdrend sein, wenn Medien im h&uslichen Umfeld umfangreich
genutzt, aber in der Kita nicht thematisiert werden (vgl. Theunert/Demmler 2007, S.
98). Die Kita hat die Aufgabe, Familien bei der Gestaltung des ,familiaren Medienle-
ben[s]* (ebd., S. 106) zu unterstitzen und auf die Erziehung der Eltern Einfluss zu
nehmen (vgl. ebd.). Wenn Kinder Medien wie selbstverstandlich nutzen, dann mis-
sen ihnen auch Mdéglichkeiten zur Verarbeitung angeboten werden (vgl. MSW NRW
2010, S. 87). Es wird daher als Ziel medienpadagogischer Arbeit festgehalten, ,Kin-
der beim Verstehen von Mediengestaltungen zu unterstiitzen und so aktiv die Ent-
wicklung von Medienkompetenz (media literacy) zu férdern® (ebd.).

Kritisch angemerkt werden muss hier erstens, dass in Studien (Six/Gimmler 1998
und 2007, Schneider et al. 2010) zur Medienkompetenz von Erzieherinnen darge-
legt wurde, dass die Erzieherinnen in ihrer Ausbildung nicht oder nur unzureichend
auf Medienerziehung in der Kita vorbereitet wurden. So ist es zwar positiv zu bewer-
ten, dass sich Medien als eigenstandiger Bildungsbereich in den Bildungsgrundsat-
zen (2010) wiederfinden, aber die Forderungen nach einem kompetenten Umgang
der Kinder mit Medien bleiben unerfillt, wenn die Erzieherinnen den an sie gerichte-
ten Erwartungen nicht entsprechen konnen. Beate Schneider et al. (2010) konstatie-
ren, dass Erzieherinnen, die aufgrund einer qualifizierten Ausbildung Vertrauen in
ihre medienp&dagogische Kompetenz hatten, auch eher bereit waren, medienpada-
gogisch zu handeln (vgl. Schneider et al. 2010, S. 109). Demnach ist es erforderlich,
den Bereich Medienerziehung in der Erzieherinnenausbildung zu standardisieren,
damit alle Erzieherinnen durch persénliche Sicherheit im Umgang mit Medien ein
ahnliches Medienerziehungskonzept fur ihre Medienarbeit in der Kita zugrunde le-
gen.

Zweitens muss beachtet werden, dass die Formulierungen in den Bildungsgrund-
satzen (2010) auf eine eher bewahrpadagogische Haltung in Bezug auf Medien hin-
deuten. So heif’t es, dass ,Kindern ausgleichende Medienerfahrungen (...) ermdg-
lich[t] werden sollten® (MSW NRW 2010, S. 87). Diese Haltung wird auch von vielen
Erzieherinnen gespiegelt. Schneider et al. (2010) stellten heraus, dass Erzieherin-
nen die Entwicklung von Alternativen zur Nutzung von Medien als wichtigstes Ziel
von Medienerziehung ansahen (vgl. Schneider et al. 2010, S. 85). Diese Einstellung,
die bei Erzieherinnen und Eltern haufig aus Angst vor Aggressivitat und einer mafi3-

losen Mediennutzung bei Kindern entsteht (vgl. Six)Gimmler 2007, S. 191), kann
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unter Bericksichtigung der kindlichen Lebenswelt als Medienwelt nicht mehr aktuell
und angemessen sein. Ulrike Six (2009) betont hier noch einmal, dass ,Medien [in-
zwischen] einen bedeutenden Teil der Sozialisationsumwelt® (Six 2009, S. 79) aus-
machen und fur die Kinder einen hohen Stellenwert besitzen (vgl. ebd.). Medien-
kompetenz ist Voraussetzung in ,einer Gesellschaft, in der die Medien Mitgestalter
sozialen und offentlichen Lebens und zugleich Partizipationsinstrumente sind*
(Theunert/Demmler 2007, S. 98). Der systematische Einbezug von Medien ,in die
frihkindliche und vorschulische Erziehung [ist damit] Teil padagogischer Verantwor-
tung® (ebd.).

Die Bedeutung von Medien fur die Sozialisation der Kinder durch eine Reform der
Erzieherinnenaus- und -weiterbildung anzuerkennen und mit den Kindern einen
kompetenten medialen Umgang zu lernen, sind daher wichtige bildungspolitische

Ziele fur die kommenden Jahre.

2.3 Die Medien

Medien beeinflussen die Welt der Kinder in hohem Maf3e. Baacke (1999c) halt fest,
dass es keinen Ort mehr gibt, ,an dem die Medien nicht mit ihren unterschiedlichen
Zeichensystemen auch schon kleine Kinder in ihrer stdndigen Gegenwartigkeit be-
anspruchen und herausfordern® (Baacke 1999c, S. 350). Daher werden Kinder heu-
te auch als ,Medienkinder (Weise et al. 2009, S. 162) bezeichnet. Die standige Ge-
genwart von Medien zeige sich an ihrer Sprache, an ihrem Wissen in Bezug auf
Medien und anhand ihrer medialen Kompetenzen (vgl. ebd.). Auch Ingrid Paus-
Hasebrink und Michelle Bichler (2008) halten fest, dass Kindheit heutzutage immer
mehr eine Medienkindheit ist (vgl. Paus-Hasebrink/Bichler 2008, S. 17). Diese The-
sen stitzt ebenfalls die aktuelle FIM-Studie (2011). Ein Ergebnis der Untersuchung
ist, dass fast alle Familien in Deutschland ,mindestens einen Fernseher, ein Radio-
gerat, ein Handy, Internetzugang und ein Gerat zum Aufzeichnen von Fernsehinhal-
ten bzw. Abspielen von Filmen* (FIM 2011, S. 57) haben. Da Kinder ihre ersten Me-
dienerfahrungen in der Familie machen, sind sie demnach von Beginn an mit Medi-
en in Beriihrung. Die FIM-Studie hat weiter ermittelt, dass Medien in der Familie
haufig gemeinsam genutzt werden. 71 Prozent der Eltern (n=468) sehen zusammen
mit ihrem Kind mehrmals in der Woche fern, 27 Prozent tun dies sogar taglich (vgl.
FIM 2011, S. 63). ,Knapp die Halfte gibt an, regelmaRig miteinander zu telefonieren
(46 %) und Radio zu horen (45 %). 29 Prozent lesen mindestens mehrmals wo-

chentlich gemeinsam mit ihren Kindern oder lesen ihnen vor. Jeder vierte Elternteil
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gibt an, gemeinsam mit den Kindern CDs oder Kassetten anzuhtren. 13 Prozent
gehen regelmalig zusammen ins Internet. Etwa jeder Zehnte liest mit den Kindern
die Tageszeitung, jeweils acht Prozent sehen Filme auf DVD (oder anderen Tr&-
gern) an und hoéren zusammen MP3-Dateien” (ebd.). Die Daten machen deutlich,
dass Medien im Familienleben eine grof3e Rolle spielen. Auch im Freundeskreis
z&hlen Medien zu den gemeinsamen Aktivitaten von Sechs- bis 13-Jahrigen (vgl.
KIM 2010, S. 13). Daher spielt die ,Mediensymbolik fur die Selbst- und Sozialausei-
nandersetzung auf allen Ebenen im Kinderalltag eine zentrale Rolle” (Paus-
Hasebrink/Bichler 2008, S. 75). Aufgrund der herausragenden Rolle von Medien im
Alltag der Kinder benennt Siiss (2004) sie als ,Sozialisationsagenten® (Suss 2004,
S. 65), denen im Kontext des Aufwachsens eine wichtige Funktion zukommt (vgl.
Paus-Hasebrink/Bichler 2008, S. 75). Denn Medien konstruieren die Wirklichkeit von
Kindern mit und nehmen Einfluss auf ihr Weltbild (vgl. ebd., S. 45). Dadurch sind sie
erheblich an der Sozialisation von Kindern beteiligt (vgl. ebd.). Schorb (2005) defi-
niert Mediensozialisation als ,Wechselverhaltnis von Subjekt und Medien“ (Schorb
2005, S. 382). Insofern, als dass Heranwachsende bestimmte Erwartungen an Me-
dien herantragen, Medien zielgerichtet und von Interesse geleitet nutzen (vgl. Theu-
nert 2005, S. 24) und sich von ihnen gleichzeitig ,Einblicke in (noch) unbekannte
Welten, Zuwachs an Wissen und Fahigkeiten, Anregungen fir die Ausformung von
personlicher, geschlechtlicher und sozialer ldentitdt, Hinweise auf tragfahige Le-
bens- und Zukunftsperspektiven und vieles mehr* (ebd., S. 24 f.) erhoffen. Der Me-
dienumgang ist dabei vor allem durch die geistigen Fahigkeiten des Individuums
bestimmt (vgl. Theunert 2005, S. 24). Diese legen fest, ,ob Medien aktiv genutzt
werden konnen und ob inhaltliche wie formale Darstellungen verstanden werden®
(ebd.). ,Das Tor, das Medienangebote zuallererst passieren mussen, ist der Ent-
wicklungsstand, also das in verschiedenen Altersstadien jeweils ausgebildete kogni-
tive, sozial-moralische und emotionale Vermoégen. Es entscheidet, welche Medien
Aufmerksamkeit finden, welche Inhalte erfassbar sind und vor welchem Wissens-
und Wertehorizont sie interpretiert werden, sowie welche medialen Tatigkeiten prak-
tiziert werden kdénnen“ (Theunert 2009a, S. 142). Eine Selbstsozialisation kann erst
dann stattfinden, wenn Kinder selbst Medien und Medieninhalte auswahlen und
Uber Medienzeiten und Medienorte eigenstdndig entscheiden kdnnen (vgl. Sdss
2007, S. 110). Ansonsten erfolgt eine Fremdsozialisation, bei der ,andere Personen
oder Institutionen versuchen, den Medienumgang der Heranwachsenden im Hin-
blick auf entsprechende Sozialisationsziele zu lenken® (ebd., S. 110). Hinsichtlich
der Selbstsozialisation muss festgehalten werden, dass diese fir manche Kinder

eine Uberforderung darstellt (vgl. ebd., S. 112), weil ihnen nicht gentigend Informa-
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tionen zur Verfigung stehen. Dies ist haufig in bildungsarmen Milieus der Fall. Au-
Rerdem sind der Selbstsozialisation ,naturliche Grenzen“ gesetzt. Kleine Kinder
beno6tigen zum Beispiel fir das Lesen eines Buches die Hilfe von Erwachsenen, die
sie im Leseprozess unterstitzen. Vor allem beziglich negativer Auswirkungen von
Medien, genannt seien hier Aggressionssteigerung und die Ausbildung von Stereo-
typen, ist Fremdsozialisation auch dann noch notwendig, wenn Kinder sich Medien
bereits selbststandig erschlieRen kénnen.

Medien bieten Heranwachsenden eine Orientierungsquelle fur ihre Identitatsbildung
(vgl. Theunert 2005, S. 25). Sie kdnnen ihnen ,AnstoRe und Anregungen fir [Jeine
aktive Auseinandersetzung mit sich und (...) [ihrer] Umwelt geben“ (Paus-
Hasebrink/Bichler 2008, S. 75, zitiert nach Charlton/Neumann 1986). Voraussetzung
fir eine reflektierte Auseinandersetzung ist, wie bereits angefiihrt, der Entwick-
lungsstand des Kindes.

Es kann resimiert werden, dass Medien einerseits zur ,Bewaltigung von [kindlichen]
Entwicklungsaufgaben® (Sliss 2004, S. 65) beitragen und andererseits ,aktiv ange-

eignet und bewaltigt werden [mussen]“ (Suss 2007, S. 114).

3. Medienkompetenz

In einer Gesellschaft, in welcher der Alltag mediatisiert ist (vgl. Stss et al. 2010, S.
105), ist ein kompetenter Umgang mit Medien Voraussetzung, um gesellschaftlich
handlungsfahig zu sein. Jérg Bergmann (2011) begriindet die zunehmende Mediati-
sierung damit, dass ,Medien mehr und mehr die ihnen traditionell zugewiesenen
Raume und Arenen verlassen“ (Bergmann 2011, S. 15). Besonders die ,neuen”
Medien hatten die Eigenschaft, ,klein, leicht und damit problemlos transportier[bar]"
(ebd.) zu sein. AuRRerdem kamen sie auch lange Zeit ohne externe Zufuhr von Ener-
gie aus und kénnten somit Gberall mit hingenommen werden (vgl. ebd.). So seien
sie heute — ,etwa in Gestalt von Walkman, Videokamera, Mobiltelefon, Notebook
etc. — in nahezu alle Bereiche des Alltagslebens und der Arbeitswelt eingedrungen®
(ebd.). Eine bewahrpadagogische Haltung in Bezug auf Medien oder gar ein Aus-
klammern medialer Themen ist somit nicht mehr angemessen und kann sich sogar
negativ auf die Entwicklung von Kindern auswirken. So betont Suss (2007): ,Wer
von bestimmten Teilen der Medienangebote und ihrer Nutzung ferngehalten wird,
erleidet social exclosure® (Suss 2007, S. 125). ,Medien sind eine Ressource zur
Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben, und der Erwerb von Medienkompetenz ist

[gleichzeitig] selbst zu einer Entwicklungsaufgabe geworden® (ebd.).
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Medien werden von Heranwachsenden als Orientierungsquelle herangezogen und
helfen ihnen bei Entwicklungsaufgaben (vgl. Theunert 2005, S. 25). ,Medienangebo-
te, welche dem Entwicklungsstand der Heranwachsenden entsprechen, fordern die
Entfaltung kognitiver, emotionaler und motivationaler Fahigkeiten® (Suss 2007, S.
125). So bewerten Kinder zum Beispiel ihre Fernsehhelden nach bestimmten Krite-
rien und Ubernehmen Eigenschaften, die sie fir sich als geeignet herausfiltern.
Durch den Umgang mit Medien setzen sie sich mit ,Normen, Werten und Rollen*
(ebd., S. 112) auseinander und bilden auf diese Weise (und auch in der Interaktion
mit der Familie und den Peers) ihre Identitat. Medien kénnen zudem den Spracher-
werb dadurch unterstiitzen, dass sie kleinen Kindern neben den Gesprachen in der
Familie durch Unterhaltungen im Fernsehen und in Horspielen eine Moéglichkeit bie-
ten, mit Sprache in Kontakt zu kommen.

Zugleich ist der adaquate Umgang mit Medien selbst zu einer Entwicklungsaufgabe
geworden. Siss (2004) halt fest, dass der Umgang mit Medien ,zur Information,
Bildung, kulturellen Entfaltung und Unterhaltung, als Nutzer und als Produzent*
(Siuiss 2004, S. 65) zu den Kulturtechniken gehdrt, ,die ein Mensch in einer Informa-
tions- oder Wissensgesellschaft erlernen muss, um vollwertig in dieser Gesellschaft
mitwirken zu kénnen* (ebd.). ,[N]icht nur der Beruf, sondern auch das, was sich im
allgemeinen ,das Privatleben’ nennt, wird von der digitalen Okonomie erfasst* (Glotz
2001, S. 33). So werden mittlerweile Bankgeschéfte online abgewickelt, Universita-
ten lassen die Anmeldungen Uber ein Onlineverfahren laufen, Urlaube kénnen onli-
ne gebucht, Blicher online bestellt werden und vieles mehr. Kinder werden in ihrem
Alltag mit Medien konfrontiert und nutzen verschiedene Medien auch regelmafig
(siehe Kapitel 4). Daher bendétigen sie eine entsprechende Medienbildung, die sie
u.a. beim Aufbau von Medienkompetenz unterstiitzt. Der vollstédndige Erwerb von
Medienkompetenz kann zu einem selbstbestimmten, kreativen, verantwortlichen
und genussvollen Umgang mit Medien flhren.

Im Folgenden wird Bezug genommen auf das Konzept von Medienkompetenz nach
Baacke (1996), der den Terminus unter Berlcksichtigung der kommunikativen
Kompetenz in die Medienpadagogik eingefihrt hat. Baacke beruft sich auf den Be-
griff der Sprachkompetenz nach Chomsky und auf Habermas Theorie der kommuni-
kativen Kompetenz (vgl. Theunert 2009b, S. 200; Schorb 2009b, S. 51). Nach
Chomsky verflgt der ,ideale Sprecher-Horer Uber eine endliche, auf gewisse Weise
intern représentierte Grammatik (..), die eine Sprache mit unendlich vielen Satzen
generiert (Hoffmann 2000, S. 87). Diese generative Grammatik ermdglicht es Kin-
dern, eine potentiell unbegrenzte Anzahl unbekannter Séatze zu verstehen und auch

selbst neue Satze zu formulieren (vgl. Baacke 1996, S. 116). Von Habermas wird
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diese Anlage noch um die kommunikative Kompetenz erganzt, die die Fahigkeit des
Individuums beschreibt, ,sich am gesellschaftlichen Diskurs gleichberechtigt zu be-
teiligen® (Schorb 2009b, S. 51). Gemeint sind damit nicht nur sprachliche Darbietun-
gen, sondern alle kommunikativen AuBerungen. Baacke (1996) verweist darauf,
dass sich die kommunikative Kompetenz ,in der ,Lebenswelt’ oder ,Alltagswelt’ von
Menschen® (Baacke 1996, S. 118) realisiert. Die Lebenswelt umfasst den Raum, ,in
dem sich Erziehung und Sozialisation abspielen® (ebd.). ,Menschen lernen zu kom-
munizieren, weil sie miteinander handeln muissen, und insofern sind ,Kommunikati-
on’ und ,Handeln’ nur unterschiedliche Modalitdten eines Grundzustandes des In-
der-Welt-Seins® (ebd., S. 118 f.). In diesem Kontext verweist Medienkompetenz auf
die Fahigkeit, ,in die Welt aktiv aneignender Weise auch alle Arten von Medien fir
das Kommunikations- und Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen® (ebd.,
S. 119). Medienkompetenz ist ein Element von kommunikativer Kompetenz und
kann daher als Grundausstattung bei Menschen vorausgesetzt werden (vgl. ebd., S.
117). Allerdings ist sie gleichzeitig eine Fahigkeit, die ,gelibt und gelernt werden*
(ebd.) muss.

Aufgenommen und weiterentwickelt wurde der Begriff der Medienkompetenz unter
anderem von Schorb (1995), Tulodziecki (1997), Theunert (1999) und Groeben
(2002). Die sieben Dimensionen von Medienkompetenz, die Groeben entwickelt hat,
werden als eine weitere Definition in dieser Arbeit zugrunde gelegt. Sein Modell wird
unter anderem fur die Mediendidaktik herangezogen.

3.1 Medienkompetenz nach Baacke

Baacke (1996) postuliert, ,daf3 [sic!] alle Menschen gleich zu behandeln seien, weil
alle Menschen gleich seien® (Baacke 1996, S. 117). In Bezug auf ihre ,kommunika-
tive Grundausstattung® (ebd.) wirden sich Menschen nicht voneinander unterschei-
den und sollten dementsprechend behandelt werden (vgl. ebd.). Die Gleichbehand-
lung hort aber schon dort auf, wo Menschen nicht den gleichen Zugang zu Bildung
haben. Hier ertffnet die Tatsache, dass Menschen ,erziehungsfahig“ (ebd.) sind,
Maoglichkeiten, ihnen Bildung durch Erziehung zuganglich zu machen und so den
unterschiedlichen Bildungszugang zu verringern. Aus diesem Grund sollte ,Medien-

padagogik® als zentrale Lernaufgabe“ (ebd.) erklart werden. In diesen Rahmen fallt

9 Definition: Medienpadagogik stellt die Theorien und empirischen Forschungen zur Verfi-

gung, die das Verstandnis fur ,das Heranwachsen in einer mediatisierten Gesellschaft und

die Optionen fir die Forderung von Medienkompetenz* (Suss et al. 2010, S. 26) bedingen.
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auch die Aufgabe, durch Medienerziehung — als einer zentralen S&ule der Medien-

padagogik — Medienkompetenz zu starken. Baacke (1999a) gliedert Medienkompe-

tenz in vier Dimensionen: Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und Medien-
gestaltung. Die folgenden Erlauterungen sind entnommen aus Baacke (1999a):

1) Zunachst nennt Baacke die Fahigkeit zur Medienkritik, welche den anderen
Operationen als Grundlage dient (vgl. S. 34). Diese besitzt (a) eine analytische,
(b) eine reflexive und (c) eine ethische Unterdimension. Analytisch (a) soll der
Mensch in der Lage sein, ,problematische [und] gesellschaftliche Prozesse*
(ebd.) zu erfassen, sich also den verschiedenen Entwicklungen in der Medien-
branche bewusst sein. Dartiber hinaus soll er reflexiv (b) das analytische Wissen
auf sein eigenes Handeln Ubertragen kdénnen, um nicht nur fremde, sondern
auch eigene Tatigkeiten angemessen zu beurteilen. Die ethische Dimension (c)
definiert die analytische und reflexive Fahigkeit als ,sozial verantwortet* (ebd.).
Medienkritik ist demzufolge das Wissen Uber das Funktionieren von Mediensys-
temen, das auf das eigene Handeln angewendet und kritisch nach der sozialen
Verantwortung hinterfragt wird.

2) Medienkunde als zweite Dimension der Medienkompetenz umfasst das Wissen
Uber Medien und Mediensysteme. Medienkunde kann in eine informative Di-
mension (a) und eine instrumentell-qualifikatorische Dimension (b) unterteilt
werden. Die informative Dimension (a) impliziert allgemein das Wissen uber
Medien und Mediensysteme, wahrend die instrumentell-qualifikatorische Dimen-
sion (b) die Fahigkeiten zur Verfigung stellt, um Medien bedienen zu kénnen
(vgl. ebd.).

3) Mediennutzung als dritte Dimension der Medienkompetenz wird ausdifferenziert
in rezeptiv-anwendend und interaktiv-anbietend. Medien werden auf der einen
Seite rezeptiv erfahren, d.h. sie werden nur aufgenommen (,Programm-
Nutzungskompetenz®), indem z. B. Fernsehbilder wahrgenommen und verarbei-
tet werden. Auf der anderen Seite werden Medien durch Interaktion, also durch
selbststandiges Eingreifen in die Medienwelt, erfahren, wie z. B. beim ,Tele-
Banking“ (ebd.).

4) Die vierte Dimension ist die Mediengestaltung, die in (a) die innovative Medien-
gestaltung und (b) die kreative Gestaltung unterteilt wird. Mediengestaltung soll
innovativ sein, d. h. das Mediensystem soll ,innerhalb der angelegten Logik*
(ebd.) weiterentwickelt werden, und sie soll kreativ sein, d. h. sie muss Uber die
Kommunikationsroutine hinausgehen (vgl. ebd.). Das fordert den rezeptiven Zu-
schauer dazu auf, sich aktiv in den Medienprozess mit einzubringen, und erfor-

dert von ihm eine ausgebildete Medienkompetenz.
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Damit diese Ausdifferenzierungen von Medienkompetenz nicht auf die subjektive
Ebene beschrankt sind, erhebt Baacke auf gesellschaftlicher Ebene den ,Diskurs
der Informationsgesellschaft” (Baacke 1999a, S. 35), der alle ,wirtschaftlichen, tech-
nischen, sozialen, kulturellen und asthetischen Probleme® (ebd.) einbezieht. Medi-
enkompetenz muss in diesem sich standig wandelnden Diskurs gesehen und so
weiterentwickelt werden.

Die Ausfuihrungen von Baacke bieten dem Begriff Medienkompetenz eine theoreti-
sche Grundlage, erdffnen aber keine direkten Umsetzungsmdoglichkeiten fir die
Praxis. Baacke selbst erkennt die didaktische Leere des Konzepts (vgl. ebd.), weist
aber gleichzeitig darauf hin, dass der Begriff inhaltlich geflillt werden kann, wenn
seine methodische Umsetzung Uber Projekte erfolgt (vgl. Baacke 1999b, S. 12).
Projektarbeit ermogliche es, sich lber eine bestimmte Unternehmung in einer Grup-
pe zu verstandigen und dabei Medien als ,Herausforderung zu aktiver Verarbeitung*
(Baacke 2007, S. 68) wahrzunehmen, was wiederum mit (Medien-)Erziehung'®
gleichzusetzen sei (vgl. ebd., S. 121). Baacke schlagt vor, die Termini Erziehung
und Bildung in die Definition des Begriffs Medienkompetenz mit aufzunehmen. Das
bedeutet, dass Medienkompetenz sowohl den Aspekt des Vermittelns beinhalten
muss als auch die sich ausbildende Selbstverantwortlichkeit bzw. Selbststandigkeit
des Subjekts (vgl. ebd.). Unter diesem Aspekt konne Medienkompetenz als Chance
gesehen werden, ,schulisches wie auflerschulisches Lernen zu verandern und zu
befreien® (Baacke 1999a, S. 35).

Auf die Bildung in der friihen Kindheit bezogen fordert Baacke dazu auf, ,leistungs-
fahige Konzepte als Hilfestellung fir einen kompetenten Umgang mit den vielfaltigen
medialen Produkten zu erarbeiten (Paus-Hasebrink 2005, S. 223, zitiert nach Baa-
cke 1987). Aufgrund der groRen technologischen Fortschritte und der sich immer
wieder wandelnden Medienwelt halt Baacke fest, dass der Zielgedanke fiir einen
adaquaten Umgang mit der komplexen Medienwelt die Forderung nach der Forde-
rung von Kompetenz sein muss (vgl. Baacke 1999b, S. 11). ,Jeder Mensch ist ein
prinzipiell ,mindiger Rezipient’, er ist aber zugleich als kommunikativ-kompetentes
Lebewesen auch ein aktiver Mediennutzer, mul3 [sic!] also in der Lage sein (und die
technischen Instrumente mussen ihm daftr zur Verfigung gestellt werden!), sich
Uber Medien auszudricken. Dies muf [sic!] geubt und gelernt werden“ (Baacke
1996, S. 117).

10 Definition: ,Padagogisch kundige und damit verantwortliche, professionalisierte Personen
streben mit ihren Schilerlnnen/ Klientinnen in methodisch geordneten Schritten ein be-
stimmtes, Gberprufbares Ziel an“ (Baacke 1996, S. 121).

-33-



3.2 Medienkompetenz nach Groeben

Groeben nahert sich einer Definition von Medienkompetenz an, indem er den Begriff
in seine zwei Bestandteile Medien und Kompetenz aufteilt. Medien versteht er als
»technologische Kommunikationsmittel bzw. -instrumente (...), ohne aber zu ver-
nachlassigen, dass damit auch Sozialisationsinstanzen vorliegen, die das Selbst-
und Weltbild der Individuen beeinflussen® (Groeben 2002, S. 160). Medien haben
namlich in ihrer Gesamtheit eine ,Sozialisations- und Enkulturationsfunktion® (ebd.,
S. 14). Hinsichtlich des zweiten Begriffsteils Kompetenz stellt Groeben bei Wissen-
schaftlern ein Unbehagen fest, das mit dem Konzept von Kompetenz nach Chomsky
einhergeht. Dieser hatte den Begriff der Sprachkompetenz Ende der 1960er Jahre
unter Postulierung einer angeborenen Fahigkeit gepragt. Diese Fahigkeit, die laut
Meinung vieler Wissenschaftler schon im sprachlichen Bereich strittig ist, muss nach
Groeben ,flr andere Handlungsbereiche wie eben z.B. Lese- oder Medienkompe-
tenz (...) ganz unbestritten negiert werden® (ebd., S. 15). Allerdings durfe diese Ne-
gierung nicht dazu fuhren, ,dass man die theoriehistorische Verbindung zu anderen
Kompetenz-Konzepten® (ebd.) generell ablehnt. Groeben beflirwortet das Konzept
der kommunikativen Kompetenz nach Habermas (vgl. ebd.) und kommt unter der
Berticksichtigung von Medienkompetenz als sozialer Handlungskompetenz zu dem
Schluss, ,dass der Kompetenz-Begriff letztlich und notwendigerweise mit einem
Menschenbild verbunden ist, das sich in erster Naherung bestimmen lasst als das
gesellschaftlich handlungsfahige Subjekt (ebd., S. 16). Das handlungsfahige Sub-
jekt kédnne Medien aktiv ,zur Entwicklung von Identitét, Personlichkeit etc.” (ebd., S.
16) nutzen. Auf dieser Grundlage differenziert Groeben den Begriff Medienkompe-
tenz in sieben Dimensionen: Medienwissen/Medialitatsbewusstsein, medienspezifi-
sche Rezeptionsmuster, medienbezogene Genussfahigkeit, medienbezogene Kritik-
fahigkeit, Selektion/Kombination von Mediennutzung, (produktive) Partizipations-
muster und Anschlusskommunikation (vgl. ebd., S. 166 ff.). Groeben verweist dabei
auch auf Baacke und Tulodziecki, deren medienpadagogische Modelle er als die
zwei wichtigsten ansieht (vgl. ebd., S. 166). In diesem Kapitel wird nur ein Bezug zu
Baacke hergestellt, dessen Modell bereits erlautert wurde. Die folgenden Beschrei-
bungen sind entnommen aus Groeben (2002):
1) Medienwissen/Medialitatsbewusstsein: Medienwissen und Medialitdtsbewusst-
sein bilden nach Groeben die Voraussetzung ,fur medienspezifische Verarbei-
tungs(muster)” (S. 166). Mediennutzern ist bewusst, dass sie sich ,in einer me-

dialen Konstruktion bewegen® (ebd.). Das schlief3t ein, dass Menschen erstens
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2)

zwischen Realitat und Medialitat unterscheiden kdnnen, zweitens zwischen Rea-
litat und Fiktionalitdt und drittens zwischen Parasozialitdt und Orthosozialitat.
Der letztgenannte Aspekt beinhaltet zum Beispiel, dass einem Schauspieler bei
einem unzureichenden Bewusstsein von dem Gegensatz Medialitéat oder Fiktio-
nalitat vs. Realitdt Merkmale seiner Rolle zugesprochen und als Ausdruck seiner
Personlichkeit gehalten werden (vgl. ebd.). Unter Medienwissen ist vor allem
das Wissen Uber das Rundfunk- und Fernsehsystem sowie Uber Zeitungen ge-
fasst. Weniger geht es um das Wissen, welches von der Wissenschaft ausge-
macht werden kann. Konkret bezieht es sich auf ,wirtschaftliche, rechtliche und
politische Rahmenbedingungen einzelner Medien® (S. 167). Darunter fallen pri-
vate vs. oOffentlich-rechtliche Fernseh- und Rundfunksender, die politische Orien-
tierungen von Medien (hier besonders das Medium Zeitung) und der wirtschaftli-
che Hintergrund z.B. von Werbung. Die ,inhaltliche Bewertung der Intention von
Medieninhalten“ (ebd.) (z.B. von politischer Uberredung in Kommentaren) ist
davon abzutrennen, weil auch im Sachverhalt der Lesekompetenz das Erkennen
der Intention des Autors eine bedeutende Rolle spielt (vgl. ebd.).

Bei Baacke entspricht das Medienwissen der ,Medienkunde®. Allerdings stammt
dieser Begriff aus der medienpédagogischen Erziehungstheorie und ist nach
Groeben durch zu starke normative Aspekte gekennzeichnet (vgl. S. 168).
Medienspezifische Rezeptionsmuster: Sind Medienwissen und Medialitatsbe-
wusstsein vorhanden, dann kénnen ,medienspezifische Verarbeitungsmuster
entwickelt werden“ (ebd.). Unterschieden wird zwischen technologisch-
instrumentellen Kompetenzen, kognitiven Verarbeitungsschemata und (medien-)
angebotsadaquaten Erwartungen. Die technologisch-instrumentellen Kompeten-
zen umfassen die Fertigkeiten zur Bedienung und Nutzung von ,alten“ und
,nheuen“ Medien. Als Beispiele nennt Groeben den Computer und die damit ver-
bundene ,Internetnutzung von der Informationssuche mit Suchsystemen bis zu
den verschiedenen Kommunikationsformen von E-Mail, Chats, MUDs etc.”
(ebd.) sowie das Buch. Printmedien erfordern z.B. die Fahigkeit, zwischen ver-
schiedenen Textsorten unterscheiden zu kdnnen. So ermoglicht z.B. wissen-
schaftliche Literatur ein nicht-lineares Lesen. Ein solches war nach Groeben
,schon lange vor der Entwicklung von Hypertext-Strukturen eingefthrt (...), und
zwar nicht nur im wissenschaftlichen, sondern auch im literarischen Bereich® (S.
169). Die kognitiven Verarbeitungsmuster sind zwar vom Printmedium aus auf-
gearbeitet worden, aber auch fur die Rezeption der neueren Medien sind sie re-
levant. Das bezieht sich besonders auf das ,Prinzip der kognitiven Konstruktivi-

tat bei der Rezeption von medialen Produkten, das sich von der Segmentierung
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einzelner Produktteile Uber die Sequenzierung (...) bis zur zusammenfassenden
(Makro-)Strukturierung (...) erstreckt® (ebd.). Generell ist damit ,die Fahigkeit
sowohl zu unterschiedlichen Verarbeitungsstrategien zwischen den Medien als
auch innerhalb eines einzelnen Mediums® (ebd.) gemeint. Groeben z&hlt die
Passung zu den divergenten TV-Formaten ebenso dazu wie Strukturen im Inter-
net, Genrewissen und passende emotionale Reaktionen auf Horrorfilme (vgl.
ebd.). Der Anreiz fir den Aufbau (medien-)angebotsadaquater Erwartungen ba-
siert ,vor allem auf der Funktion® (ebd.), die fur die Nutzer von Medien mit dem
Mediengebrauch verbunden ist. Dies betrifft die Vermeidung negativer und die
Maximierung positiver Effekte (vgl. ebd.). ,Den individuellen Nutzen maximie-
rende Rezeptions- bzw. Verarbeitungsschemata betreffen z.B. (...) die Mitrate-
Bereitschaft bei Spielshows (...) [und] das Aktualisieren eigener Argumente und
Ansichten bei politischen Talkshows* (ebd.). Gleichzeitig kbnnen negative Effek-
te und Enttduschungen vermieden werden, wenn ein Wissen Uber das Genre
vorhanden ist und bereits Erfahrungen mit ihm gemacht wurden. An ein politi-
sches Magazin wirde dann z.B. keine Unterhaltungserwartung gestellt (vgl.
ebd.). Es ist allerdings auch moglich, aus ,Informationsprodukten® (S. 170) Un-
terhaltungswerte zu ziehen, ebenso aus Unterhaltungssendungen Informationen
(vgl. ebd.). Groeben nennt dies ,gegen den Strich® (ebd.) rezipieren, was seiner
Ansicht nach haufig mit einer Genussorientierung verbunden sei (ebd.).

Bei Baacke ist diese Dimension durch zwei Dimensionen abgedeckt, namlich die
instrumentell-qualifikatorische Dimension der Medienkunde sowie die rezeptiv-
anwendende Dimension der Mediennutzung (vgl. ebd.).

Medienbezogene Genussfahigkeit: Entscheidend fur die Aufnahme und das Auf-
rechterhalten einer Medienrezeption ist nach Groeben die Mdglichkeit des ge-
nussvollen Erlebens (vgl. ebd.). Allerdings habe Genussfahigkeit als Element
von Medienkompetenz bisher wenig Berticksichtigung gefunden bzw. sei in me-
dienpadagogischen Modellen gar nicht vorhanden (vgl. S. 170, 172). Eine Erkla-
rung daftr kbnne sein, dass der Schwerpunkt in der medienpadagogischen Ar-
beit bisher auf den Aspekt der Kritikfahigkeit gelegt wurde. Au3erdem werde der
Genuss nach Adornos ideologiekritischer Asthetik ,eingeschrankt auf den durch
madglichst differenzierte und tiefe Sachkenntnis sowie Analyse zustandekom-
menden Genuss* (S. 170). Diese Art von Genussfahigkeit, die nach Groeben mit
einer Abwertung ,identifikatorischer, ,eskapistischer’, d.h. ,nur’ unterhaltungsmo-
tivierter® (S. 171) Rezeption einhergeht, dirfe nicht mehr als die einzige ange-
sehen werden (vgl. ebd.). Die Konstanzer Rezeptionsasthetik hat hier eine An-

derung herbeigefuihrt, welche ,eingehender auf die Genussmdglichkeiten hinge-
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wiesen [hat], die aus der Identifikation mit (literarischen) Protagonisten resultie-
ren” (ebd.). ,[Dlie Einbeziehung des Unterhaltungsbedirfnisses und der von die-
sem aus zu konzipierenden Genussfahigkeit [bildet] den Ubergang von ideolo-
gie- und medienkritischen Erziehungseinrichtungen zur funktional-system- sowie
handlungs- und interaktionsorientierten Medienerziehung ab“ (ebd.). Groeben
unterstreicht fur die ,neuen® Medien ein &hnliches Vorgehen wie bei den ,alten”
(vgl. ebd.). Der Schwerpunkt der Konzeptualisierung wurde zunachst wieder auf
die Kritikfahigkeit gelegt, bevor die Genussfahigkeit bertcksichtigt wurde. Fur
das Medium Computer und insbesondere fiir das Internet sowie fur Unterhal-
tungsspiele trifft das allerdings nicht zu, ,weil hier von Anfang an (...) eine sehr
kulturoptimistische Position als Gegenpol zur traditionell kulturpessimistischen
Perspektive vorhanden war“ (ebd.). Es gilt aber, dass auch hier die Genussdi-
mensionen weiter zu erforschen sind. Medienbezogene Genussfahigkeit speist
sich nach Groeben aus der ,ldentifikation mit (literarischen) Protagonisten®
(ebd.) und aus der Nutzung der ,elektronischen Kommunikation wie Unterhal-
tung im weiteren Sinne (einschlielich Spiele etc.)* (ebd.). Besonders Kinder
nutzen mediale Helden zur Identitatsbildung. ,Die Ambivalenz von Starke und
Schwéche, GrolRe und Kleinheit, von Allmacht und Ohnmacht gewinnt insbe-
sondere in der Sozialisation von Kindern zentrale Bedeutung. Sie bendtigen in
besonderer Weise Vorbilder und Orientierungshilfen. Kinder verlangen nach at-
traktiven Helden, die sie — virtuell — an die Hand nehmen und ihnen einen Weg
weisen durch die Schwierigkeiten ihres Identitatsaufbaus” (Paus-Haase 1998, S.
14 f.). Hinsichtlich der eskapistischen Bedeutung von Genussfahigkeit mussen
die Negativ-Bewertungen Uberprift werden, die besonders auf der Suchtgefahr
grinden. Das eingangs kritisierte Nicht-Vorhandensein des Genussaspektes in
medienpadagogischen Modellen lasst sich auch auf Baacke beziehen (vgl. S.
172). Bei ihm ist die Genussfahigkeit ,hdchstens bei der Medien-Gestaltung und
ihren innovativen, asthetisch-kreativen Manifestationen mitgedacht* (ebd.). Aus
diesem Grund betont Groeben die Aufgabe der Forschung fiir die Ausarbeitung
der Genussdimension (vgl. ebd.).

Medienbezogene Kritikfahigkeit: Diese Dimension stellt den Schwerpunkt aller
bisherigen Konzeptualisierungen von Medienkompetenz dar (vgl. ebd.). Es geht
hier vor allem darum, ,sich von medialen Angeboten nicht Uberwaltigen zu las-
sen, sondern eine eigenstandige, moglichst rational begrindete Position auf-
rechtzuerhalten® (ebd.). Historisch gesehen haben die kognitiv-analytischen Fa-
higkeiten lange Zeit das Konzept von Medienkompetenz ausgemacht (vgl. ebd.).

Die Voraussetzung fir diese Fahigkeiten ist ,ein moglichst umfassendes Wissen
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Uber die Medienstrukturen und -prozesse” (S. 173). ,[Dlie medienbezogene Kri-
tikfahigkeit bildet (...) eine Dimension, in der es eine aul3erordentlich umfangrei-
che Fille von ausdifferenzierenden Spezifizierungen, Konkretisierungen etc. gibt
und die zugleich parallel zum medialen Wandel (extensional) offengehalten, weil
immer wieder weiter ausgebaut werden muss“ (ebd.). Groeben unterscheidet
zwischen inhaltlichen und formalen Aspekten, die sich aus der Lesekompetenz-
Forschung entwickelt haben (vgl. ebd.). Um inhaltlich Kritik Gben zu kénnen,
missen inhaltliche Botschaften ausgehend vom jeweiligen Medium erkannt
werden, auch wenn sie nur implizit oder sogar verschleiert sind (vgl. ebd.). Sol-
che Botschaften und Positionen sollen mit den eigenen Uberzeugungen und
Bewertungen verglichen und auf ihre Begriindetheit eingeschatzt werden. Auf
dieser Grundlage kann dann eine Entscheidung bezlglich der eigenen Positio-
nen getroffen werden. (vgl. S. 173 f.). Die formalen Aspekte beziehen sich auf
die Prasentations- und Darstellungsweisen von medialen Inhalten. Dafir ist
Weltwissen ndétig, welches ,unter bestimmten Qualitatskriterien wie Ausgewo-
genheit und Fairness der Darstellung [und] Angemessenheit statt Uberziehung*
(S. 174) aktualisiert werden muss. Die Qualitatskriterien sollten bei fiktionalen
Mediendarstellungen mehr &sthetischer und narratologischer Art sein. Aufgrund
einer zunehmenden Vermischung von realen und fiktionalen Produkten wird fur
die Zukunft eine Kombination von fiktions- und realitatsorientierten Qualitatskri-
terien notwendig sein. ,So sollte das medienkompetente Subjekt z.B. einen tra-
ditionell gestrickten von einem originellen bzw. ungewodhnlichen Krimi unter-
scheiden kdnnen® (ebd.).

Bei Baacke findet sich diese Dimension in der ,Medienkritik“ wieder, welche er in
analytisch, reflexiv und ethisch unterteilt. Hinsichtlich der ethischen Unterdimen-
sion fligt Groeben ein, dass hier noch empirisch zu prtfen ist, ob diese ,als nor-
mative Zielperspektive fir die Medienkompetenz der alltaglichen Mediennutzung
verlangt werden kann (S. 174 f.).

Selektion und Kombination von Mediennutzung: An dem Begriff Mediengesell-
schaft wird die Wichtigkeit dieser Dimension bereits deutlich. Medien sind so-
wohl eine Sozialisationsinstanz als auch eine Instanz zur Wirklichkeitskonstruk-
tion (vgl. Paus-Hasebrink/Bichler 2008, S. 45). Dadurch erlangt die Kompetenz,
~-aus der Vielzahl der vorhandenen Medienangebote das fir eine bestimmte Be-
durfnislage, Zielsetzung, Problemstellung etc. adaquate Angebot auszuwahlen®
(S. 175), zunehmend an Bedeutung. Solche Selektions- und Entscheidungs-
kompetenzen sind immer auch eine Orientierungskompetenz. Dies wird z.B.

deutlich angesichts der ,Informationsflut im Internet” (ebd.). Hier muss der Nut-
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zer Fahigkeiten zur Orientierung besitzen, um das Angebot auszuwahlen, wel-
ches mit seinen Bedurfnissen Ubereinstimmt. Dazu kommt noch die Kompetenz,
,eine adaquate Kombination in der Mediennutzung vorzunehmen® (ebd.). An
dieser Stelle nennt Groeben zwar das Phdnomen des Vielsehers, bei dem sich
der Nutzer fast nur auf das Medium Fernseher konzentriert, allerdings stehen
diesem die ,Intensivnutzer verschiedenster Medien“ (ebd., zitiert nach Hurrel-
mann/Hammer/Nie3 1993) gegenuber. Eine Mediensozialisation kann dann als
gelungen bezeichnet werden, wenn ,Individuen als gesellschaftlich handlungs-
fahige[] Subjekte[] je individuelle Kombinationen von Mediennutzung® (S. 176)
aufbauen. Die Dimension der ,Selektion und Kombination von Mediennutzung®
tangiert sowohl die erste Dimension, denn eine Selektionskompetenz erfordert
Medienwissen, als auch die technologisch-instrumentellen Kompetenzen inner-
halb der zweiten Dimension.

Bei Baacke wird die Selektionskompetenz implizit in der Dimension der ,Medi-
enkunde® angesprochen. So umfasst die informative Dimension (a) auch die
Fertigkeit, ,zwischen Medienangeboten auszuwahlen (...) [und] einzelne Medien
fur die eigenen Zwecke effektiv zu nutzen etc.“ (ebd.). Keine Berticksichtigung
findet bei Baacke hingegen die Kombinationsperspektive, obwohl sie ,bedeut-
same Ansatzpunkte fir medienpadagogische und -didaktische Einflussversuche
bietet* (ebd.). Dies besonders vor dem Hintergrund der Korrelation von
Schicht/Bildung und suboptimaler Fixierung auf ein bestimmtes Medium sowie
der Zielvorstellung einer flexiblen und qualifizierten Mediennutzung (vgl. ebd.).
(Produktive) Partizipationsmuster: Eine angemessene Mediennutzung bedeutet
im Hinblick auf ,neue“ Medien (z.B. E-Mail-Kommunikation), aber auch bei den
Lalten“ Medien, immer eine aktive Partizipation. Diese kann ,die Auswahl von li-
terarischen Lesestoffen unter Rickgriff auf peer group-Empfehlungen [betref-
fen], [aulRerdem] Zeitungsrezensionen, Fernsehdiskussionen (...) oder entspre-
chende Film- und Fernsehnutzung (...) bis zu Textabenteuerspielen, Strategie-
spielen [und] Nutzung des Internets zur praktischen Informationssuche® (S. 176
f.). Dabei handelt es sich sowohl um aktive Mediennutzung im Freizeit- als auch
im Berufsbereich. Im Freizeitbereich ist eine steigende Komplexitat und Asthetik
auszumachen, was besonders durch den Einsatz digitaler Medien (z.B. Video-
filme, Homepages) vorangetrieben wird. Auch die Kommunikationskultur von E-
Mail und Chat wird zunehmend komplexer, so werden z.B. Kommunikationskon-
ventionen etabliert (vgl. S. 177). Zusatzlich verandert sich durch Tele-Teaching
und Multimedia-Prasentationen der Medieneinsatz im Berufssektor. Aktive Parti-

Zipation ermdglicht darlber hinaus den Aufbau neuer Identitaten, wie er haufig
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7)

in Online-Spielen vorkommt. ,Auflerdem kann man auch generell den produkti-
ven Partizipationsmustern an Medien eine — indirekte, vermittelte — Funktion fur
die Identitatsbildung des gesellschaftlich handlungsféahigen Subjekts zuschrei-
ben* (ebd.). Mediennutzung kann also auch mit einer Wirklichkeits- bzw. Selbst-
Konstruktion verbunden sein.

Die Dimension der produktiven Partizipationsmuster findet sich bei Baacke unter
der ,Mediengestaltung® wieder.

Anschlusskommunikation: Unter Anschlusskommunikation versteht Groeben
derartige Kommunikationen, ,die auBBerhalb der medienspezifischen bzw. -
bezogenen Rezeptions- und Partizipationsmuster ablaufen* (S. 178), wie z.B.
Gesprache Uber Filme oder Fernsehsendungen in der Familie, in der Peer-
Group und in der Schule (vgl. S. 178 f.). Erst durch diese Kommunikation kén-
nen Kinder und Jugendliche tberhaupt ,medienbezogene Kritik- und Genussfa-
higkeit entwickeln“ (S. 178). Die Bedeutung von Anschlusskommunikation be-
ginnt nach Groeben bereits beim Lesen von Bilderblichern mit den Eltern und
wird spéater in der Schule fortgesetzt. Groeben ist der Ansicht, dass das, was fur
die Printmedien gilt, auch auf die elektronischen Medien Ubertragen werden
kann. ,[N]Jamlich dass die Anschlusskommunikation diejenige Teildimension von
Medienkompetenz bildet, die fir den je aktuellen Verarbeitungsprozess von Me-
dienangeboten prozessual am Schluss steht und zugleich strukturell eine Vo-
raussetzung qua Ermoglichungsgrund fur die ontogenetische Entwicklung der
dbrigen Teildimensionen des Konstrukts Medienkompetenz darstellt* (S. 179).
Informationen, die Uber Medien vermittelt werden, bestimmen, was ,,an Themen
,auf der Tagesordnung’ steht, so dass die Anschlusskommunikation Gber die
Behandlung gemeinsamer Gesprachsthemen auch potenziell geteilte Erfahrun-
gen bewirken und damit fir das je einzelne Subjekt Integrationserlebnisse im
Rahmen der Sozialisation in der Mediengesellschaft® (ebd.). In der Anschluss-
kommunikation wird auRerdem die personliche Identitat konstruiert, namlich in
der Ubereinstimmung mit oder Abweichung von gesellschaftlich vorgegeben
Identitdtsmustern (vgl. ebd.).

Bei Baacke und auch in anderen medienpadagogischen Modellen findet sich
diese Dimension nicht wieder. Weil Groeben als Einziger die Anschlusskommu-

nikation einbezieht, ist sein Modell so bedeutend fir die Mediendidaktik.

Wie Baacke verbleibt auch Groeben mit seinen Ausflihrungen auf einer theoreti-

schen Ebene. Konkrete Beispiele, die — wie Baacke (1999b) hervorhebt — direkt an

einem Projekt Uberprift werden kdnnten, lassen sich bei ihm nicht finden. Neu an

- 40 -



Groebens Definition ist aber der Einbezug des Internets, welches bei Baacke auf-
grund der Entstehungszeit seines Modells noch nicht vorkommt. Aufl3erdem bieten
die sieben Dimensionen eine sehr ausfuhrliche Definition des Begriffs Medienkom-
petenz. Der Ansatz von Groeben ist fir die folgenden Kapitel die Grundlage fir den

Terminus Medienkompetenz.

4. Forschungsiuberblick zum Medienverhalten und zur Medienkompetenz von

Kindern

Der Mediengebrauch von Kindern zwischen null und sechs Jahren wurde bisher nur
unzureichend erforscht. Je junger die Kinder sind, desto weniger Uppig sind die Er-
kenntnisse (vgl. Theunert/Demmler 2007, S. 98 f.). Diese Einschéatzung von Theu-
nert und Demmler weist auf ein Forschungsdesiderat hin, dass die Medienforschung
mit Klein- und Vorschulkindern betrifft. Untersuchungen zum Medienumgang und
-besitz von Grundschulkindern werden mit der im Zwei-Jahres-Rhythmus erschei-
nenden KIM-Studie (seit 1999) weitgehend erforscht. Die Forschung mit kleinen
Kindern aber wirft methodische Probleme auf. So befinden sich diese noch in ihrer
Entwicklung und es kdnne daher, so die Meinung vieler Wissenschaftler, nicht mit
ihnen geforscht werden (siehe Kapitel 5). Hier konnen Studien wie die Ravensbur-
ger Kindergartenstudie (Marci-Boehncke/Rath 2006) als innovativ angesehen wer-
den, denn sie erheben die Daten zu dem Medienverhalten von Kindergartenkindern
direkt Uber die Kinder und erganzend uber Eltern sowie Erzieherinnen. Dass For-
schung mit Kindern mdglich ist und unter Berilicksichtigung verschiedener Aspekte
auch verlassliche Daten erzeugt, wird noch ausfihrlich in Kapitel 5 dieser Arbeit
gezeigt.

Studien zu dem Medienverhalten von kleinen Kindern gibt es noch nicht viele, aber
die wenigen (unter anderem Untersuchungen von Helga Theunert, Ingrid Paus-
Haase und Maya Go6tz) zeigen, dass Kinder bereits in frihen Jahren eine breite Me-
dienpalette nutzen. So ergab eine Untersuchung von Bettina Hurrelmann (1988),
dass ,die unmittelbare Umgebung der Kinder aufgrund der hohen Anzahl an Medien
eine Multi-Medien-Umwelt [ist]* (Grininger/Lindemann 2000, S. 28, zitiert nach Bet-
tina Hurrelmann 1988). Diese Erkenntnis hat der Medienpadagogische Forschungs-
verbund Sudwest (MPFS) mittlerweile in seine Arbeit mit aufgenommen und bildet
mit der 2012 vorgestellten FIM-Studie die Mediensituation von Familien in Deutsch-
land mit Kindern von drei bis 19 Jahren ab. Der Forschungsverbund hat es sich zur
Aufgabe gemacht, ,reprasentative Fakten anzubieten und [damit] die Diskussion zu
beférdern® (KIM 2010, S. 5).
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Im Folgenden sollen die Ergebnisse der Ravensburger Kindergartenstudie und der
aktuellen KIM- und FIM-Studien dargestellt werden, um einen Forschungsuberblick

zum Medienverhalten und Medienkompetenz von Kindern zu geben.

4.1 Ravensburger Kindergartenstudie 2006 (Marci-Boehncke/Rath)

Mit der Ravensburger Kindergartenstudie ,Kinder auf die Spuren bringen wurde in
einer Kleinstadt in Baden-Wirttemberg zwischen 2004 und 2005 die kindliche Medi-
enrezeption und -kompetenz in funf der dort ansassigen Kindergarten untersucht
(vgl. Bromberger et al. 2006, S. 2). Im Fokus der Untersuchung standen sowohl ,die
Mediennutzung der Vorschulkinder (...) als auch die Medienbiographien der Eltern
und Erzieherlnnen“ (Weise et al. 2009, S. 156). Neben verschiedenen Fragebdgen
(Eltern Uber Kind, Erzieherin Uber Kind, Eltern tGber eigene Mediennutzung, Erziehe-
rin Uber eigene Mediennutzung) wurden als Erhebungsinstrumente Handpuppen
sowie Beobachtungsbogen eingesetzt (vgl. ebd.). Weil sich diese Arbeit nur auf das
Medienverhalten und die Medienkompetenz von Kindern bezieht, werden die Er-
gebnisse der Fragebdgen lber die Medienbiographien der Eltern und Erzieherinnen
aul3er Acht gelassen. Die im Verlaufe des Projekts in den Kindergarten entstande-
nen Medienprojekte wurden von Studenten der padagogischen Hochschule Lud-
wigsburg initiiert und begleitet (vgl. ebd., S. 157).

Hinsichtlich der Mediennutzung von Kindern (n=97) ermittelte die Studie, dass nach
Auskunft der Eltern die Jungen am liebsten drauf3en spielten oder Sport machten
(82,5 Prozent), wahrend die Madchen sich gerne kreativ-produktiv beschaftigten (75
Prozent) (vgl. Bromberger et al. 2006, S. 3). 40 Prozent der Madchen und 20 Pro-
zent der Jungen verbrachten ihre Freizeit am liebsten mit passiven Medien wie dem
Fernseher und dem Radio (vgl. ebd.). Das liebste Medium sowohl von den Madchen
(47,4 Prozent) als auch von den Jungen (42,5 Prozent) war mit Abstand der Fern-
seher, gefolgt vom MC-/CD-Player und von Biichern (vgl. ebd.).

In dem Vorwort zu einer Untersuchung zur multimedialen Verwertung von Marken-
zeichen fur Kinder (2004) heif3t es, dass ,das Fernsehen als Turoffner fur eine funk-
tionierende Marketingstrategie eine besondere Rolle [spielt]* (Thaenert et al. 2004).
So werden Kinder heute immer stéarker zur Zielgruppe von medialen Marketingkam-
pagnen, was dazu fuhrt, dass ,[s]chon kleine Kinder (...) ihre Markenprodukte ha-

ben [wollen]* (Paus-Hasebrink et al. 2004, S. 9). Kinder entnehmen ihre Helden
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haufig den Fernsehprogrammen und Eltern bedienen ihre Wiinsche nach entspre-
chenden Merchandisingprodukten. Das Forscherteam der Ravensburger Kindergar-
tenstudie fand heraus, dass ,[U]ber 60% der Jungen und Uber 55% der Madchen
(...) einen Helden aus dem Medienbereich [hatten]“ (Bromberger et al. 2006, S. 3).
Das Team betont, dass ein ,Bewusstsein der Medienproduktion® (ebd.) dabei helfen
kann, ,die idealisierende Haltung den Helden gegeniber zu relativieren® (ebd.). Es
empfiehlt daher eine fachliche Anleitung der Kinder durch die Erzieherinnen sowie
die Erstellung von Medienprodukten im Kindergarten, um das Bewusstsein fir die
Produktion zu schulen (vgl. ebd.). Das auch vor dem Hintergrund, dass nach Ergeb-
nissen der Studie Kinder zwar ,bereits in diesem Alter aktive Mediennutzer sind*
(Weise et al. 2009, S. 159), sie aber noch Schwierigkeiten im kompetenten Umgang
mit Medien haben (vgl. ebd.).

Nach PISA (2009) lesen Madchen deutlich mehr und abwechslungsreicher als Jun-
gen (vgl. Klieme et al. 2010, S. 88). Vor diesem Hintergrund zeigt die Kindergarten-
studie ein Uberraschendes Bild: Bucher waren das Lieblingsmedium von 22,5 Pro-
zent der Jungen, aber nur von 13,6 Prozent der Madchen. Marion Weise et al.
(2009) halten daher fest, dass ,Madchen und Jungen zunachst nicht unterschiedlich
lesemotiviert in die Grundschule [gehen]* (Weise et al. 2009, S. 158). Die Motivation
der Jungen nimmt also im Laufe des Schullebens durchschnittlich ab, was nach
Gudrun Marci-Boehncke (2006) wahrscheinlich mit dem Verstéandnis bzw. Wissen
des uberwiegend weiblichen Lehrpersonals fir bzw. Uber das Leseinteresse der
Jungen zusammenhangt (vgl. Marci-Boehncke 2006, S. 6). Weibliche Lehrpersonen
sind ,Vermittlerinnen i.d.R. weiblicher Lernpraferenzen und Themeninteressen®
(ebd., S. 5). Marci-Boehncke (2006) fordert den ,Mut zu starken Jungen, mehr Mut
zum Abenteuer in der Leseférderung” (ebd., S. 8) und das Lesen von Bichern, in
denen der starke Junge einmal nicht der Antiheld ist (vgl. ebd.). Damit soll die Le-
semotivation der Jungen auch Uber die Primarstufe hinaus erhalten werden.

Der Rickgang des Mediums Buch im Vergleich zu dem Fernseher oder zu den
Hormedien zeigt, dass Blicher ,nicht mehr das Leitmedium der medialen Sozialisa-
tion“ (Weise et al. 2009, S. 163) sind. Aus diesem Grund fordern Weise et al. (2009)
einen ,erweiterten Medienbegriff* (ebd.).

Aufgrund des bestehenden Verdachts, dass Kinder durch Medien ,verroht und ge-
walttatig werden“ (Theunert 2005, S. 17), wurden in der Ravensburger Studie die
Reaktionen der Kinder auf Medien untersucht. Die Annahme der Verrohung und
Zunahme von Gewalt durch Medien konnte nicht bestatigt werden. Vielmehr wirden
die Kinder (70 Prozent der Jungen und 82 Prozent der Madchen) Medien kreativ

nutzen (vgl. Weise et al. 2009, S. 159) und ebenso haufig wirden sie auf Medien
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mit Konsumwunschen reagieren. Besonders bei den Jungen (88 Prozent) war ein

starkes Interesse fur Konsum festzustellen (vgl. Bromberger et al. 2006, S. 4). Die

Bedeutung des kindlichen Konsums wurde in einer Untersuchung von Paus-

Hasebrink et al. (2004) unter die Lupe genommen. Sie weisen darauf hin, dass

»[h]eutige Kinder (...) sich offensichtlich in der kommerziellen Kinderkultur eingerich-

tet [hatten]” (Paus-Hasebrink et al. 2004, S. 9) und dass ,Kindheit heute eine media-

tisierte und kommerzialisierte Kindheit* (ebd., S. 284) ist, die sich durch eine breite

Palette an Konsumangeboten auszeichnet. Anstatt sich als Eltern oder Erzieherin-

nen hier einer bewahrpadagogischen Haltung zu verschreiben, empfehlen Brom-

berger et al. (2006) die Kinder dabei zu unterstitzen, eine ,Kritikfahigkeit gegenlber

Medien“ (Bromberger et al. 2006, S. 4) auszubilden. ,Heutige Kinder werden (...) in

ihren Gefilhlen und Meinungen von allen diesen Marktangeboten und Medienpro-

grammen tragend beeinflusst® (Paus-Hasebrink et al. 2004, S. 9) und erwerben erst
durch eine angeleitete Auseinandersetzung mit Medienprodukten die Fahigkeit zur
kritischen Distanzierung von Angeboten und Programmen. Das Team der Kinder-
gartenstudie konstatiert, dass sowohl das generelle Interesse der Kinder an Medien
als auch der kreativ-spielerische Umgang mit Medien und der hohe Stellenwert fir
mediale Konsumguter ,flr breit angelegte medienintegrierte Projekte [sprechen], die
zum einen die kreativen Interessen der Kinder aufgreifen und hin zu einem produkti-
ven Medienumgang fordern, und die zum anderen durch die Erfahrung eigener Me-
dienproduktion (...) eine kritische Haltung zu Medieninhalten ermoglichen® (Brom-
berger et al. 2006, S. 4). Auch Baacke (1999b) forderte fur die friilhe Bildung bereits
die Integration verschiedener Medienprojekte, um die Kinder zu vollwertigen Gesell-

schaftsmitgliedern zu erziehen (vgl. Baacke 1999b, S. 12).

Als zentrale Ergebnisse der Untersuchung bezogen auf das Medienverhalten und

Medienkompetenz von Kindern lassen sich abschlieRend die folgenden nennen:

¢ Kinder sind aktive Mediennutzer, sie haben aber noch Schwierigkeiten im kom-
petenten Umgang mit Medien.

e Der Fernseher als passives Medium ist das liebste Medium der Kinder.

e Mehr als die Halfte der Jungen und Madchen hat einen Helden aus dem Medi-
enbereich.

e Biucher rangieren bei den Lieblingsmedien auf Platz drei von elf, liegen aber mit
weitem Abstand hinter dem Fernseher. Bicher sind also ,nicht mehr das Leit-
medium der medialen Sozialisation“ (Weise et al. 2009, S. 163).

e Biucher sind das Lieblingsmedium von 22,5 Prozent der Jungen, aber nur von
13,6 Prozent der Madchen.
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¢ Kinder setzen sich mit Medien zumeist kreativ-spielerisch auseinander und rea-
gieren auf Medien mit einer starken Konsumorientierung.
Die Ergebnisse machen deutlich, dass sich die Kita einer umfangreichen Mediener-
ziehung nicht entziehen kann. ,Kinder sind Medienkinder® (Weise et al. 2009, S.
162), da sie ,von frihester Kindheit an mit Medien konfrontiert [werden]* (ebd.).
Damit sie aber von Medien und medialem Marketing nicht nur einseitig beeinflusst
werden, da es unter anderem auch ,furchtbar dumme Fernsehsendungen, und (...)
furchtbar schlechte Blicher gibt“ (Marci-Boehncke/Rath 2010, S. 13) missen sie
lernen, Medien kritisch zu hinterfragen, sie aktiv zu nutzen sowie zu gestalten und
sie genussvoll zu erleben (siehe Kapitel 3.2). Hierfur benétigen sie Anleitung durch

ihre Eltern und Erzieherinnen in den Sozialisationsinstanzen Familie und Kita.

4.2 KIM-Studie 2010 (Medienpadagogischer Forschungsverbund Studwest)

Der Medienpadagogische Forschungsverbund Studwest (MPFS) untersucht in einem
Langzeitprojekt in Deutschland das Medienverhalten von Sechs- bis 13-Jahrigen
und ihren Haupterziehern. Da die KIM-Studie von 2012 erst 2013 veréffentlicht wird,
werden in diesem Kapitel Ergebnisse der Studie von 2010*® dargestellt.

Die reprasentative Stichprobe lag 2010 bei 1.214 Befragten, wobei die Kinder per-
sonlich in einem Interview und die primaren Erziehungspersonen schriftlich tber
einen Fragebogen befragt wurden. Im Mittelpunkt der Befragung standen unter an-
derem die Themenfelder: ,Medienausstattung und Medienbesitz, ,Medienbindung®,
,Vorbilder und Idole“, ,technische Medienkompetenz“ und ,Computer- und Internet-
nutzung“. Im Folgenden werden die relevanten Ergebnisse der Studie zusammen-
gefasst dargestellt.

Ihre Freizeit nutzten die Kinder (n=1.214) besonders flr das Treffen von Freunden
und Pflegen von Freundschaften (61 Prozent sehr interessiert und 32 Prozent inte-
ressiert), gefolgt von dem Komplex ,Musik“ (31 Prozent sehr interessiert und 45
Prozent interessiert) (vgl. S. 5). Fir 68 Prozent der Sechs- bis 13-Jahrigen waren
~Sport* und ,Schule” von Interesse (vgl. ebd.). Erst danach folgten mediale Interes-
sen, angefuhrt von Computer-, Konsolen- und Onlinespielen (65 Prozent), Kino und
Filmen (63 Prozent) und Internet und Computer (60 Prozent) (vgl. ebd.). Bei lUber

der Hélfte der Befragten (58 Prozent) weckten Film- und Fernsehstars Interesse

11 Kinder und Medien, Computer und Internet
12 Im Folgenden beziehen sich die Angaben, wenn nicht gesondert angegeben, auf die KIM-
Studie von 2010, herausgegeben vom Medienpadagogischen Forschungsverbund Stidwest.
13 Die KIM-Studie wurde im Jahr 2010 zuletzt aufgelegt.
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(vgl. ebd.). Das ,Handy“ gaben 57 Prozent der Kinder an, ,Blcher/Lesen® nur 47
Prozent (vgl. ebd.). Im Bereich der Medien interessierten sich Madchen eher fur das
.Handy" (24 Prozent), fir ,Internet/Computer” (23 Prozent), ,Film-/Fernsehstars” (23
Prozent) und fur ,Blcher/Lesen” (21 Prozent) (vgl. ebd.). Jungen hingegen interes-
sierten sich mehr fur ,Computer-/Konsolen-/Onlinespiele” (45 Prozent), ,Inter-
net/Computer” (37 Prozent) und das ,Handy® (28 Prozent). Das Lesen von Bichern
war nur flr zehn Prozent der Jungen von Bedeutung (vgl. S. 6). Hier wurde erneut
belegt, dass die Lesemotivation von Jungen im Laufe des Schullebens durchschnitt-
lich abnimmt (vgl. Marci-Boehncke 2006, S. 2).

Kinder lebten 2010 in Haushalten, die mit diversen Mediengeraten ausgestattet wa-
ren. Vor allem Medien wie Fernseher, Handy, Festnetztelefon, DVD-Player, CD-
Player und Radio waren in fast allen Haushalten anzutreffen (vgl. S. 7). Aul3erdem
hatten 89 Prozent der Haushalte einen Internetanschluss (vgl. S. 69). Auch die Kin-
derzimmer waren mit Medien eingerichtet. Am haufigsten waren hier der CD-Player
(64 Prozent), gefolgt von der Spielekonsole (57 Prozent), vorzufinden (vgl. S. 8). Die
Spielekonsole war haufiger im Besitz von Jungen als von Madchen, was auf ein
starkeres Interesse der Jungen fir ,neue“ Medien hindeutet (vgl. S. 6). Etwa die
Halfte der Kinder besal® ein eigenes Handy und einen MP3-Player (vgl. S. 8). 45
Prozent der Kinder hatten einen Fernseher im Zimmer (vgl. ebd.). Uber einen eige-
nen Computer verfiigten nur 15 Prozent der Kinder und nur eins von zehn Kindern
hatte auch einen eigenen Internetanschluss (vgl. ebd.). Generell erhielt das Medium
Internet, ,verglichen mit den ,traditionellen Medien’, relativ wenig Zuspruch® (S. 14).
Zur Veranschaulichung der Gerateausstattung in den Kinderzimmern wird diese in

Abbildung 1 nach Geschlecht differenziert dargestellt.
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Abb. 1*: Geratebesitz 6- bis 13-Jahriger 2010 nach Angaben der Haupterzieher!®
(n=1.214)
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Der Fernseher, der sich in nahezu allen Haushalten befand und auch bei 45 Prozent
der Befragten in den Kinderzimmern anzutreffen war, war das von den Kindern mit
95 Prozent am meisten genutzte Medium in der Freizeit (vgl. S. 9). Das Fernsehen
war damit fast genauso alltdglich wie das Erledigen von Hausaufgaben. Er war das
zentrale Medium der Kinder (vgl. S. 69) und sie wollten auch, verglichen mit allen
anderen Medien, am wenigsten auf ihn verzichten (vgl. S. 15).

An erster Stelle der Freizeitaktivitdten stand neben dem Fernsehen das Hausaufga-
ben machen und lernen (97 Prozent) (vgl. ebd.). AuRerdem trafen sich 84 Prozent
der Kinder in der Freizeit mit Freunden und verbrachten Zeit mit der Familie und den
Eltern (74 Prozent). Soziale Kontakte, sportliche Aktivitaten (70 Prozent) und auch
das Lernen fur die Schule wurden demnach nicht zugunsten des Medienkonsums
vernachlassigt. Sie hatten vielmehr ,[n]Jeben den Medientatigkeiten (...) einen festen
Platz im Alltag der Kinder (S. 69). Auch Bucher wurden von den Kindern weiterhin
genutzt. So las ,[k]napp die Halfte der Sechs- bis 13-Jahrigen (...) regelmafig Bu-
cher (S. 9) und das nicht fur die Schule. ,Comics w[u]rden von 43 Prozent der Kin-
der gelesen und eine Bibliothek/Biicherei besucht[e] etwa jeder Zehnte mindestens

einmal pro Woche* (S. 10). Gerade fur die Jungen waren Comics ein beliebtes Me-

14 MPFS, KIM-Studie 2010, S. 8
15 in Prozent
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dium (vgl. ebd.). Als weitere Freizeitbeschaftigungen folgten mit 81 Prozent das Ho-

ren von Musik und das Spielen von Computer-, Konsolen- und Onlinespielen (62

Prozent) (vgl. ebd.). Konsolenspiele wurden bevorzugt von den Jungen genutzt (vgl.

S. 69). AuRerdem waren 43 Prozent der Kinder ,mindestens einmal pro Woche onli-

ne“ (ebd.). Abbildung 2 zeigt die Freizeitaktivitdten von Sechs- bis 13-Jéahrigen im

Jahr 2010.

Abb. 2%: Freizeitaktivitaten 6- bis 13-Jahriger 2010 nach Angaben der Kinder®’
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Das Spielen von Computer- und Konsolenspielen nahm auch beim Zusammensein
mit Freunden eine wichtige Rolle ein (vgl. S. 13). Medien wurden also nicht nur al-
lein, sondern auch mit den Freunden und der Familie genutzt. Diese Ergebnisse
stutzten nicht die Befurchtung vieler Erzieherinnen, dass Medien die Isolation von
Kindern fordern (vgl. Six/Gimmler 2007, S. 191). In der Mediennutzung mit der Fa-
milie rangierte der Fernseher an erster Stelle (60 Prozent), aber auch das Radio
wurde in der Familie gemeinsam genutzt (vgl. S. 14). Alleine hingegen horten Kinder
Musik und nutzten kommunikative Formen im Internet wie Chat und E-Mail (vgl. S.
11). ,Mit zunehmendem Alter wird der Umgang mit Medien in der Regel kompeten-
ter und routinierter. Dies zeigt[e] sich vor allem bei der Nutzung von Handy und In-
ternet; altere Kinder nutz[tlen diese Medien und ihre verschiedenen Angebote deut-
lich haufiger alleine als jlingere Kinder“ (S. 12). Gleichzeitig sank der Stellenwert
des Fernsehens mit zunehmendem Alter (vgl. S. 15). So wollten noch drei Viertel
der Kinder zwischen sechs und sieben Jahren nicht auf das Fernsehen verzichten,
wahrend ,es bei den Zwolf- bis 13-Jahrigen nur noch 40 Prozent® (ebd.) waren.
,=Entgegengesetzt dazu verl[ief] die Entwicklung bei Computer und Internet (6-7 Jah-
re: 6%, 8-9 Jahre: 16%, 10-11 Jahre: 32%, 12-13 Jahre: 41%)* (ebd.).

Hinsichtlich der technischen Medienkompetenz der Kinder wurden die folgenden
Daten ermittelt: 66 Prozent der Kinder gaben an, alleine eine DVD abspielen zu
konnen und jeweils 41 Prozent konnten alleine am Computer drucken und das In-
ternet nutzen (vgl. S. 57). Das Laden von Liedern auf einen MP3-Player beherrsch-
ten 27 Prozent der Kinder, das Anlegen von Ordnern im Computer 25 Prozent (vgl.
ebd.). ,Was die den Computer betreffenden Tatigkeiten ang[ing], g[a]ben je Uber die
Halfte der Kinder an, dass sie dies eigentlich nie (alleine) machen” (ebd.). Die tech-
nischen Kompetenzen der Kinder wirden sich aber mit zunehmendem Alter und
ansteigender Nutzung deutlich verbessern (vgl. ebd.). Abbildung 3 zeigt die techni-
schen Kompetenzen von Sechs- bis 13-Jahrigen im Jahr 2010 nach Angaben der
Kinder.
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Abb. 3%: Technische Kompetenzen 6- bis 13-Jahriger 2010 nach Angaben der Kinder®®
(n=1.214)
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Nach Angaben der primaren Erziehungsperson sahen ,Kinder im Alter zwischen
sechs und 13 Jahren im Durchschnitt 98 Minuten pro Tag fern* (S. 19). Dabei
schauten sie vor allem Serien (vgl. ebd.). Die Madchen bevorzugten ,Hannah Mon-
tana“ (15 Prozent), ,Gute Zeiten, schlechte Zeiten® (6 Prozent) sowie Castingshows
(7 Prozent), wahrend die Jungen ,SpongeBob Schwammkopf‘ (11 Prozent), ,Die
Simpsons® (9 Prozent) und Ful3ballspiele (6 Prozent) sahen (vgl. S. 20, 69). ,Die
beliebtesten Fernsehprogramme (...) [waren] die Kinderprogramme KI.KA [25 Pro-
zent] und Super RTL [24 Prozent] sowie — mit etwas Abstand — RTL [11 Prozent]
und Pro Sieben [10 Prozent]“ (S. 69, vgl. S. 20).

Gerade fur Kinder werden haufig mediale Helden zur Identitatsfindung angefihrt
(vgl. Paus-Haase 1998, S. 14 f.). Aus diesem Grund wurden in der KIM-Studie die
Vorbilder und Idole von Sechs- bis 13-Jahrigen untersucht. Herausgefunden wurde,
dass 62 Prozent der befragten Kinder eine Person oder fiktive Figur hatten, fur die
sie besonders schwarmten (vgl. S. 18). ,Dabei [nannte] knapp die Halfte von ihnen
eine Person aus Film und Fernsehen, ein Flnftel hat[te] einen Sportler oder eine
Sportlerin als Vorbild, 18 Prozent [nannten] eine Personlichkeit aus dem Musikbusi-
ness und sieben Prozent [hatten] jemand aus dem privaten Umfeld, fir den sie
schwarm(tlen oder dem sie nacheifer[te]n” (ebd.). Bezogen auf das Fernsehen wur-
den besonders haufig ,Miley Cyrus® alias Hannah Montana, Lena Meyer-Landrut,
Lukas Podolski, Michael Ballack und Bastian Schweinsteiger genannt sowie ,Spon-
geBob* als fiktive Person (vgl. ebd.). AuRerdem zahlten Heidi Klum, ,Barbie“, Lady

18 MPFS, KIM-Studie 2010, S. 57
19in Prozent
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Gaga, ,Spiderman®, Robert Pattinson und Justin Bieber dazu (vgl. ebd.). Im Ver-
gleich zu der KIM-Studie von 2008 war die Anzahl der Kinder, die ein Idol bzw. Vor-
bild angaben, um zwolf Prozentpunkte gestiegen (vgl. ebd.).

Nicht nur ,neue“ Medien, sondern auch das Buch wurde als Medium angegeben,
auf das nicht verzichtet werden konnte. Acht Prozent der Befragten wollten das Le-
sen nicht aufgeben. Diese setzten sich aus 11 Prozent der Madchen und sechs
Prozent der Jungen zusammen (vgl. S. 15). 60 Prozent der Madchen und 40 Pro-
zent der Jungen gaben auf3erdem an, regelmafig Blcher zu lesen (vgl. S. 69). Da-
bei wurden oft Blicher angegeben, die fir das Kino bzw. das Fernsehen verfilmt
wurden (vgl. S. 24). Allerdings war auch der Anteil der Nichtleser gestiegen. So las
jeder vierte Junge (25 Prozent) nie in seiner Freizeit, bei den Madchen waren es 15
Prozent (vgl. ebd.)

In Bezug auf die Computer- und Internetnutzung wurde herausgestellt, dass drei
Viertel der Kinder den Computer nutzten (vgl. S. 69) und ,bereits jeder Zweite im
Alter von sechs oder sieben Jahren zumindest selten [auf] einen Rechner” (ebd.)
zugriff. Am Computer zu Hause wurden haufig Computerspiele gespielt (mindestens
einmal die Woche alleine: 54 Prozent der Madchen und 71 Prozent der Jungen;
mindestens einmal die Woche mit anderen: 42 Prozent der Ma&dchen und 53 Pro-
zent der Jungen) (vgl. S. 27). AuBerdem griffen die Kinder auf den Computer zu-
rick, um Arbeiten fir die Schule zu erledigen (53 Prozent der Madchen und 46 Pro-
zent der Jungen), um Texte oder Worter zu schreiben (51 Prozent der Madchen und
39 Prozent der Jungen) und um Lernprogramme zu spielen (43 Prozent der Mad-
chen und 42 Prozent der Jungen) (vgl. ebd.). Kreativ genutzt wurde der Computer
eher von Madchen (23 Prozent) als von Jungen (14 Prozent) (vgl. ebd.). Das Inter-
net wurde besonders von Zwolf- bis 13-Jahrigen genutzt (90 Prozent), weniger von
Sechs- bis Siebenjahrigen (25 Prozent) (vgl. S. 30). Grund dafiir war nach Angaben
des Medienpadagogischen Forschungsverbunds Sidwest die noch nicht ausrei-
chende Internet-Bedienungskompetenz bei jingeren Kindern, ,die ein entsprechen-
des Schreib- und Leseverhalten sowie das Verstandnis komplexerer Zusammen-
hénge voraussetzt” (S. 30 f.). AuRerdem wirde die ,Funktionalitat der Angebote (...)
Uberwiegend Jugendliche und Erwachsene ansprechen® (ebd.). Zu den beliebtesten
Internetseiten zahlten die Community schuelerVZ, Youtube, TOGGO, Blinde Kuh,
KI.KA und Spielaffe (vgl. S. 70). Besonders die Nutzung von kommunikativ orientier-
ten Plattformen bringt in Bezug auf die Verdoffentlichung personlicher Informationen
Gefahren mit sich. Hierfir missen Kinder von Eltern und Padagogen sensibilisiert

werden (vgl. ebd.).
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Das Medienverhalten von Kindern wird in erster Instanz von der Familie bestimmt
(siehe Kapitel 2.1). 49 Prozent der durch die KIM-Studie befragten Haupterzieher
gaben an, sich fir das Thema ,Kinder und Medien“ sehr stark bzw. stark zu interes-
sieren (vgl. S. 62). Genugend informiert fuhlten sich insgesamt 76 Prozent der
Haupterzieher, ,[w]eniger oder nicht gut informiert fihl[t]e sich ein knappes Viertel*
(ebd.). Wie gut Eltern sich informiert fuhlten, hing mit ihrem Bildungshintergrund
zusammen. Je niedriger ihr Bildungsniveau war, desto weniger gut fihlten sich die
Haupterzieher informiert (vgl. ebd.). In Bezug auf das Informationsengagement zeig-
ten sich die Haupterzieher mit Abitur/Studium aufgeschlossener (70 Prozent wollten
sehr gerne oder gerne mehr Hintergrundinformationen erhalten) als Haupterzieher
mit Hauptschulabschluss (sehr gerne: 9 Prozent, gerne: 56 Prozent) (vgl. ebd.). Hier
lasst sich ein Bogen schlagen zu den Erkenntnissen von Theunert und Demmler
(2007) (siehe Kapitel 2.1). Die beiden haben herausgestellt, dass in hohen Bil-
dungsmilieus ,deutlich haufiger ein vielfaltiger, auch informationsorientierter Medi-
engebrauch anzutreffen [ist]* (Theunert/Demmler 2007, S. 97). Aus diesem Grund
gilt es, Eltern ,mit den aktuellen Entwicklungen vertraut zu machen und Hilfestellun-
gen anzubieten (S. 70). An dieser Stelle sind wieder die Institutionen Kita und
Schule gefragt, die zum Beispiel Uber Informationsabende und Flyer Informationen
an die Eltern weitergeben konnten. Ein generelles Interesse fur mediale Themen

sollte vonseiten der Eltern aber vorausgesetzt werden kdnnen.

4.3 FIM?-Studie 2011%* (Medienpadagogischer Forschungsverbund Stidwest)

Neben der KIM- und der JIM?2-Studie, die regelmaRig vom Forschungsverbund
Siudwest herausgegeben werden, wurde 2011 in Zusammenarbeit mit dem Sud-
westrundfunk erganzend dazu die FIM-Studie durchgefuhrt. Zugrunde gelegt wur-
den die 18 Millionen deutschsprachigen Haushalte in Deutschland mit einem oder
mehreren Kindern im Alter von drei bis 19 Jahren. ,Aus dieser Grundgesamtheit
wurde eine reprasentative Quotenstichprobe von 260 Familien [n=260] befragt® (S.
4) und darunter alle Familienmitglieder ab drei Jahren. Die Stichprobe betrug 468
Eltern (n=468) und 388 Kinder (n=388). Die Daten wurden Uber eine Face-to-Face-
Befragung sowie eine Tagebuchanalyse erhoben, wobei die Befragungsinstrumente

jeweils an die Altersgruppe angepasst wurden. Kinder im Alter zwischen drei und

20 Familie, Interaktion und Medien
21 Im Folgenden beziehen sich die Angaben, wenn nicht gesondert angegeben, auf die FIM-
Studie von 2011, herausgegeben vom Medienpadagogischen Forschungsverbund Stidwest.
22 Jugend, Information, (Multi-)Media
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funf Jahren wurden nicht personlich befragt. Ihre Daten wurden aus methodischen
Grunden von dem Elternteil erhoben, das maf3geblich fir die Erziehung zustandig
war. Bei Kindern unter sechs Jahren wurde das Ausfiillen des Tagebuches von den
Eltern bernommen. Uber eine Analyse der Tagebiicher wurden das ,alltagliche
familiare Kommunikationsgefuge und Verhaltensstrukturen® (S. 6) in den Familien
ermittelt.

Familien in Deutschland verfugten 2011 Uber ein breites Medienrepertoire (vgl. S.
56). Die Eltern von Kindern im Alter zwischen drei und fliinf Jahren besalRen einen
Fernseher (98 Prozent), ein Handy/Smartphone/iPhone (98 Prozent), einen Inter-
netzugang (97 Prozent), ein Radio (96 Prozent), einen Videorekorder bzw. DVD-
Player (95 Prozent) sowie einen Computer/Laptop (95 Prozent). Kinder dieser Al-
tersgruppe nutzten von den vorhandenen Medien die folgenden: 84 Prozent sahen
taglich bzw. mehrmals pro Woche fern, lasen selbst Blcher bzw. bekamen Blicher
vorgelesen (87 Prozent), horten CDs und Kassetten (65 Prozent), sahen sich
DVDs/Videos/Blurays an (26 Prozent) und spielten an der Konsole (6 Prozent) (vgl.
S. 61). Was in der KIM-Studie 2010 herausgestellt wurde, zeigt sich auch bei FIM
2011: Die Medien wurden im Altersverlauf unterschiedlich genutzt (vgl. ebd.). ,So
spiel[tlen bei den Jingsten (3-5 Jahre) eindeutig das Fernsehen und das Lesen (in
diesem Fall das Vorlesen) sowie CDs und Kassetten die grof3te Rolle. Bei den 6- bis
11-Jahrigen [waren] Fernsehen, Telefonieren, CDs und Bicher sowie Radio und
Spielkonsole die am meisten genutzten Medien. Jugendliche (12-19 Jahre) favori-
sier[tlen Fernsehen und Telefonieren, darauf folgt[e] das Internet und MP3 hdren®
(ebd.). Die Medientatigkeiten der Drei- bis 19-Jahrigen im Jahr 2011 sind in Abbil-
dung 4 abgebildet.

-53-



Abb. 4%: Medientéatigkeiten taglich/mehrmals pro Woche von 3- bis 19-Jahrigen 2011
nach Angaben der Kinder?* (n=388)
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* Diese Medientatigkeiten wurden nur bei der Teilgruppe der 6- bis 19-Jahrigen abgefragt.

Die befragten Eltern gaben an, dass der Fernseher dasjenige Medium war, mit dem
Kinder zuerst in Bertihrung kamen (vgl. S. 62). Auch in der gemeinsamen Medien-
nutzung spielte das Fernsehen eine grof3e Rolle (vgl. S. 90). So sahen 71 Prozent
der Eltern regelmafig mit ihren Kindern fern (vgl. ebd.). Der Medienpadagogische
Forschungsverbund (MPFS) weist aber darauf hin, dass fur Kinder im Alter zwi-
schen drei und funf Jahren das gemeinsame Lesen bzw. Vorlesen und das Horen
von Kassetten und CDs im Jahr 2011 wichtiger war als das gemeinschatftliche Fern-
sehen (vgl. ebd.). Neben dem Fernseher wurden noch andere Medien gemeinsam
genutzt. ,Etwa die Halfte der Familien hortfe] gemeinsam Radio, 13 Prozent der
Eltern nutz[t]len regelmafig mit zumindest einem Kind das Internet, deutlich seltener
w[u]rden gemeinsam Computer- (4%) und Konsolenspiele (3%) gespielt‘ (ebd.).

Wenn Familien zusammen fernsahen, dann vor allem am friihen Abend und gegen
20 Uhr (vgl. S. 91). Als beliebteste Fernsehprogramme gaben Eltern dabei RTL,
ARD und ProSieben an (vgl. ebd.). ,Bei den Vorschulkindern (3-5 Jahre) domi-
niert[e] der 6ffentlich-rechtliche Kinderkanal (KI.KA) gefolgt von Super RTL* (ebd.).

23 MPFS, FIM-Studie 2011, S. 61
24in Prozent
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»,(Blei den Jugendlichen (...) [waren] die Favoriten ProSieben und RTL" (ebd.). Die-
se Daten deckten sich mit den Ergebnissen der KIM-Studie von 2010.

Neben dem Fernsehen war auch das Internet fir viele Familien selbstversténdlich
(vgl. ebd.). So hatten 97 Prozent der Haushalte einen Internetanschluss und drei
Viertel der Eltern nutzten regelmafiig das Internet (vgl. ebd.). Bei den Sechs- bis 19-
Jahrigen spielten mediale Communities wie Facebook und schuelerVZ sowie stu-
diVZ eine herausragende Rolle (vgl. ebd.), fur die jingeren Kinder waren ,die Onli-
neangebote von Fernsehanbietern und Spieleseiten® (ebd.) bedeutsam.

Die FIM-Studie stellt die Familie in den Mittelpunkt der Befragung. Mit Familie asso-
Ziierten die Befragten vor allem Zusammenhalt und Zusammengehorigkeit (vgl. S.
11 f.). Die Familie wurde Uberwiegend ,als Ort der Geborgenheit, des Vertrauens
und der positiven Unterstitzung erlebt® (S. 11). Mit den positiven Assoziationen ging
einher, dass Eltern an Werktagen durchschnittlich 237 Minuten mit ihren Kindern
verbrachten, samstags waren es im Durchschnitt 466 Minuten und sonntags 524
Minuten (vgl. S. 15). ,An einem Durchschnittstag, von Montag bis Sonntag,
verbr[achten] Eltern somit gut finf Stunden mit ihren Kindern“ (ebd.). Mitter ver-
brachten durchschnittlich doppelt so viel Zeit mit ihnren Kindern wie Véater (vgl. S. 88).
Diese Zahlen Ubersteigen die der OECD-Studie von 2009 (siehe Kapitel 2.1). Die
gemeinsame Zeit wurde vor allem fir Gesprache (86 Prozent) und miteinander es-
sen (94 Prozent) sowie sich ausruhen und nichts tun (82 Prozent) genutzt (vgl. S.
17). Obwohl ,miteinander reden® zu den am haufigsten genannten Aktivitaten inner-
halb der Familie gehorte, winschten sich 46 Prozent der Eltern mehr Zeit fir Ge-
sprache in der Familie (vgl. S. 22). 27 Prozent der Eltern fiihlten sich aul3erdem hin-
sichtlich der Themen Kindergarten/Kita oder Schule, Probleme, Geflihle, Sorgen,
Interessen, Wiinsche und Tagesgeschehen der Kinder nicht ausreichend informiert
(vgl. ebd.). 94 Prozent der Kinder dagegen erlebten die gemeinsame Zeit mit den
Eltern als ausreichend bzw. waren mit ihr zufrieden (vgl. S. 88). Die Themen der
gemeinsamen Gesprache waren nach Ubereinstimmenden Angaben von Kindern
und Eltern Themen, die den Kindergarten, die Kita oder die Schule betrafen sowie
Gesprache Uber den Freundeskreis und Uber die Freizeit- und Wochenendplanung
(vgl. S. 34 f.). Auch mediale Themen wurden diskutiert. lhnen kam in der familiaren
Kommunikation sogar eine besondere Bedeutung zu. Das Thema Fernsehen stand
bei den Gesprachen im Vordergrund (vgl. S. 40). So nannten funf Prozent der
Sechs- bis 19-Jahrigen unter allen mdglichen Gesprachsthemen mit den Eltern das
Fernsehen (Sendungen/Fernsehwiinsche) als haufiges Thema (vgl. S. 34). Nach
Angaben der Eltern lag das Fernsehen bei den Themen, ,die mit Mediennutzung,

Medientechnik oder Medieninhalten assoziiert“ (S. 38) waren, auf Platz eins. ,Uber
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,Fernsehen oder Dinge, die man im Fernsehen gesehen hat’, unterh[ie]lten sich 58
Prozent der Eltern regelméaRig in der Familie, auch die Tageszeitung liefert[e] fur
viele Eltern Gesprachsstoff. An dritter Stelle folgt[e] das Thema ,Wann oder wie lan-
ge Medien genutzt werden™ (ebd.). Nach Aussagen der Kinder (drei bis 19 Jahre)
rangierte an medialen Themen das ,Fernsehen bzw. was man darin gesehen hat
(64 Prozent) an erster Stelle, gefolgt von ,Wann oder wie lange Medien genutzt
werden® (41 Prozent), ,Blcher[n] bzw. was man darin gelesen hat* (31 Prozent),
dem ,Internet/Dinge, die mit dem PC zu tun haben“ (30 Prozent?®) und dem Kom-
plex ,Telefonieren und Handys" (26 Prozent?) (vgl. S. 40). Mit zunehmendem Alter

nahmen die Gesprache tber Blcher ab und tber das Internet zu (vgl. ebd.).

Tab. 1?”: Medienthemen taglich/mehrmals pro Woche in der Familie (Top 5) nach
Angaben der Kinder (n=388)

Top 5 Medienthemen

Eaetrnsehen bzw. was man darin gesehen 64%
Wann oder wie lange Medien genutzt 41%
werden

Blcher bzw. was man darin gelesen hat 31%
Internet/Dinge, die mit dem PC zu tun 30%
haben

Telefonieren und Handys 26%

Fur die Kommunikation nutzen die Jugendlichen nach Erkenntnissen der JIM-Studie
2012 vor allem die ,neuen® Medien (vgl. S. 54). So wurden besonders das Internet
(vgl. JIM 2012, S. 32) und das Handy (vgl. FIM 2011, S. 54) als Wege der Kommu-
nikation praferiert. Ergebnisse der FIM-Studie (2011) zeigen aber, dass das person-
liche Gespréch zwischen Kindern und Eltern immer noch der wichtigste und domi-
nante Kommunikationsweg ist (vgl. ebd.). Nur gelegentlich griffen Eltern auf Tele-
fongesprache am Handy oder Uber das Festnetz zurlick, lediglich ein Finftel melde-
te sich per SMS bei den Kindern (vgl. S. 90).

Als zentraler Ansprechpartner fur fast alle Themenbereiche wurde von den Kindern
die Mutter genannt (vgl. S. 42 f.). Die Kommunikation mit ihr wurde auch insgesamt
als besser bewertet als die mit dem Vater (vgl. S. 90). Die Vater dominierten aus
Sicht der Kinder bei ,Sportereignissen, Computer- und Internetfragen sowie Medien-
technik generell” (S. 89, vgl. S. 43). Nach Angaben der Eltern wurden die Vater vor
allem als ,Spezialisten im Umgang mit technischen Aspekten, (...) [besonders] beim

Computer” (S. 91) herangezogen, wahrend die Miitter als besonders kompetent fir

25 Dieser Bereich wurde nur bei der Teilgruppe von 6 bis 19 Jahren abgefragt.
26 Dieser Bereich wurde nur bei der Teilgruppe von 6 bis 19 Jahren abgefragt.
27 MPFS, FIM-Studie 2011, S. 40
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Fernsehsendungen und Fernsehprogramme (60 Prozent) und fur Bucher (75 Pro-
zent) eingeschéatzt wurden (vgl. S. 83, 91). Die Kinder galten nach Einschéatzung der
Eltern als Experten fir Computerspiele (56 Prozent) (vgl. S. 83). Abbildung 5 zeigt
die Angaben der Eltern, wobei noch weitere Medien als die oben aufgefihrten ein-
bezogen werden.

Abb. 5% Medienexperten in der Familie?® nach Angaben der Eltern3® (n=388)
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Die Sechs- bis 19-Jahrigen bestatigten diese Zuweisungen Uberwiegend (vgl. ebd.).
Allerdings schatzten sie sich beim Medium Handy als ebenso kompetent ein wie die
Vater (51 Prozent) und gaben an, sich in der Familie bei Fernsehprogrammen und -
sendungen (60 Prozent) sowie bei Computerspielen (66 Prozent) am besten auszu-
kennen (vgl. ebd.). Kinder lernen Medienkompetenz zunéchst in der Familie, daher
ist es wichtig, dass die Eltern sich in Fragen der Medienerziehung ausreichend si-
cher fuhlen. In Bezug auf ihre Medienerziehungskompetenz schatzten sich 21 Pro-
zent der Eltern als ,sehr” kompetent ein. Der Durchschnitt schatzte sich als ,etwas*
kompetent ein (60 Prozent) und finf Prozent als ,gar nicht® kompetent (vgl. S. 91).
Mit steigender Schulbildung schéatzten sich Eltern in Fragen der Medienerziehung
kompetenter ein. So gaben 27 Prozent der Eltern mit hoher Schulbildung an, sich
sehr kompetent zu fuhlen, wahrend nur 15 Prozent der Eltern mit niedriger Schulbil-

dung sich als sehr kompetent einstuften (vgl. ebd.). Eltern, die ihre eigene Medien-

28 MPFS, FIM-Studie 2011, S. 83
29 Mehrfachnennungen maoglich
%0 in Prozent

-57-



erziehungskompetenz als sehr gut bewerteten, beurteilten die Auswirkungen des
Medienwandels auch als eher positiv (vgl. ebd.). ,Offensichtlich ist Medi-
en(erziehungs)kompetenz geeignet, die Neuerungen der Medienwelt eher chancen-
orientiert zu nutzen und den Entwicklungen positiv zu begegnen® (ebd.). Aus diesem
Grund sollten Eltern ihre Kompetenzen vor allem hinsichtlich der ,neuen® Medien
erweitern und Kita sowie Schule sollten ihnen bei diesen Prozessen unterstutzend
zur Seite stehen.

Ein Ergebnis der FIM-Studie (2011) soll besonders herausgestellt werden: Eltern
verbrachten mit ihren Kindern im Durchschnitt finf Stunden Zeit pro Tag und die
Familie wurde von ihren Mitgliedern Uberwiegend positiv wahrgenommen. Dies kann
bei einer sehr guten Medienerziehungskompetenz der Eltern als Grundlage daftr
dienen, Kindern in einem geschitzten Rahmen eine Medienerziehung zukommen
zu lassen, ,die sie im spateren Leben bei der Bewaltigung beruflicher Aufgaben, (...)
[bei der] privaten Alltagsbewaltigung (...) und [der] Optimierung individueller Zu-
kunftschancen® (Six 2009, S. 79) unterstitzt.

4.4 Zwischenfazit

Die Ergebnisse der aktuellen KIM- und FIM-Studien zeigen, dass die Mediensoziali-
sation von Kindern im Vorschul- und Grundschulalter Giberwiegend durch den Fern-
seher und die Hormedien gepragt ist. Dies erklart auch die gute Forschungslage in
Bezug auf das Fernsehen. Theunert und Demmler (2007) halten diesbeziglich fest:
»,Am besten untersucht ist das Fernsehen. Das ist berechtigt, denn das Fernsehen
ist das am meisten verbreitete Medium und wird am h&ufigsten genutzt. Eltern von
Vorschulkindern werten das Fernsehen insgesamt als wichtigstes Medium® (Theu-
nert/Demmler 2007, S. 98). Mit zunehmendem Alter gewinnen dann der Computer
und das Internet immer mehr an Bedeutung. Aber auch bei Vorschulkindern ist laut
FIM (2011) im Vergleich zu den Studien der letzten Jahre ein Anstieg der Computer-
und Internetnutzung zu verzeichnen. Hier missen in den folgenden Jahren weitere
Untersuchungen ansetzen, damit die Bedeutung ,neuer® Medien auch fur die Arbeit
in der Kita anerkannt wird. Da die Mediensozialisation von Kindern in der Familie
einsetzt, ist es von besonderer Relevanz, dass sich Eltern erstens mit Medien aus-
einandersetzen und zweitens ihre Kinder mediengerecht anleiten. Gerade in niedri-
gen Bildungsniveaus scheint das allerdings problematisch zu sein. Aus diesem
Grund mussen zum einen Eltern ihre Kompetenzen besonders hinsichtlich der

,nheuen“ Medien ausbauen und zum anderen muss die zweite Sozialisationsinstanz,
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die Kita, eingreifen. In der aktuellen FIM-Studie (2011) wird bekraftigt, dass Familien
in Fragen der Medienkompetenz geschult werden sollten, ,damit sie den Anforde-
rungen des gesellschaftlichen Wandels gerecht werden konnen® (FIM 2011, S. 91
f.). Solche Schulungen konnten z.B. von den Erzieherinnen in den Kitas durchge-
fuhrt werden.

Kinder sind heutzutage in ihrem Alltag mit Medien konfrontiert. Nach aktueller Stu-
dienlage sind ihre Kinderzimmer mit verschiedenen Medien ausgestattet, die sie
regelmafig nutzen. Daflir bendétigen sie eine kompetente Anleitung durch Eltern und
Erzieherinnen. Wichtig dabei ist, nicht nur den zeitlichen Medienkonsum der Kinder
zu regeln3, sondern ihnen vor allem auch vielféaltige Moglichkeiten der Mediennut-
zung aufzuzeigen. Medien kdénnen Bestandteil von Projekten sein, welche die Kin-
der zu einem aktiven, kreativen und gleichzeitig kritischen Mediengebrauch anre-
gen. Dass Kinder grundsatzlich fur kreative Anregungen empfanglich sind, zeigt die
aktuelle KIM-Studie (2010). Der Computer wurde 2010 bereits von 23 Prozent der
Madchen und 14 Prozent der Jungen fiir kreative Zwecke genutzt. Diese Zahlen
sind ausbaufahig und kénnen durch Medienprojekte in den Kitas erweitert werden.
Bereits Baacke (1999b) forderte die Integration von Projekten in die Medienarbeit in
der Kita, da Medien so als ,Herausforderung zu aktiver Verarbeitung® (Baacke 2007,
S. 68) wahrgenommen wirden. AuRerdem erméglichen derartige Projekte auch den
Erwerb einer kritischen Haltung in Bezug auf Medieninhalte.

Die in der FIM-Studie ermittelte Medienkompetenz der Familienmitglieder richtet
sich fast ausschlief3lich auf den technischen Aspekt der Mediennutzung (nach Gro-
eben ist dies die Dimension der medienspezifischen Rezeptionsmuster). Hier wer-
den die Kinder von den Eltern als Experten fir Computerspiele bezeichnet. Die Kin-
der selbst schéatzen sich auBerdem als kompetent im Umgang mit dem Handy ein
und geben an, sich in der Familie bei Fernsehprogrammen und -sendungen am bes-
ten auszukennen. Beziiglich der sieben Dimensionen von Medienkompetenz nach
Groeben werden auf3erdem indirekt die Dimensionen der produktiven Partizipati-
onsmuster und der Anschlusskommunikation in der FIM-Studie erfragt. So nutzen
Kinder mit zunehmendem Alter Uberwiegend die ,neuen® Medien, die durch ihre
interaktive Struktur eine aktive Teilhabe der Kinder erfordern (vgl. Bettina Hurrel-
mann 2003, S. 17). AuRerdem finden in der Familie Gespréache Uber medienbezo-
gene Themen, z.B. Uber Inhalte von Fernsehsendungen und Bichern, statt. Inwie-

fern Bedeutungskonsense ausgehandelt werden und ob die Gesprache Einfluss auf

31 Nach Angaben der aktuellen FIM-Studie (2011) haben 76 Prozent der Eltern von Kindern
im Alter zwischen drei und finf Jahren Familienregeln, die z.B. die Dauer der Fernsehnut-
zung festlegen (vgl. FIM-Studie 2011, S. 19).
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die Medienerfahrung der Kinder haben, ist den Daten allerdings nicht zu entneh-
men.

Auch in der KIM-Studie stand nur die technische Medienkompetenz der Kinder im
Vordergrund, bei der besonders die jingeren Kinder ,noch der Anleitung und Beglei-
tung der Eltern oder alterer Geschwister” (KIM 2010, S. 57) bedurfen. Mit zuneh-
mendem Alter wirde der Umgang mit Medien routinierter und kompetenter, Medien
wlrden dann auch haufiger alleine genutzt (vgl. ebd., S. 12).

Ein weiterer Aspekt, der hier betont werden soll, ist die Zunahme von Idolen und
Vorbildern fur die kindlichen Entwicklungsaufgaben. Immer mehr Kinder haben Vor-
bilder, von denen knapp die Halfte aus Film und Fernsehen stammt. Das liegt daran,
dass Kindern heute ein ,reichhaltiges Repertoire von Heldenfiguren (...) vor allem in
Serien der audio-visuellen Medien, insbesondere dem Leitmedium Fernsehen, als
festem Bestandteil (...) [ihrer] Lebenswelt (...) dargeboten* (Paus-Haase 1998, S.
15) wird. ,Das Verlangen nach ihnen wird lebendig gehalten vom Wunsch der Kin-
der nach Geschichten, Taten und grof3en Gefiihlen, die ihnen Stoff zur Identifikation
mit ihrem Helden oder ihrem Idol bieten, und die helfen, Tagtrdume zu erflllen®
(ebd.). Kinder reagieren auf Medien mit Konsumwinschen. Das Heldenthema wird
daher in vielen Markenprodukten aufgegriffen, die von Kindern und Eltern gekauft
werden. ,Heutige Kinder werden (...) in ihren Gefuhlen und Meinungen von allen
diesen Marktangeboten und Medienprogrammen tragend beeinflusst® (Paus-
Hasebrink et al. 2004, S. 9). Daher ist es wichtig, in der Kita und in der Schule breit
angelegte medienintegrierte Projekte anzuregen (vgl. Bromberger et al. 2006, S. 4),
,<die zum einen die kreativen Interessen der Kinder aufgreifen und hin zu einem pro-
duktiven Medienumgang fordern, zum anderen aber durch die Erfahrung eigener

Medienproduktion (...) eine kritische Haltung zu Medieninhalten ermdglichen® (ebd.).

5. Qualitative Kindermedienforschung

»Im Zentrum der Medienforschung stehen, je nach Position und Blickwinkel der For-
schenden, einerseits die Medien und ihre Auswirkung auf die Gesellschaft, die Men-
schen und die Medien selbst, und andererseits die Menschen als einzelne und als
gesellschaftliche Wesen und ihre Aneignung der Medien als Mittler menschlichen
Denkens und Handelns® (Schorb 2009a, S. 196). Vernachlassigte Untersuchungs-
gruppe der Medienforschung waren noch bis zum Jahr 2000 Kinder im Vorschulalter
(vgl. Grininger/Lindemann 2000, S. 18). Damit stellte eine Auseinandersetzung mit

ihnen seit Langerem ein Forschungsdesiderat dar. Um dieses Ungleichgewicht zwi-
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schen einem Forschungsinteresse an der Wechselwirkung zwischen erwachsenen
Menschen und Medien und der Vernachlassigung kleiner Kinder als Forschungsob-
jekte auszugleichen und um Erkenntnisse tber den Medienkonsum von Vorschul-
kindern zu gewinnen, fuhrten Christian Gruninger und Frank Lindemann (2000) eine
Untersuchung mit Eltern von Vorschulkindern zum Medienkonsum ihrer Kinder
durch. Die Befragung von 1.028 Bielefelder und Giitersloher Eltern, deren Kinder zu
dem Zeitpunkt zwischen drei und sechs Jahre alt waren, zeigte, dass fir Kinder ver-
schiedene Medien zum Alltag gehéren (vgl. ebd., S. 43, 78). So gaben 52,3 Prozent
der Eltern (n=1002) an, dass ihr Kind fast taglich fernsehen wirde, bei weiteren 30,5
Prozent war es zumindest mehrmals die Woche (vgl. ebd., S. 78). Am haufigsten
beschaftigten sich die Kinder nach Angaben der Eltern (n=1007) mit Bilderblchern
(74,0 Prozent fast taglich) und mit Hérmedien (Horspielkassetten, Musikkassetten
und Radio), wahrend auf den hinteren Platzen Videofilme, Videospiele, Computer-
spiele und der Walkman rangierten (vgl. ebd.).

Dass Kinder bereits in jungen Jahren verschiedene Medien nutzen, hatte in den
1980er Jahren auch das ,Kabelpilotprojekt Dortmund® unter Bettina Hurrelmann
(1988) herausgestellt. Bettina Hurrelmann betonte, dass ,die unmittelbare Umge-
bung der Kinder aufgrund der hohen Anzahl an Medien eine Multi-Medien-Umwelt
[ist]* (Gruninger/Lindemann 2000, S. 28, zitiert nach Hurrelmann 1988). Trotz dieser
Erkenntnis wurde das Feld der Mediennutzung sowie der Medienaneignung von
Kindern unter sechs Jahren lange Zeit nur unzureichend untersucht. Eine Studie wie
die von Grininger und Lindemann (2000) ist in dem Feld der Kindermedienfor-
schung positiv hervorzuheben, gleichzeitig ist es kritisch zu sehen, dass die Daten
tber den Medienkonsum von Vorschulkindern nur Gber die Eltern erhoben wurden.
Grlninger und Lindemann (2000) gaben bei der Auswahl der Stichprobe so auch zu
bedenken, dass nicht alle Eltern die Mediennutzung ihrer Kinder genau kennen
wilrden, was dazu fihren kénnte, dass sie den Konsum gar nicht korrekt einschat-
zen wirden (vgl. Grininger/Lindemann 2000, S. 37). Eine direkte Befragung oder
auch Beobachtung der Kinder wurde aber ausgeschlossen, weil diese nach Griinin-
ger und Lindemann unter Berufung auf Piaget ,nur sehr ungenaue Angaben zum
eigenen Medienkonsum machen® (ebd., S. 36) kdonnten. Grinde dafir, nicht mit
Kindern forschen zu wollen, sieht Giinter Mey (2003) u.a. in einer kritischen Haltung
gegenuber der kognitiven und sprachlichen Kompetenz von Vorschulkindern. So
werden sowohl unter Studenten als auch unter Forschenden die Fragen aufgewor-
fen, ob Kinder Gberhaupt interviewt werden kdnnen und ob sie Uberhaupt erzahlen
konnen (vgl. Mey 2003, S. 20). Kindern wird unterstellt, ,keine Raum-Zeit-

Konfigurationen [zu] erkennen und nicht zwischen Realitats- und Irrealitdtsebenen
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(...) unterscheiden [zu kdnnen]“ (ebd.). Diese Annahmen sollten aber in der Praxis
Uberpruft werden, damit sie nicht unreflektiert Eingang in die Forschung finden und
auf diese Weise entscheidenden Einfluss auf die Wahl der Forschungsmethode
austben (vgl. ebd., S. 20 f.). Paus-Haase und Schorb (2000) fihren hier einerseits
an, dass sich Kinder noch mitten in der Entwicklung befanden und ihre Verbalisie-
rungsmoglichkeiten noch wenig ausgebildet seien (vgl. Paus-Haase/Schorb 2000,
S. 8). Andererseits sehen sie das Gesprach mit Kindern ganz klar als Methode in
der Kindermedienforschung, denn nach Paus-Haase (2000) gilt es, ,sich auf die
Sache selbst einzulassen, die zur Beforschung ansteht* (Paus-Haase 2000, S. 15)
und das sind in der Kindermedienforschung die Kinder. Mey (2003) weist in diesem
Zusammenhang noch darauf hin, dass ,Forschung zu Kindheit (...) in aller Regel
Forschung mit Kindern [ist], in deren Rahmen diese beobachtet, befragt oder kindli-
che ,Produkte’ (...) genutzt werden, um Einblicke in Kinderwelten und Kinderbiogra-
phien zu erhalten® (Mey 2003, S. 5). Er betont, dass die Sicht auf Kinder nur aus der
Erwachsenenperspektive zu kurz gegriffen ist, da diese nicht wirklich die Perspekti-
ve von Kindern einnehmen kénnen (vgl. ebd., S. 23). Wenn nur Eltern und Erziehe-
rinnen befragt werden, erh&lt man auch ,nur einen bestimmten Ausschnitt Uber die
Lebenssituation von Kindern, Uber ihre Handlungsrdume und Ressourcen®
(Andresen/Hurrelmann 2010, S. 70 f.). Unterstitzend greift hier der Standpunkt der
Kindheitsforschung, wonach das Kind ein ,vollwertiges Mitglied der Gesellschaft
[ist], das sich seine ,Welt aneigne[t] und sie nach eigenen Bedirfnissen zu gestalten
versuch[t]* (Hurrelmann/Brindel 2003, S. 7). Kinder eignen sich ihre Welt aktiv an
und sind auch in Bezug auf Medien aktive Medienrezipienten.

Diese Standpunkte flihrten dazu, dass es heute in der medienpadagogischen For-
schung vor allem darum geht, wie Medien von Kindern ,wahrgenommen und bewer-
tet werden, und vor allem, wie sie verarbeitet werden im Denken und Handeln jun-
ger Menschen® (Schorb 2009a, S. 197). Das setzt eine Forschung mit Kindern zwin-
gend voraus. Stehen Kinder im Mittelpunkt der Forschung, wird mit ihnen geforscht,
dann erfordert das die Entwicklung neuer methodischer Vorgehensweisen, die den
Entwicklungsstand von Kindern bericksichtigen. Es sind sowohl guantitative als
auch gualitative Methoden denkbar (vgl. Mey 2003, S. 5), denn die Konkurrenz, die
lange Zeit zwischen den verschiedenen Methoden bestand, ist inzwischen zuguns-
ten einer Kombination beider Methoden aufgehoben (vgl. Paus-Haase 2000, S. 16;
Flick 2005b, S. 24).

Dieses Kapitel konzentriert sich auf qualitative Methoden in der Kindermedienfor-
schung, da die auf der Theorie fuBende (nicht-repréasentative) Untersuchung dieser

Arbeit (Kapitel 6 und 7) an Forschungsfragen ausgerichtet ist, die besonders die

-62 -



Sicht des Subjekts in den Vordergrund rucken und seine Wirklichkeit abbilden sol-
len. Gegenstand der Forschung ist das Handeln und Interagieren von Vorschulkin-
dern mit Medien in ihrem Alltag.

Die qualitative Vorgehensweise bietet sich in der Medienforschung besonders an:
.Medien verweben und verwachsen immer dichter mit den Lebenspraktiken des
privaten und beruflichen Alltags, und deshalb wird es immer schwieriger, sie aus
ihren jeweiligen Verwendungskontexten herauszulésen und in Form einzelner Vari-
ablen abzubilden. In dieser Situation muss die Medienforschung, will sie nicht Ge-
fahr laufen, gegenuber ihrem sich ungestim erneuernden Gegenstand hoffnungslos
zu veralten, ihre theoretischen Konzepte und methodologischen Prinzipien reflektie-
ren und neu einstellen. Und fir diesen Prozess der Modernisierung kdnnen qualita-
tive Forschungsmethoden eine wichtige Rolle spielen* (Bergmann 2011, S. 15 f.).
Das Ziel qualitativer Medienforschung mit Kindern ist es, ,sich ihrer Medienrezeption
aus einer subjektorientierten, die Lebenswelt einbeziehenden Perspektive mit Riick-
sicht auf ihre entwicklungsbedingten Voraussetzungen adaquat anzundhern® (Paus-
Hasebrink 2005, S. 228). ,Durch den offenen Charakter der Datenerhebung und das
interpretative Vorgehen bei der Datenauswertung sollen Akteursperspektiven, Hand-
lungsorientierungen oder Deutungsmuster von Kindern erfasst werden® (Heinzel
2012a, S. 22). Ein offener Charakter der Datenerhebung bedeutet unter anderem
auch, nicht mit vorgegebenen Kategorien an eine Untersuchung heranzugehen,
sondern die Kategorien ,aus der Beobachtung des Sachverhalts [zu] gewinnen®
(Bergmann 2011, S. 26).

Vor diesem Hintergrund sollen im Folgenden kurz die Kennzeichen qualitativer Me-
dienforschung dargelegt werden, bevor der Fokus auf die qualitativen Methoden
gerichtet wird, welche sich fiir die Kindermedienforschung als besonders geeignet
erwiesen haben bzw. erweisen. AnschlieRend wird an zwei methodisch sehr kom-
plexen Untersuchungen knapp gezeigt, wie Forschung mit Kindern im Vorschulalter

realisiert werden kann.

5.1 Kennzeichen qualitativer Medienforschung

Qualitative Medienforschung geht davon aus, dass ,die ,Ganzheit einer Kommunika-
tionssituation’ ins Auge zu fassen ist“ (Baacke/Kubler 1989, S. 5) oder anders aus-
gedruckt: Es geht ihr darum, ,das Medienverhalten und den Umgang mit Medien in
seiner ganzen Komplexitat zu erfassen“ (Mikos/Wegener 2005, S. 11). Die Ganzheit

einer Situation bzw. ihre Komplexitat zu erfassen, bedeutet dabei auch, sie vor ihren
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,vor-situationellen, biographischen Zusammenhange[n]“ (Baacke/Kubler 1989, S. 5)
zu sehen und ,die post-situationellen Verarbeitungsmdglichkeiten und Handlungs-
spielraume in die Uberlegungen® (ebd.) mit einzubeziehen, sie also nicht isoliert von
ihrem Kontext zu bewerten. Daten missen immer vor der Befragungssituation und
vor der Lebenssituation des Befragten interpretiert werden und sie massen in ihrer
nicht zahlbaren Eigenart, Vielschichtigkeit, Widersprichlichkeit und Dynamik®
(Bergmann 2011, S. 17) bewahrt werden. Das Ziel dieses Vorgehens ist eine ,mog-
lichst angemessene Anndherung an die Wirklichkeit” (Baacke/Kubler 1989, S. 5).
Qualitativ forschen heil3t nach diesem Ansatz nicht nur, qualitative Methoden anzu-
wenden, sondern auch einen anderen Blick auf die Forschung und den zu erfor-
schenden Menschen zu haben (vgl. Mikos/Wegener 2005, S. 13). Menschen mus-
sen in ihrem Alltag aufgesucht werden, denn nur dort kann das Handeln in authenti-
schen Situationen erfasst und verstanden werden und auch nur hier kann eine
»hoch nicht vom Wissenschaftler gefilterte[] oder gar zugerichtete[] soziale[] Wirk-
lichkeit* (Bergmann 2011, S. 17) entdeckt werden. Gerade wenn es um Kinder ,in
ihren lebensweltlichen Zusammenhangen“ (Paus-Haase 2000, S. 8) geht, stellt die
qualitative Forschung ,einen adaquaten, weil leistungsfahigen Zugang dar” (ebd.).

Der Forschungsansatz, nach dem der Mensch an sich, seine Einstellungen und
Meinungen im Vordergrund stehen, erfordert eine fallbezogene Untersuchung (vgl.
ebd., S. 16). Von der Falluntersuchung ausgehend kann dann durch Vergleiche mit
anderen Fallen eine Verallgemeinerung erfolgen. ,Ziel ist also die wissenschaftliche
Rekonstruktion von typischen Handlungsmustern, die generelle Strukturen offen
legen“ (Paus-Haase 2005, S. 224). Das bedeutet auch, dass die qualitative For-
schung keine Theorien auf die erhobenen Daten anwendet. Sie verzichtet also da-
rauf, durch Empirie die Gultigkeit theoretischer Annahmen zu Uberprifen (vgl.
Bergmann 2011, S. 20). Stattdessen sind die Untersuchungsergebnisse selbst ,an
der Theorieentwicklung beteiligt* (ebd.). Das bringt mit sich, dass der Forscher mit
mdglichst geringen Vorannahmen in den Forschungsprozess geht, damit er Fragen
gegebenenfalls verandern und ,fir unerwartete Ergebnisse offen“ (Mikos/Wegener
2005, S. 13) sein kann. Dartber hinaus wird vorausgesetzt, dass der Forscher mit
seinen Vorannahmen und seiner generellen Einstellung reflexiv umgeht (vgl. Mikos
2005, S. 320), weil es der Forscher ist, ,der mit seinem Vorwissen ein bestimmtes
Untersuchungssegment auswahlt, er ist es, der Fragen stellt, Beobachtungen auf-
schreibt oder die Kamera in einem bestimmten Winkel positioniert (Bergmann
2011, S. 22). Er hat also wesentlichen Einfluss auf den Forschungsprozess und die
erhobenen Daten (vgl. Bergmann 2011, S. 22 f.), vor allem auch, weil er bei der

qualitativen Forschung ,mittendrin® ist.
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Das Ansetzen an der Lebenswirklichkeit von Kindern, Jugendlichen und Erwachse-
nen, die veranderte Rolle des Forschers — all das erfordert auch eine veranderte
methodische Herangehensweise. Fur die Kinderforschung haben sich Methoden wie
die teilnehmende Beobachtung, Gruppendiskussionen, das Aufschlisseln von Kin-
derzeichnungen sowie Interviews als geeignet erwiesen (vgl. Baacke/Kibler 1989,
S. 5). Zu beachten ist, dass die Methoden sich immer erst aus der Fragestellung
und dem Gegenstandsbereich ergeben und nicht von Anfang an feststehen. Beste-
hende Erhebungs- und Auswertungsverfahren mussen daflrr je nach Fragestellung
und Gegenstandsbereich modifiziert werden und neue kreative Methoden fur die
qualitative Forschung entwickelt werden. Besonders dann, wenn mit Kindern oder

Kindergruppen geforscht wird.

5.2 Qualitative Methoden in der Kindermedienforschung

Die Forschung mit Kindern setzt grundlegendes Wissen ,uber Kinder und Kindsein*
(Mey 2003, S. 21) voraus. Der Forscher muss die ,entwicklungs- und sozialisations-
bedingten Voraussetzungen® (ebd., S. 17) des Kindes kennen und nachvollziehen
kénnen. Zum Beispiel ist der Einsatz von standardisierten Fragebdgen in der For-
schung mit Kindern unter sechs Jahren nicht sinnvoll, weil diese noch nicht das
schreibfahige Alter erreicht haben (vgl. ebd., S. 5 f.). Interviews verlangen zwar Ver-
balisierungskompetenzen, sie mussen aber dennoch bereits mit sehr jungen Kin-
dern gefiihrt werden, ,z.B. im Kontext von Kinderdiagnostik® (ebd., S. 6).

Ebenso sollten ,die Macht der Erziehungssituation, die kindtypischen Ausdrucks-
formen und die Erwachsenenzentriertheit von Forschenden und Forschung®
(Andresen/Hurrelmann 2010, S. 73 f.) Beriicksichtigung finden. Die eingesetzten
Methoden sollten ,Kinder in die Lage versetz[en] (...), Auskunft zu geben (ebd., S.
70) oder anders ausgedrickt, sie sollten ihnen eine Stimme geben (vgl. Mey 2003,
S. 23). Dazu missen die Methoden an die Perspektive der Kinder angepasst wer-
den (vgl. hierzu auch Andresen/Hurrelmann 2010, S. 71, zitiert nach Garbarino/Stott
1990; Mayall 1994). Die Methoden, die jeweils ausgewahlt und gegebenenfalls mo-
difiziert werden, erzielen immer nur eine durch die Methodik begrenzte Erkenntnis
(vgl. Mey 2003, S. 6). Um die komplexen Zusammenhé&nge der Lebenswelt von Kin-
dern zu erfassen und sich ihren ,Bedeutungskonstruktionen (...) anzunahern®
(Paus-Hasebrink 2005, S. 223), ist es daher sinnvoll, verschiedene Methoden an-
zuwenden. Damit werden unterschiedliche Perspektiven auf ein Phdnomen ange-

wendet bzw. miteinander verknipft. ,Eine mdglichst weitreichende Anndherung bie-
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tet das Verfahren der Triangulation“ (Paus-Haase 2000, S. 20). Triangulation bedeu-
tet die ,begriindete Kombination“ (Mey 2003, S. 19) verschiedener Strategien, damit
diese sich gegenseitig kontrollieren kdnnen. Aul3erdem kann so die Vielschichtigkeit
eines Phanomens mdoglichst genau erfasst werden. In der Kindermedienforschung
konnen durch die Triangulation qualitativer Methoden auf der Grundlage von Bedeu-
tungszusammenhangen Typenbildungen vorgenommen werden, ,und so pragende
Muster im Umgang von Kindern (...) mit ihren Medienfavoriten herauskristallisiert*
(Paus-Haase 2000, S. 16) werden. ,Ziel ist also die wissenschaftliche Rekonstrukti-
on von typischen Handlungsmustern, die generelle Strukturen offen legen® (Paus-
Haase 2005, S. 224).

Medienforschung und Kinderforschung greifen haufig auf aus der Sozialforschung
importierte Methoden zurilick, die ,im Hinblick auf inre Moglichkeiten und Grenzen in
der Medienforschung [und ebenso in der Kinderforschung] neu ausgerichtet und
adaptiert werden“ (Bergmann 2011, S. 28; vgl. Andresen/Hurrelmann 2010, S. 73;
Fuhs 2012, S. 93). Besonders Methoden der teilnehmenden Beobachtung, der
Gruppendiskussion, der Analyse von Kinderzeichnungen und qualitativen Interviews
bieten sich an (vgl. Andresen/Hurrelmann 2010, S. 74). Die teilnehmende Beobach-
tung, die Gruppendiskussion und die Kinderzeichnung sollen im Folgenden nur an-
gerissen werden, der Schwerpunkt liegt auf dem Interview als qualitative Erhe-
bungsform. Dieses wird seit mehreren Jahren besonders in Untersuchungen zur
Medienrezeption von Kindern eingesetzt (vgl. Aufenanger 2011, S. 106) und wurde
auch fur die Forschung im KidSmart-Projekt ausgewahlt.

5.2.1 Die teilnehmende Beobachtung

Die teilnehmende Beobachtung ist interessiert an Bedeutungen und der Ermittlung
von sozialem Verhalten (vgl. Lamnek 2005, S. 552). In der Medienforschung wird
mit ihrer Hilfe ,das Medienhandeln der Kinder oder ihre Aufarbeitung von Mediener-
lebnissen” (Paus-Haase et al. 2001, S. 7) untersucht. Leitend ist die Annahme,
,dass durch die Teilnahme an face-to-face-Interaktionen bzw. die unmittelbare Er-
fahrung von Situationen Aspekte des Handelns und Denkens beobachtbar werden,
die in Gesprachen und Dokumenten (...) Uber diese Interaktionen bzw. Situationen
nicht zuganglich waren* (Luders 2011, S. 151). Entweder weil es den Probanden
schwer féllt, ihre Gedanken in Worte zu fassen oder auch, weil sie gerade nicht in
der sozialen Situation sind, die erfragt wird. In der Medienforschung wird die teil-

nehmende Beobachtung haufig mit Gruppendiskussionen (Kapitel 5.2.2) und Inter-
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views (Kapitel 5.2.4) kombiniert. Diese Kombination bietet sich besonders an, wenn
die Innenperspektive von Probanden erforscht werden soll. Die Medienforschung
interessiert sich fur die Innenperspektive und genauer gesagt dafir, ,wie sie [die
Akteure] mit (...) [dem symbolischen] Material [der Medien] Bedeutung produzieren,
um ihre ldentitat zu entwickeln® (Mikos 2005, S. 321). Auf der anderen Seite macht
es auch Sinn, das Interview durch die teilnehmende Beobachtung zu erganzen, be-
sonders wenn es in der Forschung um Kinder geht, deren Verbalisierungsmoglich-
keiten noch wenig ausgebildet sind (vgl. ebd., S. 319). Bei der teilnehmenden Be-
obachtung nimmt der Forscher an der Interaktion aktiv teil. Er wird ,selbst Element
des zu beobachtenden sozialen Feldes“ (Lamnek 2005, S. 561), indem er sich auf
die Probanden einlasst, um deren Handlungs- und Umgangsweisen besser nach-
vollziehen zu kdnnen. Gerade im Kontext der Medienforschung und der Untersu-
chung von Medienhandeln und -nutzung scheint dies sogar notwendig zu sein. ,In
den ausdifferenzierten Gesellschaften der reflexiven Moderne gibt es zahlreiche
Milieus, Szenen oder Lebensstile, die auf ihre je eigene Weise mit Medien umgehen
und sich deren Inhalte aneignen® (Mikos 2005, S. 320). Kritisch ist zu sehen, dass
die Anwesenheit des Forschers dazu fihren kann, dass die Probanden die Situation
nicht mehr als authentisch wahrnehmen. Authentizitat wird aber andererseits wieder
dadurch gewahrleistet, dass ,in der naturlichen Lebenswelt beobachtet wird“ (Lam-
nek 2005, S. 575).

In der Kindermedienforschung hat der Forscher es mit einer Altersgruppe zu tun, die
Medien anders rezipiert, sich aneignet und produziert, als er selbst es tut. Der For-
scher nimmt durch seine Einstellungen und Vorannahmen Einfluss auf das, was und
wie er es beobachtet. ,Jede Beobachtung [beinhaltet] bereits eine Interpretation®
(Heinzel 2012a, S. 30). Der Forscher muss daher mit seinen Vorannahmen und
seiner generellen Einstellung reflexiv umgehen (vgl. Mikos 2005, S. 320). Dies auch
vor dem Hintergrund, dass der Forscher durch die Art seines Beobachtens und
durch das, was er im Endeffekt als Beobachtung aufschreibt, bedeutsamen Beitrag
an dem hat, was er spater an Daten vor sich hat (vgl. Bergmann 2011, S. 22 f.). Die
Beobachtungen werden wahrend der Beobachtung oder im Anschluss daran in Be-
obachtungsprotokollen notiert. In der Situation, in der der Forscher als verdeckter
Beobachter auftritt, also von den Probanden nicht als Forscher identifiziert werden
soll, erweist sich das Aufzeichnen der Beobachtungen als sehr schwierig. Lamnek
nimmt in diesem Fall sogar ,die Zuverlassigkeit und damit die Gultigkeit der aufge-
zeichneten Daten [als] mdOglicherweise gefahrdet an® (Lamnek 2005, S. 568). Auch
bei der Auswertung ergeben sich wieder Schwierigkeiten, weil die Beobachtung

zumeist auf der Ebene unkritischer und zufélliger Verhaltensbeschreibungen bleibt.
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Aus diesen Griinden erscheint es sinnvoll, die Beobachtung grundsétzlich mit ande-
ren Methoden zu kombinieren, damit sich diese gegenseitig Uberprifen und ergéan-

zen kénnen.

5.2.2 Die Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion ist eine mundliche Befragung mehrerer Teilnehmer, die da-
rauf abzielt, die Sichtweisen der Teilnehmer zu erheben. In der Forschung mit Kin-
dern ist der Vorteil dieser Methode, dass die Kinder dem erwachsenen Forscher
zahlenmafig Uberlegen sind und damit ,der generationsbedingten Dominanz der
Erwachsenen entgegenstehen® (Heinzel 2012b, S. 104). Diese Uberlegenheit gibt
den Kindern Sicherheit im Gespréach (vgl. ebd., S. 113). In der Diskussion mit Kin-
dern sollte das Gespréach durch ,spielerisches Handeln sowie szenische Darstellun-
gen“ (ebd.) unterstitzt werden. AuBerdem sollte das Gesprachsniveau an das
Sprachvermdgen der Kinder angepasst werden.

Die Gruppendiskussion hat sich aus der Kritik an der Einzelbefragung entwickelt
und ,kann als spezifische Form eines Gruppeninterviews bezeichnet werden* (Lam-
nek 2005, S. 408). Von einem Gruppeninterview unterscheidet sich die Diskussion
insofern, als dass das Interview in Gruppen haufig aus zeitbkonomischen und nicht
aus methodischen Griinden eingesetzt wird (vgl. Schéaffer 2005, S. 304). Bei der
Gruppendiskussion wird zwischen ermittelnden und vermitteinden Diskussionen
differenziert (vgl. Lamnek 2005, S. 412). VermitteInde Gruppendiskussionen werden
in der Personal- und Organisationsentwicklung eingesetzt (vgl. ebd.). ,Sie wollen
Gruppenprozesse anregen und Veranderungen in den Subjekten hervorrufen®
(Heinzel 2012b, S. 105). Bei den ermittelnden Gruppendiskussionen, die besonders
in der Sozialforschung Anwendung finden, stehen die Angaben der Diskussionsteil-
nehmer zu dem Thema im Fokus sowie ,die Gruppenprozesse, die zur AuRerung
einer bestimmten Meinung oder Einstellung fihren (Lamnek 2005, S. 413). Die
Zusammenstellung der Gruppen ist abhangig von dem Untersuchungsziel. ,Es kann
sich um Teilnehmende handeln, die vor der Untersuchung eine Gruppe bilden (Re-
algruppen) oder um Kkunstliche, zu Forschungszwecken konstituierte Gruppen®
(Heinzel 2012b, S. 105). Es sollte aber mindestens eine gemeinsame Erfahrungs-
basis hinsichtlich der ,medienbezogenen Fragestellung“ (Schaffer 2005, S. 307)
vorhanden sein.

Der Ablauf einer Diskussion mit Kindern sieht in der Regel folgendermal3en aus: Der

Forscher, der bei der Diskussion als Moderator bzw. ,aufmerksamer Zuhérer” (ebd.)
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fungiert, regt diese durch einen ,kindgerechten Impuls® (ebd., S. 107) an. Im weite-
ren Verlauf versteht er sich als ,Assistent (...) der Kinder (...), [wodurch] (...) die
Forschungssituation ihre Fremdheit [verliert]” (ebd.) und die Kinder dazu angeregt
werden, die Kommunikation mdglichst eigensténdig zu gestalten. Da das Verhalten
des Forschers ,den Inhalt, den Verlauf und die Ergebnisse jeder Gruppendiskussion
jeweils mit[bestimmt]* (ebd., S. 105), sollte er von persénlichen Stellungnahmen
absehen (vgl. ebd.). Die Diskussion wird per Videoaufnahme oder Tonband mitge-
schnitten und vor der Auswertung transkribiert (vgl. ebd., S. 106).

Allgemein kénnen in Gruppendiskussionen mit Kindern ihre ,Meinungen und Einstel-
lungen (...) zu ihrer Lebenssituation erfragt werden® (ebd., S. 104). Dartber hinaus
sind ,Einsichten in Prozesse der kollektiven Erfahrungsbildung und in kollektiv ver-
ankerte Orientierungen® (ebd.) mdglich. Das wird dadurch mdglich, dass Kinder ei-
ner Generation eine gemeinsame Erfahrungsgrundlage haben. Kommen sie in einer
Diskussion zusammen, ,dann kdnnen diese Gesprache als Dokumente ihrer kol-
lektiven Erfahrungen verstanden werden® (ebd., S. 107). Diesen positiven Aspekten
ist entgegenzusetzen, dass ,,Gruppengesprache kaum Aussagen Uber einzelne Kin-
der und deren Entwicklung zu[lassen] (ebd., S. 108). Aul3erdem gibt es in jeder
Gruppe Kinder, die das Wort fuhren und Kinder, die schweigen (vgl. ebd., S. 108).
Das ist besonders in Gruppenkonstellationen der Fall, in denen die Kinder sich ken-
nen, wie z.B. in der Kita. Nach Heinzel (2012b) Uberwiegen aber die Vorteile der
Gruppendiskussion die Nachteile (vgl. ebd., S. 109). Wenn ,Informationen Uber
Meinungen und Einstellungen [einer] (...) Gruppe und deren Teilnehmer zum The-
ma der Diskussion® (ebd., S. 105) ermittelt werden sollen, dann bieten sich Grup-
pendiskussionen in jedem Fall an. In der Medienforschung wird die Gruppendiskus-
sion haufig mit der teiinehmenden Beobachtung (Kapitel 5.2.1) und dem Interview
(Kapitel 5.2.4) kombiniert, um zu ermitteln, wie die Teilnehmer ,mit dem symboli-
schen Material der Medien Bedeutung bilden und soziale Strukturen generieren und
aufrechterhalten® (Mikos 2005, S. 320).

5.2.3 Die Kinderzeichnung

,Das Zeichnen gehort neben der sprachlichen Verstandigung zu den wichtigsten
Aneignungs-, Ausdrucks- und Kommunikationsformen in der Kindheit* (Neufd 2000,
S. 131).
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Die Bilder der Kinder ,sind zeichenhafte, zugleich auch kommunikative Akte, die — je
nach Fragestellung — Einblicke geben in das altersspezifische Denken und Fihlen,
in das asthetische Empfinden, in Vorstellungen, in Hoffnungen, Angste und Win-
sche, in das Selbstgefuhl, aber auch in die Fahigkeit kognitiver Denkoperationen®
(Rei3 2012, S. 174). Zeichnungen betonen also emotionale und unaussprechliche
Anteile (vgl. Neuf? 2005, S. 334) und ermdglichen Rickschlisse auf den Entwick-
lungsstand des Kindes. Aus diesen Grinden sollten sie in die qualitative Forschung
mit Kindern einbezogen werden.

Zeichnungen galten gegenlber der Schrift lange Zeit als ,infantil, unterentwickelt
und primitiv* (ebd., S. 333). Sie sind aber fir die Medienforschung von grof3er Be-
deutung, denn Medien werden vornehmlich visuell und akustisch vermittelt und
I6sen beim Rezipienten sinnliche Erfahrungen aus (vgl. ebd., S. 334). Um diese
einzufangen, ist es sinnvoll, ,wiederum auf eine Symbolisierungsform zuriickzugrei-
fen, [die] (...) der Logik des Bildhaften deutlich naher ist als die Sprache* (ebd.). Um
zum Beispiel zu verstehen, wie Kinder Medien wahrnehmen bzw. wie Medien auf
Kinder wirken, bietet es sich an, Kinder zu einer spezifischen Frage eine Zeichnung
anfertigen zu lassen. Neuf’ (1999) hat z.B. Kindern in einer Untersuchung die Auf-
gabe gestellt, zu zeichnen, was ihnen beim Fernsehen Angst mache (vgl. ebd., S.
338). Zur Auswertung der Zeichnungen bzw. ihrer Entschliisselung sollten sowohl
der soziale Rahmen der Entstehung als auch der Prozess des Zeichnens bertick-
sichtigt werden (vgl. ebd., S. 336). Die Interpretation sollte in einem kommunikativen
Rahmen erfolgen, um die subjektive Sicht des Kindes zu verstehen. Neul3 (2005)
unterteilt die Analyse von Zeichnungen in finf Ebenen: (1) Représentation, (2) Ima-
gination, (3) Handlung und Kommunikation, (4) Zeiten und (5) Symbolisierung und
biographischer Hintergrund. Im ersten Schritt wird das analysiert, was direkt auf der
Zeichnung zu sehen ist: Welche Farben wurden gewahlt und welche Formen und
welche Wirkung hat dies auf den Betrachter? In einem zweiten Schritt werden dieje-
nigen Imaginationen und Phantasien gemeinsam mit dem Kind entschlisselt, die
»Sich in Kinderzeichnungen auf phantasierte Bildelemente, Handlungen und Kom-
munikationen (3) beziehen* (ebd., S. 338). ,In Zeichnungen werden Ausschnitte der
Wirklichkeit dargestellt und verarbeitet® (ebd.). Da sich die Wirklichkeit in Handlung
und Kommunikation prasentiert, werden auf der dritten Ebene Fragen nach der
Handlung gestellt (,Wer oder was handelt?“) und nach den Gesprachen, die im Bild
mitgedacht oder sogar vorhanden sind. Die vierte Ebene analysiert die Chronologie
in dem Bild. Dazu wird das Kind gefragt, welche Bildelemente zusammengehdren
und welche in unterschiedlicher zeitlicher Reihenfolge ablaufen und ,somit keine

Beziehung zueinander haben® (ebd.). Die Bedeutung der Zeichen und Symbole wird
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vor dem biographischen Hintergrund des Kindes gedeutet (vgl. ebd.). Neul3 spricht
sich fur eine kommunikative Kinderzeichnungsforschung aus, nach der ,man dem
Zeichner die Beschreibung und Auswahl der bedeutsamen Kennzeichen zugesteht
und sie gemeinsam (...) zu verbalisieren [versucht]“ (ebd., S. 341).

5.2.4 Das qualitative Interview

,Im Zentrum qualitativer Interviews steht die Frage, was die befragten Personen fur
relevant erachten, wie sie ihre Welt beobachten und was ihre Lebenswelt charakte-
risiert“ (Froschauer/Lueger 2003, S. 16). Im Gegensatz zur quantitativen Forschung
werden mit qualitativen Interviews keine Annahmen Uberprift, sondern es werden
Einzelfélle untersucht sowie deren theoretisches Verstéandnis Uber den Untersu-
chungsbereich erhoben (vgl. ebd., S. 19). Anhand dieser Einzelfdlle kénnen dann
typische Handlungsmuster herausgestellt werden, ,die generelle Strukturen offen
legen“ (Paus-Haase 2005, S. 224). Daten, die durch Interviews gewonnen werden,
Lstellen immer Interpretationen der Befragten dar und spiegeln somit nur indirekt
eine bestimmte Wirklichkeit [wider]“ (Aufenanger 2011, S. 98). Daher sollten Inter-
views im Sinne einer Methodentriangulation durch weitere Methoden erganzt wer-
den (vgl. ebd.).

.interviews mit Kindern [gehéren] vom Vorschulalter an zum festen Methodenreper-
toire der heutigen Kindheitswissenschaften® (Fuhs 2012, S. 80). Besonders haufig
finden sie seit mehreren Jahren auch Verwendung in Untersuchungen, ,die sich mit
der Medienrezeption von Kindern befassen® (Aufenanger 2011, S. 106). Ein Grund
dafir ist, dass der Blick auf Kinder aus der Erwachsenenperspektive immer defizitar
ist. Erwachsene erinnern sich nur unzureichend an das Denken und Handeln aus
friheren Jahren. Au3erdem ist Kindheit dem historischen Wandel unterworfen und
Kindheit frither entspricht nicht mehr der Kindheit heute (siehe Kapitel 2 und 4: heu-
tige Kindheit als Medienkindheit) (vgl. Mey 2003, S. 22). Erwachsene haben als
Kinder andere Erfahrungen gemacht und hatten andere Wiinsche als heutige Kin-
der. ,Um etwas Uber die Selbsteinschatzung von Kindern zu erfahren, bietet die
Befragung [von Kindern] als Forschungsinstrument [daher] den einzigen direkten
Zugang, wenn sie auch fur die Forscher eine besondere Herausforderung bedeutet"
(Paus-Hasebrink 2005, S. 224). Eine Herausforderung deshalb, weil Interviews mit
Kindern besondere Zugangsweisen erfordern. So muss das Kind zunachst als
gleichberechtigt akzeptiert und seine Rolle als Experte anerkannt werden (vgl. Fuhs

2012, S. 18). Fur viele Erwachsene gestaltet sich das als schwierig, sie hehmen
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.Kinder nicht als kompetente Interviewpartner ernst[]“ (ebd., S. 90). Von ihnen wird
aber die Bereitschaft verlangt, ,den Heranwachsenden im Forschungsprozess den
Expertenstatus zu verleihen® (Paus-Hasebrink 2005, S. 223). Dadurch kann auf der
einen Seite das ,mediale Handeln von Jungen und Madchen nachvollz[ogen] und
verst[anden] [werden]* (ebd.) und auf der anderen Seite dem Kind vermittelt werden,
dass es keine sozial erwiinschten bzw. richtigen Antworten geben muss (vgl.
Andresen/Hurrelmann 2010, S. 71 f.). Als weitere Zugangsweise ist es erforderlich,
dass die Fragen Themen betreffen, die ,im Erfahrungsbereich der Kinder liegen®
(ebd., S. 72). Sonst missen namlich die ermittelten Daten an sich in Frage gestellt
werden. Interviews mit Kindern haben sich zwar in der Forschung etabliert, viele
Forscher reagieren aber dennoch mit Zurtickhaltung auf solche Befragungen. Be-
sonders Interviews mit Kindern im Vorschulalter werden haufig hinterfragt. Forscher
gehen davon aus, dass Klein- und Vorschulkinder aufgrund ihrer kognitiven und
sprachlichen Fahigkeiten fir Befragungen nur bedingt geeignet sind. Burkhard Fuhs
(2012) resumiert aus diesen Bedenken, dass bei Interviews mit Kindern mit ,beson-
dere[r] Sorgfalt* (Fuhs 2012, S. 89) geforscht werden sollte. ,Beispielsweise sollten
die kindlichen Fahigkeiten und Grenzen bei der Erinnerung von Geschehnissen in
den Arbeiten starker berlicksichtigt werden® (ebd.) Gleichzeitig gibt er zu bedenken,
dass hinsichtlich der ,methodischen Voraussetzungen fiur Interviews mit Kindern®
(Fuhs 2012, S. 92) noch ein Forschungsdesiderat vorliegt.

In der Kindheitsforschung finden unterschiedliche Interviewformen Verwendung.
Lamnek (2005) differenziert zwischen standardisierten, halb-standardisierten und
nicht-standardisierten Interviewformen (vgl. Lamnek 2005, S. 331). Offene Inter-
views eignen sich nach Heinzel (2012a) nicht fur Interviews mit Kindern, weil die
Kinder durch die offene Kommunikation haufig tberfordert seien (u.a. im Hinblick
auf ihre Verbalisierungskompetenzen und das notwendige Erzéhlen) (vgl. Heinzel
2012a, S. 28). ,Entsprechend finden sich in der Forschung mit Kindern zumeist In-
terviews, die wahlweise als ,halb-’, ,semi-’ oder ,partiell strukturiert’ definiert werden*
(Mey 2003, S. 10). In dieser Arbeit wird in Anlehnung an Lamnek (2005) der Begriff
»halb-standardisiert® gewahlt. Zu den halb-standardisierten Interviewformen z&hlt
das Leitfadeninterview, das sich sehr gut fur die Zielgruppe Kind eignet. Kennzeich-
nend dafur ist, ,dass mehr oder minder offen formulierte Fragen in Form eines Leit-
fadens in die Interviewsituation ,mitgebracht’ werden“ (Flick 2005a, S. 143). Der
Leitfaden dient zur Orientierung und deckt wichtige Themenkomplexe ab. Die Fra-
gen, die im Leitfaden formuliert werden, leiten sich aus einer guten Kenntnis des
Objektbereichs ab (vgl. Holzbrecher et al. 2008; Marotzki 2011, S. 114), da sie sich

»in der Regel auf vorher als relevant ermittelte Themenkomplexe beziehen* (Marotz-
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ki 2011, S. 114). Der Interviewer kann entscheiden, welche Themenbereiche er
wann erfragt und welche Frage er wann stellt (vgl. Flick 2005a, S. 143). Schlissel-
fragen sollten in jedem Fall gestellt werden, Eventualfragen nur bei Bedarf (vgl.
Keuneke 2005, S. 262). Kommt es zu Abschweifungen des Kindes, kann der Inter-
viewer darauf eingehen und diese Anstof3e nutzen und weiterfihren, da er keine
srestriktive[n] Vorgaben [hat], wann, in welcher Reihenfolge und wie Themen zu
behandeln sind“ (Flick 2005a, S. 143). Gerade diese Spielrdume sind bei Interviews
mit Kindern notwendig, da sie ,in einem Interview (...) den Blick auf Themen und
Anliegen [lenken], die ihnen wichtig sind“ (Paus-Haase 2000, S. 19). Das verlangt
vom Interviewer eine hohe Flexibilitat im Umgang mit dem Leitfaden. Vermieden
werden sollten Fragen, die mit ,Ja“ oder ,Nein“ beantworten werden kdénnen und
Suggestivfragen (vgl. Keuneke 2005, S. 263). Gerade bei Kindern sollten keine
suggestiven Fragen gestellt werden: ,Stellen Erwachsene Kindern im Vorschulalter
Suggestivfragen, so wird das Kind (...) versuchen, diese zu beantworten, weil es
nicht davon ausgeht, die Frage selbst infrage stellen zu missen. Insofern ist es
notwendig, in der (...) Befragung von Kindern jede Form suggestiven Fragens zu
vermeiden® (Andresen/Hurrelmann 2010, S. 75). Ein weiterer Vorteil von Leitfaden-
interviews liegt in der Vergleichbarkeit von Daten (vgl. Flick 2005a, S. 144). Inter-
views konnen dann sinnvoll verglichen werden, wenn ihnen der gleiche Leitfaden
zugrunde liegt (vgl. Marotzki 2011, S. 114).

Wie bereits herausgestellt wurde, erfordern Interviews mit Kindern besondere Zu-
gange. Paus-Haase (1998) lost diese Schwierigkeit durch die Befragung von Kin-
dern mithilfe einer Handpuppe. Um Angste zu reduzieren und auch, um ,unbewuss-
te Zusammenhange weiter zu erschliefen” (Paus-Hasebrink 2005, S. 224) bietet
sich besonders bei Kitakindern die Befragung als ,Puppenspielinterview* (Mey 2003,
S. 11) an. Die Handpuppe ,stellt im Zusammenhang des Kindergartens [namlich] ein
vertrautes Spielobjekt dar (Paus-Hasebrink 2005, S. 224).

5.3 Beispiele fir eine Methodentriangulation in der Medienforschung mit Kindern

Helga Theunert untersuchte 1994 gemeinsam mit Renate Pescher, Petra Best und
Bernd Schorb die Wahrnehmung und Verarbeitung von Fernsehinhalten durch Kin-
der aus unterschiedlichen soziokulturellen Milieus in Hamburg und bediente sich
dafiir eines breiten Spektrums in der Datenerhebung. Im Vordergrund der Untersu-
chung standen Fragen nach dem ,Wie“ (nehmen Kinder Fernsehinhalte war) und
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dem ,Verarbeiten“ von Fernsehinhalten (vgl. Theunert et al. 1994, S. 209). Hierfur
wurden zunéchst Fragebdgen von Hamburger Jungen und Madchen im Alter von
acht bis 13 Jahren (n=96) sowie ihren Eltern ausgefillt (vgl. ebd., S. 13). Sechsund-
sechzig der Kinder wurden auferdem gebeten, einen Kurzaufsatz zu schreiben.
Uber die kurzen Aufsatze wollte das Forscherteam Kenntnisse darliber erlangen,
,welche Sendungen die Kinder am Wochenende gesehen haben, aber auch welche
Sendungen sie besonders gern mégen und was ihnen daran geféllt, welche Prota-
gonisten sie besonders beeindrucken und warum, und wie die Entscheidung fur
bestimmte Sendungen in der Familie fallt“ (ebd., S. 216). Darlber hinaus wurden
Rollenspiele in funf Kitas in verschiedenen Stadtteilen in Hamburg durchgefuhrt, um
weitere in die Tiefe gehenden Informationen sowie ,detaillierte Beschreibungen und
Bewertungen zu Sendungen und Protagonisten, Begrindungen fir Vorlieben und
Alltagsbeziige der Kinder® (ebd., S. 217) zu sammeln. Mit sieben der 30 Kita-Kinder
wurden auRerdem noch Einzelinterviews durchgefiihrt, von denen eins als nicht
brauchbar gewertet werden musste. Der Interviewer konnte zu besagtem Kind kein
Vertrauensverhaltnis herstellen (vgl. ebd., S. 220). Durch die Einzelinterviews sollte
der ,gesamte[] Kontext von Fernsehrezeption, -wahrnehmung, -beurteilung und
-verarbeitung eruier[t]* (ebd., S. 221) werden.
Ergebnisse der Untersuchung waren unter anderem (vgl. ebd., S. 193 ff.): Die Kin-
der sahen unter der Woche bevorzugt am spaten Nachmittag und friihen Abend
fern. Diese Sehgewohnheiten korrelierten mit den von den Kindern bevorzugten
Sendeformaten. So interessierten sie sich besonders fur Serien und fir Unterhal-
tungssendungen, die actionreich waren sowie Spafld und Spannung boten. Diese
Vorlieben stellte auch Paus-Haase (1998) in ihrer Untersuchung vier Jahre spater
fest. Die Kinder orientierten sich vorwiegend an Serienfiguren. Jingere Kinder hat-
ten dabei besonders phantastische Figuren oder mystifizierte Technik wie in Zei-
chentrickserien im Blick. Sie waren auf der Suche nach Vorbildern und wollten au-
Berdem eigene Erfahrungen an Serien Uberprifen und ausbauen. In Bezug auf die
Bewaltigung von Fernseherlebnissen zeigten die Kinder verschiedene Reaktionen,
die vom Forscherteam in die folgenden drei unterteilt wurden (vgl. ebd., S. 200 f.):
¢ Die Kinder trugen ihr Fernseherleben aktiv nach auf3en und tauschten sich dabei
bevorzugt mit Gleichaltrigen aus. AuRerdem wurden die Erfahrungen in das ei-
gene Verhalten und Spiel integriert.
¢ Die Kinder identifizierten sich mit den Fernsehhelden. Besonders Jungen fanden
im Fernsehprogramm viele Figuren, in die sie sich hineinversetzen konnten. Die
Verhaltensweisen der Figuren Ubernahmen eine Vorbildfunktion fir das eigene

Verhalten. Madchen entlehnten eher Teilaspekte ihrer Fernsehhelden. Diese Art
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von ldentitatsfindung kann nach Theunert et al. misslingen, weil das Fernsehan-
gebot Stereotype von Personen und Verhaltensmustern bedient und dabei ein
Méanner- und Frauenbild zugrunde legt, welches ,riuckwartsgewandt” (S. 196) ist.
e Die Kinder versuchten ihr Fernseherleben mit sich auszumachen. Das ist nach
Theunert et al. die problematischste Bewaltigung von medialen Erlebnissen.
Unbewadltigte Erlebnisse finden sich als bedrohliche Elemente in kindlichen
Traumen oder im Alltag wieder. ,Kinder sind davon uberfordert, weil sie sie nicht

erklaren, nicht einordnen, aber auch nicht vergessen kénnen® (S. 201).

Eines ahnlichen Methodenspektrums bediente sich auch Ingrid Paus-Haase (1998).
Sie untersuchte 1998 die Bedeutung von Serienfavoriten fur Vorschulkinder. Dafur
fuhrte ihr Forscherteam mit 118 Kindern (im Westen und Osten) Gruppen- und Ein-
zelinterviews durch, welche durch Handpuppen gestiitzt wurden. Die Gruppeninter-
views boten sowohl fiir das Forschungsteam als auch fur die Kinder Vorteile. Das
Team konnte sich ,ein Bild von den in der Gruppe vorherrschenden Medienthemen
machen, Informationen zu Sozialbeziehungen sammeln und sich einen Uberblick
uber Medienhandlungsweisen verschaffen. Die Kinder dagegen erhielten Gelegen-
heit, das Anliegen der Beobachter kennenzulernen und deren Rolle fiir sich selbst
zu definieren“ (Paus-Haase 1998, S. 173). Am Ende der Gruppeninterviews sollten
die Kinder Bilder zu ihren Lieblingssendungen und -helden malen. Die Einzelinter-
views wurden mit Handpuppen durchgefihrt. Ihnen lag ein erweiterter Leitfaden aus
den Gruppeninterviews zugrunde. Die Handpuppen boten eine Mdglichkeit, die
Asymmetrie zwischen Forscher und Kind zu reduzieren und stellten dartiber hinaus
fir die Kinder ein bekanntes Spielobjekt dar (vgl. Weise 2008, S. 4). Neben den
Einzelinterviews wurden die Kinder auch Uber teilnehmende Beobachtungen in ih-
rem Interaktionsverhalten in der Kita beobachtet. Die Untersuchung bezog aul3er-
dem die Erzieherinnen und Eltern der ausgewahlten Kinder mit ein. Mit ihnen wur-
den Leitfadeninterviews durchgeftihrt.

Ergebnisse der Studie waren unter anderem (vgl. ebd., S. 128 f.), dass Grundschul-
kinder und auch altere Kitakinder bereits Fernsehkompetenz erkennen lieRen, da
sie neben einem breiten Wissen Uber das Fernsehprogramm bereits Uber Kenntnis-
se daruber verfugten, auf welchen Sendern ihre Favoriten gesendet wurden. Konn-
ten sie noch nicht zwischen den einzelnen Sendern unterscheiden, so wussten sie
doch, auf welchem Knopf der Fernbedienung sie welche Sendung finden konnten.
Sowohl Jungen als auch Madchen entschieden sich dabei klar fur ,Action-Angebote®
(Action-Serien, Action Cartoons), da dort Spannung und Spald im Vordergrund stan-

den. Die jungeren Kinder interessierten sich besonders fir die Serie ,Bat Man“. Hin-
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sichtlich des Alters ergab die Studie, dass jungere Kinder sich vor allem fiir Serien
mit einem ,ritualisierten ,guten Ausgang™ (S. 129) interessierten. Aus den Daten der
zwanzig untersuchten Kinder leitete Paus-Haase zehn Medienhandlungstypen ab

(fur einen detaillierten Einblick siehe Paus-Haase (1998)).

Anhand dieser beiden Untersuchungen wird deutlich, dass durch den Einsatz kreati-
ver Erhebungsmethoden in der Kindermedienforschung Kenntnisse lber das Den-
ken und Handeln von Kindern gewonnen werden kénnen. Das Forscherteam um
Theunert betont, dass es ,in die Erhebungsmethoden einige padagogische Phanta-
sie“ (Theunert et al. 1994, S. 212) investiert hat, damit auch die Kinder ,ihren Spaf3
finden konnten® (ebd.). Trotz aller Kreativitat, Phantasie und Beriicksichtigung der
entwicklungspsychologischen Voraussetzungen ist nicht gewahrleistet, dass diese
Methoden bei allen Kindern gleichermafien zu verwendbaren Daten filhren. So
konnten in der Untersuchung von Theunert et al. Uber ein Kind im Einzelinterview
keine Daten erhoben werden (vgl. ebd., S. 220). Dieses hatte sich bereits wéahrend
der Rollenspiele sehr zurtickhaltend gezeigt. In der Forschung mit Kindern missen
Forscher und Wissenschaftler haufig viel Geduld und Verstandnis aufbringen und es
auch akzeptieren, wenn ein Kind nicht reden mdchte. Dennoch ist die Beriicksichti-
gung der kindlichen Perspektive unumganglich, wenn ein Zugang zu der Lebens-
wirklichkeit von Kindern gesucht wird (vgl. Paus-Haase 2000, S. 16). Denn wie
schon Mey fragte: ,Inwieweit [kbnnen] Aussagen von Erwachsenen tber Kinder und
Kindheit Uberhaupt Aussagen aus einer kindlichen Perspektive sein?“ (Mey 2003,
S. 3).

6. Das Interventions- und Forschungsprojekt ,,KidSmart — Medienkompetent

zum Schuliibergang“

Im Rahmen des Interventions- und Forschungsprojekts ,KidSmart — Medienkompe-
tent zum Schulibergang“ wurden in Kitas in Dortmund Medienprojekte fur die Ver-
mittlung von Medienkompetenzen erarbeitet. Ein interventives Vorgehen bedeutet,
,dass gleichberechtigt neben dem Erheben von Daten verschiedene Medienprojekte
durchgefuhrt werden, die wissenschaftlich dokumentiert, begleitet und zusammen
mit den erhobenen Daten evaluiert werden“ (Weise et al. 2009, S. 155). Die Erzie-
herinnen und ca. 400 Kitakinder fuhrten unter der Betreuung von Lehramtsstudie-
renden der Technischen Universitat (TU) Dortmund Projekte durch, die sich an dem

Entwurf der Bildungsgrundsatze NRW 2010 orientierten. Konzipiert und geleitet
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wurde das KidSmart-Projekt von Prof. Dr. Marci-Boehncke von der TU Dortmund
und Prof. Dr. Rath von der Forschungsstelle Jugend — Medien — Bildung in Koopera-
tion mit der Stadt Dortmund, IBM Deutschland sowie dem Dortmunder Systemhaus
,dosys® und der Bildungseinrichtung ,FABIDO". ,Dosys* stellte flr das Projekt ein
~Workplace® in Form eines Forums bereit, auf welches die Erzieherinnen, die Stu-
dierenden und die Eltern der Kinder zugreifen konnten. Durch dieses Forum sollte
vor allem der kommunikative Austausch mit den Eltern begunstigt werden. Durch
IBM Deutschland wurden den Kitas KidSmart-Stationen mit Scanner und Drucker
zur Verfugung gestellt. ,KidSmart ist ein von IBM betriebenes Projekt, das auf der
Grundlage eines von IBM entwickelten PC-Spiel-Terminals basiert. Eine KidSmart-
Lernstation besteht aus einem IBM PC, der in ein farbiges Mdbelstlck integriert ist.
Auf den Computern ist pramierte Lernsoftware installiert (Neul? 2006, 93). Der
KidSmart-Computer war aber nur eines von vielen Medien, auf welches im Projekt
zurlickgegriffen werden konnte.

Ein Ziel des KidSmart-Projekts bestand darin, die Medienkompetenz der Erzieherin-
nen zu starken, denn Studien zur Medienkompetenz von Erzieherinnen zeigen, dass
diejenigen Erzieherinnen, die aufgrund einer qualifizierten Ausbildung Vertrauen in
ihre medienp&dagogische Kompetenz hatten, auch eher bereit waren, medienpada-
gogisch zu handeln (vgl. Schneider et al. 2010, S. 109) (siehe Kapitel 2.2). Fir die
Medienprojekte wurden daher aus jeder Kita zunachst jeweils zwei Erzieherinnen in
technischen und medienpadagogischen Fragen geschult. Diese Erzieherinnen wa-
ren in den Kitas hauptverantwortlich fur die Medienprojekte. Die Studierenden wur-
den an mehreren Fortbildungstagen auf die Begleitung der Erzieherinnen vorberei-
tet. Durch das Projekt sollten sie gleichzeitig Erkenntnisse Uber die Medienkompe-
tenz von Kindern am Schulibergang gewinnen. Zukulnftige Lehrer mussen in ihrer
Ausbildung auf Medienkompetenz vorbereitet werden, um Kinder in ihrem Medien-
alltag begleiten und férdern zu kénnen. Gerade Lehrer im Fach Deutsch kénnen die
Anschlusskommunikation als eine Dimension von Medienkompetenz (siehe Kapitel
3.2) im Unterricht etablieren.

Medienkompetenz gehort zu den Kulturtechniken, die in einer Informations- und
Wissensgesellschaft erlernt werden missen, damit die Individuen vollwertig in die-
ser Gesellschaft mitwirken kdnnen (vgl. Suss 2004, S. 65). ,Oft mangelt es aber
gerade in anregungs- und bildungsarmeren Milieus an einem kompetenten Medien-
umgang und an einer konsequenten Medienerziehung® (Paus-Hasebrink/Bichler
2008, S. 126). Aus diesem Grund missen besonders Kinder aus bildungsarmen
Familien und Kinder mit Migrationshintergrund geférdert werden. In ihren Familien

erfahren diese Kinder haufig nur einen ,an Rezeption und Konsum ausgerichteten
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Medienkonsum® (Theunert/Demmler 2007, S. 97) (siehe Kapitel 2.1). Im Fokus des
KidSmart-Projekts standen daher Kinder aus bildungsfernen Familien und Kinder
mit Migrationshintergrund. Angesiedelt war das Projekt in Kitas im Stadtbezirk In-
nenstadt-Nord, welcher durch einen hohen Anteil an Familien mit Migrationshinter-
grund und eine hohe Arbeitslosenquote gekennzeichnet ist. Laut des Jahresberichts
der Stadt Dortmund (2011) war die Innenstadt-Nord 2010 der Stadtbezirk mit dem
hdchsten Migrantenanteil (63,4 Prozent, Stand: 31.12.2010) und einer Uberdurch-
schnittlich hohen Arbeitslosenquote (24,9 Prozent, Stand: 31.12.2010) im Vergleich
zu Gesamt-Dortmund (12,8 Prozent, Stand: 31.12.2010) (vgl. Stadt Dortmund,
Fachbereich Statistik 2011, S. 12, 22). Ein zweites Ziel des Projekts war es, durch
die Férderung besonders von bildungsbenachteiligten Kindern einen Ausgleich hin-
sichtlich der Bildungschancen zu schaffen und generell die Medienkompetenz der
Kinder zu starken.

Ein drittes Ziel des KidSmart-Projekts bestand darin, Uber kreative Medienprojekte
in den Kitas einen Ausgleich zu der haufig passiven Mediennutzung der Kinder (sie-

he Kapitel 4) zu schaffen.

6.1 Eigene Forschung im Rahmen des KidSmart-Projekts

Die Verfasserin betreute im Rahmen des KidSmart-Projekts eine der Kitas in Dort-
mund. In den folgenden Kapiteln wird das Forschungsdesign beschrieben und die
Ergebnisse der projektbegleitenden Forschung werden dargelegt und erlutert. Die
projektbegleitende Forschung diente dazu, die Medienrealitat in der Kita zu erfas-

sen, um Impulse fir die Medienerziehung geben zu kdnnen.

6.1.1 Forschungsfragen

Die begleitende Forschung wurde unter folgenden Fragestellungen durchgefiihrt:

e Welche Bedeutung kommt Medien im Alltag von Kindern im Vorschulalter und
ihren Erzieherinnen zu?
Diese Frage wurde bereits im Rahmen der Bachelorarbeit ,Schneewittchen me-
dial! Eine qualitative Untersuchung zur Medienkompetenz von Kindern in der
frihen Bildung und zum Medienverhalten ihrer Erzieherinnen im Projekt ,Kid-
Smart™® beantwortet.

¢ Welche Medienvorlieben haben Kinder im Vorschulalter?
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e Welche Medieninhalte sind fir sie bedeutsam?

e Welches Wissen haben sie tiber Medien?

e Was fur Winsche haben sie?
Diese Fragen werden in Kapitel 7 dieser Arbeit aufgegriffen.

¢ Wie kann die Medienkompetenz von Kindern im Vorschulalter geférdert werden?
Auch die Frage nach der Férderung von Medienkompetenz war bereits Bestand-
teil der Bachelorarbeit. Auf sie wird im Folgenden noch einmal Bezug genom-
men, weil die Wirkung des Medienprojekts auf die Medienkompetenz der Kinder

anhand der Abschlussfragebtgen Uberpruft wurde.

6.1.2 Forschungsdesign

Die Begleitforschung ist als qualitative Studie in der Heuristischen Sozialforschung
zu verorten (vgl. Muller et al. 2012, S. 4), einem ,Verfahren zur Erzeugung von The-
orien im Hinblick auf eine konkrete Forschungsfrage“ (Krotz 2005, S. 204). Die Heu-
ristische Sozialforschung kann als Dialog ,mit den Menschen, mit den sozialen Phéa-
nomenen und mit den Daten® (ebd.) verstanden werden, als ,Prozess des Fragens
und Antwortbekommens® (ebd., S. 208). Dadurch grenzt sie sich von der Grounded
Theory, einem weiteren Verfahren zur Theoriegenerierung, ab (vgl. ebd., S. 204).
Kleining (1995) fordert als eine Regel der Heuristischen Sozialforschung eine maxi-
male strukturelle Variation der Perspektiven (vgl. Kleining 1995, S. 236). Der For-
schungsgegenstand soll ,von so vielen verschiedenen Seiten betrachtet w[erden],

1

wie sie der Gegenstand besitzt, mdglichst von ,allen’ (ebd.). Dieser Ansatz wird in
der qualitativen Studie dadurch gewahrleistet, dass sowohl die Perspektiven der
Erzieherinnen als auch der Eltern und der beteiligten Kinder (KidSmart-Kinder) auf
das Medienverhalten in der Kita sowie im Alltag und die eigene Medienkompetenz
erfasst wurden. Diese Perspektivenvariation ist notwendig, wenn es darum geht,
~oubjekte in ihrer Lebenswelt und in ihren Kontexten zu untersuchen® (Weise et al.
2009, S. 156). Um die Multiperspektivitat zu gewdahrleisten, wurden zur Datenerhe-
bung Fragebotgen, teilnehmende Beobachtungen (Kapitel 5.2.1) und qualitative In-
terviews (Kapitel 5.2.4) eingesetzt.

Die halbstandardisierten Fragebdgen wurden im Oktober 2010 an die Kita ausgege-
ben und von dort an die Erzieherinnen und Eltern weitergeleitet. Es gab Fragebdgen
zu Beginn und zum Abschluss des Projekts. Die Abschlussfragebtgen wurden im
Juni 2012 an die Erzieherinnen der Kita sowie an die Eltern der KidSmart-Kinder
ausgegeben. Aufgrund der Wertschatzung der unterschiedlichen Migrationshinter-
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grunde der Eltern waren die Elternfragebdgen jeweils in den Sprachen Deutsch,
Arabisch, Franzosisch, Polnisch, Serbokroatisch, Turkisch und Russisch verfasst.
Die Eltern wurden zu ihrem eigenen Medienverhalten und dem ihrer Kinder befragt.
Die Angaben der Eltern waren insofern von Bedeutung, als dass die ,Familie (...) in
ihrer speziellen sozial-raumlichen Struktur das Verhalten und Handeln von Kindern
in entscheidendem Mal3e [pragt]* (Paus-Haase 1998, S. 161) (siehe Kapitel 2.1).
Aus diesem Grund hat der familiare Umgang mit Medien einen entscheidenden Ein-
fluss auf das Medienverhalten der Kinder. Die Erzieherinnen wurden zu ihrer eige-
nen Mediennutzung und -kompetenz konsultiert. AuRerdem wurden sie zu den be-
teiligten Kindern befragt. Die ausgefillten Fragebtégen wurden mithilfe des Frage-
bogenerstellungs- und -auswertungsprogramms GrafStat ausgewertet. Auf dieser
Datengrundlage konnte in der Bachelorarbeit die Frage beantwortet werden, welche
Bedeutung Medien im Alltag der KidSmart-Kinder und ihren Erzieherinnen zukommt.
Mittels der Abschlussfragebtgen soll nun in dieser Arbeit eruiert werden, welche
Wirkung das Medienprojekt ,Schneewitichen medial“ in der Kita hatte und wie bzw.
ob es die Medienkompetenz der KidSmart-Kinder gestarkt hat. Bezliglich einer Ver-
anderung der Medienkompetenz der Erzieherinnen ist keine Aussage moglich, weil
hier der Ricklauf zu gering war.

Wahrend der Interventionsphase wurde auf3erdem zu drei Zeitpunkten eine teilneh-
mende Beobachtung von vier KidSmart-Kindern und den beteiligten Erzieherinnen
durchgefuhrt. Die teilnehmende Beobachtung diente dazu, Erkenntnisse Uber das
Medien- und Sozialverhalten der Kinder und Erzieherinnen wéhrend der aktiven
Medienarbeit und tber die Entwicklung ihrer Medienkompetenz zu gewinnen. Eine
Auswertung erfolgte bereits in der Bachelorarbeit.

Vier KidSmart-Kinder wurden dariiber hinaus mithilfe von Handpuppen (Kapitel
7.2.2.1) und einem Leitfaden (Kapitel 5.2.4 und 7.2.2.3) befragt. Mittels der Inter-
views sollen die Fragen beantwortet werden, welche Medienvorlieben Kinder im
Vorschulalter haben, welche Medieninhalte fiir sie bedeutsam sind, welches Wissen
sie Uber Medien haben und was sie fiir allgemeine Wiinsche haben. Die Auswer-
tung der Interviews erfolgt in einem gesonderten Kapitel (Kapitel 7). Der Einsatz der
verschiedenen Instrumente kann zu einer ,gegenseitigen Kontrolle der erhobenen
Daten beitragen und somit validere Ergebnisse liefern® (Paus-Hasebrink 2005, S.
224).

Fur die Ubersichtlichkeit ist das Forschungsdesign in Tabelle 2 dargestellit.
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Tab. 232 Forschungsdesign

11 Kinder in der Kita in Dortmund, geboren zwischen dem 02.10.2005 und dem 01.11.2006

Fragebogen vor Projektstart

Eltern tber Kind

Erzieherin Gber Kind

Eltern Uber eigene Medien-

nutzung

4 teilnehmende Beobach-
tungen Uber 4 Monate, inte-
griert in die Interventions-

phase

Fragebogen am Ende des

Projekts

Eltern Gber Kind

Erzieherin Uber Kind

Eltern Uber eigene Medien-

nutzung

Erzieherin tber eigene Me-

diennutzung

gualitative Interviews mit 4

Kindern

Erzieherin tber eigene Me-

diennutzung

Die Stichprobe umfasste vor Projektbeginn neun Erzieherinnen und sieben Eltern
und am Ende des Projekts eine Erzieherin und funf Eltern. Aufgrund der kleinen
Befragungsgruppe sind die Ergebnisse der Fragebogenauswertung nicht reprasen-

tativ.

6.1.3 Auswertung der Abschlussfragebdgen

In den folgenden Kapiteln wird die Auswertung der Abschlussfragebdgen darge-
stellt. Erhoben wurden das Medienverhalten und die Medienkompetenz der Kid-
Smart-Kinder Uber die Eltern sowie Uber eine Erzieherin, die die Kinder im Medien-

projekt betreute. Zentrale Ergebnisse werden in einem Zwischenfazit gebiindelt.

6.1.3.1 Medienverhalten/Medienkompetenz der Kinder aus Sicht der Erzieherin®

Diejenige Erzieherin, welche die Kinder im Medienprojekt betreute, wurde gebeten,
fur jedes der beteiligten Kinder einen Fragebogen auszuftillen. Es gab einen Ruck-
lauf von nur sechs Fragebtdgen, obwohl elf Kinder an dem Projekt beteiligt waren.
Es ist davon auszugehen, dass die Erzieherin der Bitte nach Vollstandigkeit aus
Zeitgrinden nicht so nachkommen konnte, wie es winschenswert gewesen ware.
Die sechs Fragebdgen waren flr jeweils drei Madchen und drei Jungen ausgefullt.
Davon waren vier Kinder am 01.11.20113* funf Jahre alt, zwei Kinder sechs Jahre.

Von den sechs Kindern besal3en drei einen afrikanischen Migrationshintergrund, ein

82 angelehnt an Weise et al. 2009, S.156
33 Die Grundauswertung ist in Anlage 3 zu finden.
34 befragter Zeitpunkt in den Fragebdgen beziglich des Alters der Kinder
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Kind besal} einen turkischen und eins einen kroatischen Hintergrund. Ein Kind hatte
einen deutschen Hintergrund.

Zunachst sollte das beliebteste Medium wéahrend der Projektphase eingeschéatzt
werden. Das fir die Kinder attraktivste Medium®® war nach Angaben der Erzieherin
der Computer (83 Prozent), gefolgt von dem CD-Player und Lernspielsoftware (je-
weils 50 Prozent), dem Fernseher, dem DVD-Player und Bichern (jeweils 33 Pro-
zent) sowie dem digitalen Fotoapparat und Computer- und Konsolenspielen (jeweils
17 Prozent). Bei diesen Medien bemerkte die Erzieherin auch eine erhdhte Selbst-
standigkeit® der Kinder. So nutzten zwei Kinder seit dem Projekt den Fernseher und
den CD-Player selbststandiger, ein Kind den Fernseher und den Computer, ein Kind
den Computer, Blucher und Lernspielsoftware, und ein weiteres Kind Computer-
/Konsolenspiele und Lernspielsoftware. Bei einem Kind konnte die Erzieherin keine
Veranderung bezuglich der Selbststandigkeit im Umgang mit Medien feststellen.

Die selbststandigere Mediennutzung der Kinder ist in Abbildung 6 dargestellt.

Abb. 6%7: Selbststandigere Mediennutzung der Kinder (n=6) nach Projekt 201138 nach
Angaben der Erzieherin
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Da in dem Medienprojekt ,Schneewittchen medial“ als Medien nur ein (Bilder-)Buch,

eine Digitalkamera und der KidSmart-Computer eingesetzt wurden, lassen diese

35 Mehrfachnennungen mdoglich
36 Mehrfachnennungen maoglich
87 KidSmart-Projekt 2011
38 Mehrfachnennungen maoglich
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Daten darauf schlieRen, dass die Kinder entweder in der Kita Uber das Medienpro-
jekt hinaus Medien nutzen konnten oder zu Hause Medien mehr als vorher nutzen
durften. Somit lieBe sich z.B. der Kompetenzgewinn® der Kinder beim CD-Player
(67 Prozent) und auch beim Fernseher (67 Prozent) erklaren. Weitere Kompeten-
zen, die im Anschluss an das Projekt durch die Erzieherin festgestellt wurden, wa-
ren die folgenden: Bei einem Kind verzeichnete die Erzieherin, dass es im An-
schluss an das Medienprojekt mindestens altersgerecht malte/schrieb und Uber eine
mindestens altersgerechte Feinmotorik verflgte. Zwei Kinder konnten Malprogram-
me am Computer benutzen und zwei Kinder betrachteten von sich aus Bilderbticher.
Das Malen am Computer war in dem Projekt ,Schneewittchen medial® durch das
kreative Gestalten des eigenen Buches mit TuxPaint geférdert worden. Aul3erdem
konnte die ausfuhrliche Besprechung des Bilderbuches ,Schneewittchen® im Projekt
das Interesse der Kinder an Bilderbichern verstérkt haben.

Den KidSmart-Computer konnten die Kinder in der Kita auch auf3erhalb der Inter-
ventionsphase nutzen. Bei der Frage nach der Lieblingsbeschaftigung der Kinder
am Computer waren erneut Mehrfachnennungen maoglich. Nach Angaben der Erzie-
herin beschaftigten sich funf Kinder am liebsten mit Lernprogrammen, vier Kinder
davon spielten aufRerdem gerne Spiele und ein Kind nutzte den Computer am liebs-
ten zum Malen. Deutlich wird, dass Lernprogramme bzw. Lernspielsoftware bei den
KidSmart-Kindern sehr beliebt waren. Diese kénnen bei entsprechender Nutzung
und kompetenter Begleitung durch die Erzieherinnen und/oder Eltern einen Zu-
wachs an kognitiven, emotionalen und motivationalen Fahigkeiten bewirken. Der
Erwerb von Kompetenzen richtet sich danach, was jeweils vonseiten des Herstellers
mit dem Programm vermittelt werden soll.

Die Kinder sal3en nach Einschatzung der Erzieherin am liebsten alleine am Compu-
ter (vier Kinder sehr gerne und eher gerne). Ein Kind spielte und arbeitete gar nicht
gerne mit anderen Kindern am Computer. Diese Angaben decken sich nicht mit den
Ergebnissen der Studien in Kapitel 4. Das KidSmart-Projekt wurde aber in mehreren
Kitas durchgefiihrt und erste Ergebnisse der Gesamtstudie zeigen, dass die Kid-
Smart-Kinder im Durchschnitt gerne gemeinsam den Computer nutzten (vgl. Muller
2012 et al., S. 7). Auch wenn die sechs Kinder in der Kita in Dortmund durchschnitt-
lich lieber alleine am Computer safRen, nahmen sie gerne oder eher gerne Hilfestel-
lungen von anderen Kindern an. Dass sich die Kinder untereinander Hilfestellungen
ermdglichten, weist darauf hin, dass einige Kinder schon mehr Kompetenzen besa-
Ren als andere und auch bereit waren, ihr Wissen zu teilen (vgl. ebd.). Nur ein Kind

wollte keine Hilfe annehmen.

39 Mehrfachnennungen mdoglich
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Die Wirkung des Projekts auf das Medienverhalten der Kinder wurde anhand der

folgenden Aussagen Uberprift, denen die Erzieherin zustimmen oder die sie ableh-

nen konnte:

e Das Kind hat seit der Projektarbeit ein verstarktes Interesse an Medien:
Dass sich das Medieninteresse der Kinder seit der Projektarbeit bedeutend ge-
steigert hat, war bei keinem Kind zu verzeichnen. Bei drei Kindern stimmte die
Erzieherin der Aussage eher nicht zu, bei den drei anderen Kindern stimmte sie
gar nicht zu.

¢ Das Kind kann seit der Projektarbeit mehr Medien nutzen:
Bei funf Kindern stimmte die Erzieherin dieser Aussage eher nicht zu, bei einem
Kind stimmte sie gar nicht zu.

¢ Das Kind weil3 jetzt mehr tGber Medien:
Die Erzieherin stimmte bei einem Kind eher zu, bei den anderen finf Kindern
eher nicht zu.

¢ Das Kind kann jetzt mehr selbst mit Medien machen:
Bei zwei Kindern stimmte die Erzieherin dieser Aussage eher zu, bei den ande-
ren vier Kindern stimmte sie gar nicht zu.

e Das Projekt hat bei dem Kind Medienwiinsche geweckt:

Bei einem Kind hat das Projekt nach Angaben der Erzieherin teilweise Medien-
wlinsche geweckt, bei zwei Kindern eher nicht und bei drei Kindern gar nicht.
Drei von diesen Aspekten sollen noch einmal besonders herausgestellt werden:
Mindestens eines der sechs Kinder weil3 durch das Projekt mehr tber Medien als
vorher. Zwei Kinder kdnnen mit Medien jetzt mehr selbst machen. Bei mindestens
einem Kind sind durch das Projekt Medienwiinsche geweckt worden, die es gegen-

Uber der Erzieherin auch auR3ert.

Das Projekt hat unter Berticksichtigung der Angaben der Erzieherin nicht bei allen
Kindern einen offensichtlichen Erfolg gezeigt. Hier ist zu konstatieren, dass einige
Kinder bereits vor Projektbeginn ein breites Medienrepertoire nutzen konnten und
bereits Wissen uber die Medien ,Buch® und ,digitaler Fotoapparat® vorhanden war.
Dieses Wissen konnte sich durch das Medienprojekt eventuell nicht erweitern. Fur
weitere Projekte wirde es sich daher anbieten, weitere Medien miteinzubeziehen
oder aber auf dem individuell vorhandenen Medienwissen aufzubauen und es ge-
Zielt zu erweitern.

Das Projekt ,Schneewittchen medial* hatte es sich zur Aufgabe gemacht, besonders
den Sprachstand der Kinder zu fordern, der bei einem Drittel der KidSmart-Kinder
als ,unter dem Altersdurchschnitt liegend eingestuft wurde (Angaben der Erzieherin

in der Eingangsbefragung, siehe Bachelorarbeit). Aus diesem Grund lag ein
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Schwerpunkt des Projekts auf der Arbeit mit dem Bilderbuch. Die einzelnen Bilder
wurden ausfihrlich besprochen, um die Kinder gezielt zum Sprechen und Erinnern
anzuregen. Auch wenn nicht bei allen Kindern hinsichtlich des Mediums Buch ein
Fortschritt erreicht werden konnte, so wurde zumindest tUber die Methode der teil-
nehmenden Beobachtung bei einigen Kindern eine Sicherheit im Sprachgebrauch
festgestellt (siehe Bachelorarbeit). Dass das Projekt dartiber hinaus bei mindestens
einem Kind eine gréRere Selbststandigkeit im Umgang mit dem Medium Buch er-
reicht hat, ist als positives Ergebnis zu werten. Es ist in diesem Zusammenhang
darauf hinzuweisen, dass sich allgemein nicht alle Kinder fir die gleichen Medien
interessieren. Dass sich die KidSmart-Kinder aber generell fir Medienprojekte be-
geistern kénnen, wurde von der Erzieherin betont. In der aktiven Medienarbeit in der
Kita sollten daher, wie bereits festgehalten, weitere Medien eingesetzt werden, mit
denen sich die Kinder in lernender und gestalterischer Weise auseinandersetzen
konnen.

Einem Kind hatte das Medienprojekt im Unterschied zu den anderen keinen Spald
gemacht. Das kann unterschiedliche Ursachen haben. Da bei ihm gleichzeitig kein
Kompetenzzuwachs ermittelt wurde, kann es sein, dass ihm die eingesetzten Medi-
en bereits vertraut waren und kein Wissenszuwachs durch die Projektleitenden an-
geregt werden konnte. Bei vier Kindern konnte durch das Projekt ein Zuwachs an
Kompetenzen* festgestellt werden. So fiel vier Kindern das Fuihren der Computer-
maus leichter und eins dieser Kinder verbesserte auf3erdem seine technischen
Kompetenzen in Bezug auf den Computer. Die Navigation der Computermaus hatte
den Kindern zu Beginn der Computerarbeit im Medienprojekt grol3e Schwierigkeiten
bereitet. So war es zunachst notwendig, die Hand der Kinder unterstiitzend zu fiih-
ren, damit sie in der Kontrolle der Maus ruhiger und sicherer wurden. Bei vier Kin-
dern hat diese Hilfestellung nach Angaben der Erzieherin dazu gefihrt, dass sie
sicherer im Fuhren der Computermaus wurden. Ein Kind konnte anschlie3end dar-
Uber hinaus sicherer mit dem Fotoapparat umgehen.

Bei den Eltern der KidSmart-Kinder stellte die Erzieherin nur wenig Interesse an
dem Projekt fest. Interessiert und kooperationswillig gezeigt haben sich nach ihren
Angaben nur die Eltern von einem der sechs Kinder. Bei den anderen fiinf Eltern
war kein Interesse vorhanden. Dieses Ergebnis unterscheidet sich von dem Resu-
mee vor Beginn des Projekts. Zum damaligen Zeitpunkt wies die Erzieherin auf eine
grof3e Kooperationsbereitschaft aufseiten der Eltern hin, die sie zwischen sehr gut
bis gut ansiedelte. Eine mdgliche Erklarung fur das schwache Interesse ware, dass

die Eltern Uber die Erzieherin oder tber die Kinder nicht ausreichend tber das Pro-

40 Mehrfachnennungen méglich
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jekt informiert wurden. Im Folgenden soll dies an den Angaben der Eltern Gberpruft

werden.

6.1.3.2 Medienverhalten/Medienkompetenz der Kinder aus Sicht der Eltern*

Jeweils ein Elternteil der elf teilnehmenden Kinder wurde gebeten, fir sein Kind ei-
nen Fragebogen auszufiillen. Finf Fragebdgen wurden tber die Kita an das Projekt-
team zurlickgegeben. Vier Fragebdgen waren von Mittern im Alter von 20 bis 40
Jahren ausgeflillt worden. Ein Elternteil machte keine Angabe hinsichtlich seines
Geschlechts und Alters. Es erweist sich als schwierig, die Angaben der Eltern und
der Erzieherin Uber die Kinder aufeinander zu beziehen, weil die sechs Kinder, die
von der Erzieherin eingeschéatzt wurden, andere Kinder sein kdnnten als diejenigen,
die von ihren Eltern eingeschatzt wurden.

Zunachst soll eine Erklarung fir das geringe Interesse der Eltern gesucht werden.
Alle Elternteile gaben an, von den Erzieherinnen Uber das Medienprojekt informiert
worden zu sein. Eine Mutter teilte dariiber hinaus mit, das in der Kita ausgestellte
Bilderbuch gesehen zu haben, welches im Rahmen des Projekts erstellt wurde. Die
Kinder selbst hatten ihnen nichts tber das Projekt erzahlt. Die Lernplattform, welche
vor allem fir eine bessere Kommunikation mit den Eltern eingerichtet worden war,
wurde von den Elternteilen nicht besucht. Das kann an Zeitmangel gelegen haben,
an fehlender Kompetenz im Umgang mit der Plattform oder an Desinteresse. Zu der
Frage, ob ihnen das Projekt gefallen habe bzw. was ihnen nicht gefallen habe, au-
Rerte sich nur ein Elternteil. Die Mutter gab an, ihr habe alles gefallen und nichts
habe ihr nicht gefallen. Es ist moglich, dass die anderen Elternteile hier keine Anga-
ben machten, weil sie nicht geniigend Uber das Projekt wussten, um diese offene
Frage beantworten zu kénnen. Sehr wahrscheinlich wurden die Eltern Uber die Er-
zieherinnen einmalig Uber das Projekt informiert. AnschlieRend gingen sie davon
aus, dass dieses Medienprojekt nun in der Kita stattfinden sollte und sahen mog-
licherweise fir sich selbst keine Handlungsaufforderung. Hier hétte sich die Durch-
fihrung eines Elternabends zur Aufklarung Uber das Projekt und vor allem lber die
Bedeutung des familiaren Medienverhaltens fir das Medienverhalten und die Medi-
enkompetenz der Kinder angeboten. Auch die Nutzung der Lernplattform hatte an
einem solchen Abend thematisiert werden kdnnen. Festzuhalten ist, dass die Eltern

in weiteren Medienprojekten starker eingebunden werden sollten.

41 Die Grundauswertung ist in Anlage 3 zu finden.
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Obwohl das Wissen der Eltern Uber das Projekt oder ihr Interesse daran nach An-

gaben der Erzieherin gering war, gaben die Elternteile an, dass das Projekt einen

positiven Einfluss auf ihre Kinder hatte. Allen Kindern hatte das Projekt nach Anga-

ben der Elternteile grof3en Spall gemacht. Auf3erdem wurden bezogen auf das Pro-

jekt folgende Auswirkungen auf die Kinder festgestellt:

Das Kind kann seit der Projektarbeit mehr Medien nutzen:

Ein Elternteil stimmte dieser Aussage voll zu, drei Elternteile stimmten ihr eher
zu und nur ein Elternteil stimmte ihr eher nicht zu.

Das Kind weil3 jetzt mehr Gber Medien:

Wieder stimmte ein Elternteil dieser Aussage voll zu, zwei Elternteile stimmten
ihr eher zu und ein Elternteil stimmte ihr eher nicht zu. Ein Elternteil enthielt sich.
Das Kind kann jetzt mehr selbst mit Medien machen:

Ein Elternteil stimmte dieser Aussage voll zu, drei Elternteile stimmten ihr eher
zu und nur ein Elternteil stimmte ihr eher nicht zu. Bei den letzten drei Aussagen
handelte es sich jeweils um den gleichen Elternteil, der den Aussagen eher nicht

zustimmte.

Das Kind hat seit der Projektarbeit ein verstarktes Interesse an Medien:

Dieser Aussage stimmten zwei Elternteile nicht zu, zwei Elternteile stimmten ihr
eher nicht zu und nur ein Elternteil stimmte ihr eher zu. Gleichzeitig gaben drei
Elternteile an, dass ihr Kind seit der Projektarbeit ein verstarktes Interesse*? an
dem Computer hatte. Eins dieser Kinder interessierte sich auf3erdem verstarkt
fir Computer-/Konsolenspiele und den digitalen Fotoapparat. Ein weiteres Kind
interessierte sich fir das Internet. Anhand dieser Angaben wird deutlich, dass
die Frage nach den einzelnen Medien im Fragebogen sehr wichtig war. Die El-
ternteile trafen in dem Moment namlich nicht die lbergeordnete Entscheidung
,Nein, mein Kind hat seit der Projektarbeit kein verstarktes Interesse an Medien*
bzw. ,Ja, mein Kind hat seit der Projektarbeit kein verstarktes Interesse an Me-
dien®, sondern sie trafen ihre Wahl speziell fir jedes einzelne Medium.

Das Kind spricht mit mir/uns verstarkt Uber das, was es mit Medien macht oder
gesehen hat:

Dieser Aussage stimmten wieder zwei Elternteile gar nicht zu, zwei Elternteile
stimmten ihr eher nicht zu und wiederum nur ein Elternteil stimmte ihr eher zu.

Das Projekt hat bei dem Kind Medienwiinsche geweck:

42 bis zu drei Antworten maoglich
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Bei vier Kindern hat das Projekt nach Angaben der Eltern keine Medienwiinsche

geweckt, bei einem Kind eher nicht.
Sowohl die Elternteile als auch die Erzieherin konnten seit der Projektarbeit kein
generell verstarktes Interesse an Medien aufseiten der Kinder feststellen. Auch fihr-
te das Projekt nicht zu einer Steigerung von Medienwtinschen. Allerdings konstatier-
ten die Elternteile, dass die Kinder seit der Projektarbeit durchschnittlich mehr Medi-
en nutzen konnten, insgesamt mehr selbst mit Medien machen konnten und mehr
Uber Medien wussten. Besonders der Computer hatte aul3erdem die Aufmerksam-
keit der Kinder geweckt.
Das Projekt wirkte sich nach Angaben der Elternteile nicht nur auf das Medienwis-
sen und die Mediennutzung der Kinder aus, sondern auch auf die Selbststandig-
keit** im Umgang mit Medien und auf den Erwerb zusatzlicher Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten*4. So konnten vier Kinder seit dem Projekt den Computer selbststandiger
nutzen und ein Kind konnte selbststandiger auf das Internet zugreifen und Lern-
spielsoftware bedienen. Zwei Kindern fiel nach dem Projekt das Fiihren der Compu-
termaus leichter, beide hatten dariiber hinaus ihre technischen Fahigkeiten (z.B. PC
anschalten, eine CD brennen) erweitert. Bei zwei weiteren Kindern war ein Kompe-
tenzzuwachs hinsichtlich der technischen Fahigkeiten festgestellt worden. Aufgrund
dieser positiven Resultate wollten auch vier Elternteile, dass das Projekt in der Kita
weitergefuhrt wird, nur ein Elternteil enthielt sich. Fir die zukinftige Medienarbeit in
der Kita wunschten sich alle Elternteile, dass ihr Kind lernt, wie man die verschiede-
nen Gerate benutzt. Ein Elternteil winschte sich fir sein Kind aul3erdem eine Hilfe-
stellung beziglich des sinnvollen Auswahlens von Medien zum Spielen und Arbei-
ten und hinsichtlich des kreativen Umgangs mit Medien. Ein weiteres Elternteil woll-
te zudem, dass sein Kind lernt, wo man Hilfe bei der Mediennutzung bekommt und
was man mit Medien machen darf und was nicht. Diese Angaben weisen keine be-
deutenden Veranderungen zu den Ergebnissen der Eltern-Eingangsbefragung auf.
Auch zu Beginn des Projekts wiinschten sich die Eltern fir ihre Kinder hauptsachlich
eine Erweiterung der technischen Kompetenzen. Die Bedeutung von Anschluss-
kommunikation sollte den Eltern der KidSmart-Kinder durch die Erzieherinnen mit-
geteilt werden, denn die Wichtigkeit einer solchen Kommunikation erkannten noch
nicht alle Eltern. Auffallig an den Angaben der Eltern ist, dass sich kein Elternteil fur
einen kritischen Umgang mit Medien aussprach. Die kritische Komponente war den
Eltern und Erzieherinnen in Studien von Six und Gimmler (1998 und 2007) und

Schneider et al. (2010) besonders wichtig. Insofern ist es als positiv zu bewerten,

43 bis zu drei Antworten moglich
44 Mehrfachnennungen maglich
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dass sich die Eltern der KidSmart-Kinder eher einen kreativen als einen kritischen
Umgang mit Medien winschten. Dennoch ist Medienkritik Teil von Medienkompe-
tenz und sollte in der Medienerziehung entsprechend Beriicksichtigung finden, be-
sonders im Hinblick auf die zunehmende Nutzung von kommunikativ orientierten
Plattformen (siehe Kapitel 4).

Das Medienprojekt wirkte nach Angaben der Elternteile bis in die Familien hinein. In
allen Familien hat sich durch das Projekt das Medienverhalten verandert. Zwei EI-
ternteile gaben an, mit dem Kind seit dem Projekt mehr Uber Medien zu sprechen. In
einer dieser Familien durfte das Kind dartber hinaus Medien selbststandiger nutzen.
Zwei weitere Elternteile gaben an, dass ihr Kind in der Folge Medien selbststandiger
nutzen durfte. Das Interesse der Eltern fir Fragen der Medienerziehung konnte

durch das Projekt allerdings in keiner Familie geweckt werden.

6.1.3.3 Zwischenfazit

Das Projekt ,Schneewittchen medial® hat den KidSmart-Kindern und der Erzieherin
in der Kita in Dortmund eine Mdglichkeit gezeigt, wie sie Medien produktiv und krea-
tiv nutzen kénnen. Die Angaben der Erzieherin und der Eltern machen deutlich,
dass sich das Projekt dort in jedem Fall dazu eignete, die Medienkompetenz der
Vorschulkinder zu starken. Weil alle Kinder eine besondere Verantwortung fur das
Gelingen des Projekts tragen, kann das Projekt grundsétzlich auch das Verantwor-
tungsbewusstsein und das Selbstwertgefiihl von Kindern férdern. ,Schneewittchen
medial“ bietet sich durch eine intensive Auseinandersetzung mit dem Bilderbuch vor
allem in Kitas an, in denen ein Grofteil der Kinder Defizite im Sprachgebrauch auf-
weist.

Die Angaben der Erzieherin in der Kita weisen allerdings auch darauf hin, dass nicht
alle KidSmart-Kinder gleichermalRen von dem Medienprojekt erreicht wurden. Dies
kann in Folgeprojekten durch die Einbindung weiterer Medien und durch eine inten-
sive, kreative und gestalterische Auseinandersetzung mit Medien erreicht werden.
Besonders der Computer als ,neues” Medium sollte aufgrund eines grof3en Interes-
ses aufseiten der Kinder (siehe Kapitel 6.1.3.2) starker bericksichtigt werden. Er
konnte in der Kita fur die Zukunft unter anderem zur Starkung der Sozialkompetenz
der Kinder eingesetzt werden.

Fur die Medienerziehung in den Familien ist folgendes zu unterstreichen: Seit der
Projektarbeit durfen drei von funf Kindern Medien selbststandiger nutzen und es

finden in zwei Familien Gespréache zwischen Eltern und Kindern tiber Medien statt.
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Allerdings hat das Projekt nicht zu einem nennenswert erhdhten Interesse der Eltern
an Fragen der Medienerziehung gefiihrt. Dieses Bild zeigte sich auch in anderen
Kitas (vgl. Mualler 2012 et al., S 9). Aus diesem Grund ware es wiunschenswert, dass
in den Kitas zu diesem Thema Elternabende angeboten werden. ,Der Elternabend
stellt (...) fur viele Eltern einen ersten Einstieg in die Auseinandersetzung mit dem
Thema Medienerziehung in der Familie dar. Hier kann die Bereitschaft der Eltern
angeregt werden, Uber den Umgang mit Medien zu reflektieren“ (Lauffer 1999, S.
113). Da nach ersten Ergebnissen der KidSmart-Studie die Medienprojekte in den
Kitas zu einem Abbau von Vorurteilen in Bezug auf Medien aufseiten der Erziehe-
rinnen gefuhrt und die Erzieherinnen dartber hinaus ihre medientechnischen und
medienpadagogischen Kompetenzen erweitert haben (vgl. Miller et al. 2012, S. 8),
kénnen die Erzieherinnen solche Themenabende auch selbststandig durchfihren.
Vor allem sollte es den Erzieherinnen dabei um die Vermittlung konkreter Hand-
lungsstrategien gehen, da die ,Vorbildwirkung der Eltern (...) nicht hoch genug ein-
geschatzt werden [kann]“ (Hurrelmann/Briindel 2003, S. 141). Die Familie ist fir die
Vorschulkinder die maf3gebliche Sozialisationsinstanz und sie bestimmt, ,mit wel-
chen Medien das Kind in Berihrung kommt, welchen Stellenwert Medien im Fami-
lienalltag und damit in seinem Alltag erhalten und wie nah das Kind in welchem Alter
diesen Medien kommen darf* (Theunert 2009a, S. 143; vgl. Theunert/Demmler
2007, S. 96) (siehe Kapitel 2.1). Folglich ist es notwendig, dass sich Eltern fir Fra-
gen der Medienerziehung interessieren und sich in diesem Bereich sicher fiihlen.

Medienerziehung zielt ,auf einen bewussten Umgang mit den Medien, eine reflek-
tierte Auswahl und eine kritische Selbstbeobachtung [ab]® (Hurrelmann/Briindel
2003, S. 141). Medienerziehung umfasst zugleich das Medienwissen und Mediali-
tatsbewusstsein, die medienspezifischen Rezeptionsmuster, die medienbezogene
Genussfahigkeit, die medienbezogene Kritikfahigkeit, die Selektion und Kombination
von Mediennutzung, die (produktiven) Partizipationsmuster sowie die Anschluss-
kommunikation. Diese Dimensionen von Medienkompetenz nach Groeben wurden
bereits in Kapitel 3.2 erlautert. Das Medienprojekt ,Schneewittchen medial“ setzte
an den folgenden Dimensionen an: Die Dimension der aktiven und gestalterischen
Mediennutzung (6. Dimension) stand bei der Projektarbeit im Vordergrund. Die An-
schlusskommunikation (7. Dimension) wurde zumindest bei der Arbeit mit dem Bil-
derbuch bericksichtigt. So wurden im Sitzkreis Gesprache Uber den Inhalt des Mér-
chens angeregt und die unterschiedliche Wirkung der Marchenfiguren auf die Kinder
wurde thematisiert. Fir die elektronischen Medien musste die Anschlusskommuni-
kation aufgrund ihrer Bedeutsamkeit fir die Ausbildung von Medienkompetenz in

weiteren Projekten einen héheren Stellenwert einnehmen. Eine solche Kommunika-
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tion kdnnte auch dadurch erreicht werden, dass sich die Kinder mit inhren Eltern tGber
ihre Medienerfahrungen in der Kita austauschen. Das hat nach Angaben der Eltern
bisher noch nicht stattgefunden. Durch das Projekt wurde neben den bereits ge-
nannten Kompetenzen die Unterscheidung zwischen Realitat und Fiktionalitéat the-
matisiert (1. Dimension). Einige Kinder wollten wissen, ,,ob das denn alles echt* sei,
und wurden durch andere dariber informiert, dass ein Marchen wirklich ist. Auch die
Projektleitenden unterstitzten diese Unterscheidung, allerdings ohne eine Identifika-
tion der Kinder mit den Marchenfiguren zu gefahrden. Die ldentifikation mit den Fi-
guren und dariber hinaus die Nutzung von Lernspielsoftware und Computerspielen
Uber das eigentliche Medienprojekt hinaus ermdglichte den Kindern eine genussvol-
le Erfahrung von Medien (3. Dimension). Hinsichtlich der 2. Dimension von Medien-
kompetenz konnten besonders die technologisch-instrumentellen Kompetenzen der
Kinder gestarkt werden. Indirekt wurde durch den Aufbau von Medienwissen und
technischen Kompetenzen die Selektionskompetenz (5. Dimension) der Kinder ge-
fordert. Die Kinder konnten im Rahmen des KidSmart-Projekts eigenstandig zwi-
schen verschiedenen Medienangeboten wahlen und diese fir ihre personlichen Be-
durfnisse nutzen. Reglementiert wurde der Medienkonsum nur durch die Erzieherin-
nen. Die Ausbildung medienbezogener Kritikfahigkeit (4. Dimension) blieb im Medi-
enprojekt unbericksichtigt und sollte Bestandteil weiterer Projekte sein.

Abschlieend lasst sich sagen, dass die Kita hinsichtlich einer Ausbildung von Me-
dienkompetenz bei den Kindern viel bewirken kann. Kinder sind ,an einem kreativen
und lustvollen Umgang mit Medien grundséatzlich interessiert® (Hurrelmann/Briindel
2003, S. 142). Ein solcher Umgang kann in den Kitas durch verschiedene Medien-
projekte angeregt werden. Voraussetzungen fir eine gelungene Integration von Me-
dien und Medienerziehung in der Kita sind aufseiten der Erzieherinnen ,die medien-
padagogische Ausbildung, ein adaquates Verstdndnis von Medienerziehung, die
Motivation mit Medien in der Kindetageseinrichtung [sic!] (...) zu arbeiten und die
eigene Medienkompetenz® (Mdller et al. 2012, S. 2). Das KidSmart-Projekt ist ein
Beispiel dafur, wie Erzieherinnen durch Experten in ihrer Medienarbeit untersttitzt
werden kdnnen. Erst wenn Erzieherinnen sich in medienbezogenen Fragen kompe-
tent fihlen und von dem Erfolg ihrer Medienarbeit (iberzeugt sind, kbnnen sie auch
Uber Elterngesprache und Elternabende einen positiven Einfluss auf das Medien-

verhalten in den Familien haben.
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7. Die Puppet Interviews im KidSmart-Projekt

Aus Grinden der besseren Lesbarkeit wird in Kapitel 7 auf die Ich-Form zuriickge-
griffen.

Im Rahmen des KidSmart-Projekts fuhrte ich qualitative Interviews mit vier Kid-
Smart-Kindern zu ihren Medienvorlieben, den fur sie bedeutsamen Medienhalten,
ihrem Wissen Uber Medien und ihren Winschen durch. Die Ergebnisse werden in
den folgenden Kapiteln dokumentiert. Zuvor erfolgt eine konkrete Beschreibung des
Vorgehens bei der Datenerhebung und eine kurze Schilderung der Datenauswer-
tung, damit das Prinzip der Nachvollziehbarkeit gesichert ist.

7.1 Grundlagen

Wie bereits erwahnt, ist in der heutigen Wissens- und Informationsgesellschaft ein
kompetenter Umgang mit Medien Voraussetzung, um gesellschaftlich handlungsfa-
hig zu sein (siehe Kapitel 3). Besonders Kinder ,mit niedriger sozialer Herkunft, ver-
scharft durch Migrationshintergrund® (Hurrelmann/Briindel 2003, S. 113), sind in
dieser Hinsicht benachteiligt (sieche Kapitel 2.1 und 2.2). Sie erleben in der Familie
oftmals einen nur an Konsum und Rezeption orientierten Medienkonsum. Wenn
diese Kinder auch in den Kitas keinen kompetenten Umgang mit Medien lernen,
fuhrt das fir sie zu einer Bildungsbenachteiligung. Das KidSmart-Projekt geht gegen
diesen Missstand vor. Mithilfe von Medienprojekten sollen ,Bildungsunterschiede
von Kindern bereits vor Schulbeginn® (Mdller et al. 2012, S. 1) ausgeglichen werden.
Neben dieser praktischen Medienarbeit leistet das Projekt aul3erdem einen ,inhaltli-
chen und methodischen Beitrag zur Medienbildungsforschung“ (ebd., S. 4). Dazu
wurden neben der Erhebung von Erzieherinnen- und Elterndaten auch Puppet Inter-
views mit Kindern durchgefihrt. Interviews mit Kindern werden in der Kindermedien-
forschung noch vernachlassigt. Das ist zum einen darauf zurtickzufuhren, dass die
Forschung mit Kindern Erhebungsmethoden erfordert, in die ,einige padagogische
Phantasie“ (Theunert et al. 1994, S. 212) investiert werden muss. Und zum anderen
konnen Kinder nach Ansichten von Forschern (unter Berufung auf Piaget) noch kei-
ne genauen Angaben zum eigenen Medienverhalten machen. Untersuchungen von
Helga Theunert (1994) und Ingrid Paus-Haase (1994) haben zwar gezeigt, dass die
Befragungen von Vorschulkindern mitunter Schwierigkeiten aufweisen, z.B. gelingt
es nicht immer, ein Vertrauensverhéaltnis zwischen Interviewer und Kind herzustel-
len, gleichzeitig machen sie deutlich, dass Kinder durchaus in der Lage sind, Aus-

kunft Gber ihr Medienverhalten zu geben (siehe Kapitel 5.3). Im KidSmart-Projekt
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sollten mithilfe der Puppet Interviews Medienvorlieben von Vorschulkindern, die far
sie bedeutsamen Medieninhalte, ihr Medienwissen und ihre Winsche ermittelt wer-
den. Fur Eltern und P&dagogen sind Kenntnisse tber die medialen Themen, die
Kinder bewegen, Uber ihre Interesse und Wiinsche Voraussetzung, um adaquat auf
die kindlichen Beddrfnisse eingehen zu kénnen.

7.1.1 Fragestellung

Die Puppet Interviews wurden unter den folgenden Forschungsfragen durchgefihrt:
e Welche Medienvorlieben haben Kinder im Vorschulalter?

e Welche Medieninhalte sind fur sie bedeutsam?

e Welches Wissen haben sie tUber Medien?

e Was fur Winsche haben sie?

7.1.2 Das Konzept qualitativer Forschung

In der Kindermedienforschung sind sowohl quantitative als auch qualitative Metho-
den denkbar (vgl. Mey 2003, S. 5). Beide Methoden kdnnen kombiniert werden, um
Aussagen Uber das Medienverhalten von Kindern zu treffen. Gemaf der For-
schungsfragen steht in meiner Untersuchung die Perspektive der Kinder im Vorder-
grund. lhre Medienwirklichkeit soll abgebildet werden und dazu sind ihre personli-
chen Einstellungen und Gedanken wichtig. Aus diesem Grund wahle ich den quali-
tativen Forschungsansatz, der sich mit der Erforschung von Einzelfallen befasst.

Mit Bezug zu Lamnek (2005) werden im Folgenden die Prinzipien der qualitativen

Forschungsweise dargelegt (vgl. Lamnek 2005, S. 20 ff.):

e Das Prinzip der Offenheit: In der qualitativen Forschung wird auf die Bildung von
Hypothesen verzichtet. Dadurch wird der Wahrnehmungstrichter so weit offen
gehalten, dass auch unerwartete Informationen mdglich sind (vgl. S. 21). Diese
Offenheit wird sowohl gegeniiber den Untersuchungspersonen verlangt als auch
gegenuber der Untersuchungssituation und den anzuwendenden Methoden.

e Das Prinzip der Forschung als Kommunikation: Nach dem qualitativen Ansatz ist
Forschung als Kommunikation und Interaktion zwischen Forscher und Erfor-
schendem zu sehen (vgl. S. 22). Die Kommunikation im Forschungsprozess ist
dafiir weitestgehend an die alltdgliche Kommunikation anzunéahern (vgl. ebd.).

Der Einfluss der ,Interaktionsbeziehung auf das Resultat der Untersuchung ist
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(...) keine Storgrof3e, sondern ein konstitutiver Bestandteil des Forschungspro-
zesses (Kuchler, 1983)° (S. 22).

Das Prinzip des Prozesscharakters von Forschung und Gegenstand: Die Verhal-
tensweisen und Aussagen der Beforschten sind als ,prozesshafte Ausschnitte
der Reproduktion und Konstruktion sozialer Realitat* (S. 23) zu betrachten. Das
heil3t, sie sind in einen Kontext eingebunden, vor dem sie ,analytisch rekonstru-
iert* (ebd.) und gedeutet werden mussen (vgl. S. 24). Durch die Prozesshaf-
tigkeit ist die empirische Forschung in ihrem Ablauf veranderbar (vgl. S. 26).
Dass der Forscher in den Forschungsprozess involviert ist, ,ist konstitutiver Be-
standteil (...) und damit auch Ergebnis dieses Prozesses* (ebd.).

Das Prinzip der Reflexibilitat von Gegenstand und Analyse: Der Einstieg in die
Analyse ist frei wahlbar und erfordert kein lineares Vorgehen (vgl. S. 24). Eine
Reflexivitdt des Forschers wird ebenso vorausgesetzt wie eine Reflexivitat der
Methode und eine Anpassung seiner Untersuchungsinstrumente an den For-
schungsgegenstand (vgl. ebd.). Die Beziehung zwischen Forscher und Be-
forschten ist kommunikativ und reflexiv (vgl. ebd.).

Das Prinzip der Explikation: Dieses Prinzip stellt eine Forderung an den For-
scher dar, ,die Einzelschritte des Untersuchungsprozesses so weit wie moglich
offen zu legen® (ebd.), um die Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses
und die Intersubjektivitat der Ergebnisse zu gewéhrleisten (vgl. ebd.).

Das Prinzip der Flexibilitat: Im ganzen Forschungsprozess muss ,flexibel auf die
Situation und Relation zwischen Forscher und Beforschten (auch im Instrumen-
tarium)“ (S. 27) reagiert werden. Das bedeutet auch, eine Auswahl und Anwen-
dung der Erhebungsinstrumente anhand der Problemstellung und den sozialen

Realitaten zu treffen (vgl. S. 25).

Ziel des qualitativen Forschungsansatzes in der Untersuchung ist es, die personli-

chen Einstellungen, Vorlieben und Gedanken der (befragten) Kinder zu erfahren,

um als Erzieherin, Lehrer oder Elternteil darauf reagieren zu kénnen.

7.1.3 Die Heuristische Sozialforschung

Die ,Heuristische Sozialforschung® ist eine von Gerhard Kleining (1995) entwickelte

Methodologie. Sie ist einerseits als Weiterentwicklung der Grounded Theory zu se-

hen (vgl. Krotz 2005, S. 207), andererseits ist sie aber auch ein eigener For-

schungsansatz, ,weil sie auf einem eigenstandigen Satz von Regeln beruht und
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zusatzliche Anwendungsmoglichkeiten bietet* (ebd.). Ziel der qualitativen Heuristik

ist die Entdeckung von Neuem und die Erforschung der Wirklichkeit (vgl. Kleining

1995, S. 225) und ihr Gegenstand ist die ,Entwicklung und Anwendung von Entde-

ckungsverfahren in regelgeleiteter Form“ (ebd.). Durch diese durch Regeln herge-

stellte Systematik grenzt sie sich von der Alltagsheuristik ab, welche nur den spon-
tanen Einfall nutzt (vgl. ebd.). Die Heuristische Sozialforschung kann als Dialog ,mit

den Menschen, mit den sozialen Phanomenen und mit den Daten“ (Krotz 2005, S.

204) verstanden werden, als ,Prozess des Fragens und Antwortbekommens*® (ebd.,

S. 208). Das Dialogprinzip stellt die Basis der Heuristischen Methodologie dar und

ist durch die folgenden vier Regeln gekennzeichnet:

o ,Regel 1: Offenheit der Forschungsperson/des Subjekts. Die Forschungsperson
soll dem Gegenstand gegenliber ,offen’ sein und ihr Vorverstdndnis andern,
wenn die Daten ihm entgegen stehen [sic!].

o Regel 2: Offenheit des Forschungsgegenstandes/des Objektes. Die Kenntnis
vom Gegenstand und seine Bestimmungen sind vorlaufig und so lange der An-
derung unterworfen, bis der Gegenstand ,ganz’ entdeckt ist.

o Regel 3: Maximale strukturelle Variation der Perspektiven. Der Gegenstand soll
von maximal verschiedenen Seiten erfaldt [sic!] werden. Dies geschieht durch
Variation aller Bedingungen der Forschung, die von Einflu3 [sic!] auf die Abbil-
dung des Gegenstandes sind oder sein kdnnten. Die Variation sucht strukturelle,
d.h. dem Gegenstand eigene Aspekte, die aus den verschiedenen Perspektiven
erkennbar werden.

o Regel 4: Analyse auf Gemeinsamkeiten. Die verschiedenen Seiten oder Bilder
des Gegenstandes werden auf ihren Zusammenhang untersucht, oder: das Ver-
fahren entdeckt das Gemeinsame in den Verschiedenheiten” (Kleining 1995, S.
228).

Die Einhaltung der ersten und zweiten Regel wird im gesamten Forschungsprozess

verlangt. Die erste Regel erkennt den Einfluss des Forschers auf die erhobenen

Daten an und setzt daher Offenheit in Bezug auf sein Vorwissen, seine Kenntnis

vom Gegenstand und seinen Umgang mit den Daten voraus. Die zweite Regel wird

haufig so verstanden, dass nicht unter einer konkreten Forschungsfrage geforscht
werden darf. Nach Krotz (2005) ist Forschung ohne eine klare Forschungsfrage
aber nicht sinnvoll und eine Weiterentwicklung von Theorien so nicht moglich (vgl.

Krotz 2005, S. 213). In Bezug auf das Vorwissen des Forschers halt er fest: ,Vor-

wissen ist sowohl hinderlich als auch unabdingbar. Dieser Widerspruch ist aber kein

logischer, sondern einer, der sich im Prozess forschenden Handelns auflést, wenn

es nur offen zugeht: Vorwissen dient einer Festlegung der Forschungsfrage und
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dem Einstieg in ein Feld und ist so Basis konkreter Heuristischer Forschung, muss
dann aber im Forschungsprozess Uberwunden werden, wenn dieser Prozess erfolg-
reich sein soll” (ebd.). Der Wahrnehmungstrichter kann nur dann weit offen gehalten
werden, wenn der Forscher sich von seinem Wissen und seinen Erwartungen lost.
Der dritten Regel kann entsprochen werden, indem alle Faktoren variiert werden,
die Einfluss auf das Ergebnis der Untersuchung haben kdnnen. In meiner Untersu-
chung wurden daher die Befragten und die Methoden der Befragung variiert (siehe
Kapitel 6.1.2). Die vierte Regel der Heuristischen Sozialforschung beschreibt das
Vorgehen bei der Datenauswertung. Bei der Analyse werden die erhobenen Daten
auf Gemeinsamkeiten hin untersucht, um anschlieend das die Daten Trennende
herauszufinden (vgl. Lamnek 2005, S. 647). Mein Vorgehen entsprechend der vier-

ten Regel beschreibe ich in Kapitel 7.6.

7.2 Datenerhebung

Um gemall dem Konzept qualitativer Forschung die Erhebung und Auswertung der
Daten offen zu legen und so die Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses zu
gewabhrleisten, werden in den folgenden Kapiteln die Festlegung der Stichprobe und
die Erhebungsinstrumente beschrieben.

7.2.1 Festlegung der Stichprobe

,Um die qualitativ ausgerichtete Forschung intersubjektiv nachvollziehbar zu gestal-
ten, erscheint die begriindete und vor allem systematische Auswahl der befragten
oder beobachteten Probanden von hoher Relevanz® (Paus-Hasebrink 2005, S. 224).
Im Vorfeld der Interviews habe ich fur die Stichprobe das Kriterium festgelegt, dass
ich nur Kinder interviewen wollte, die an dem KidSmart-Projekt teilgenommen hat-
ten. Von Interesse waren fur mich Kinder im Alter von vier bis sechs Jahren, die
aktiv am Medienprojekt teilgenommen und sich so mit verschiedenen Medien be-
schéftigt hatten. Dadurch, dass die Kinder mich im Projekt kennengelernt hatten,
war fur die Interviews auch bereits ein Vertrauensverhaltnis hergestellt. GemanR der
Heuristischen Sozialforschung sollte die Auswahl der Befragten ,so variieren, dass
die auf dieser Basis konstruierte Theorie fir moglichst viele Falle gultig ist* (Krotz
2005, S. 216). Daher sollten in der Stichprobe zudem die Geschlechter ausgegli-
chen bericksichtigt werden, denn ihnen werden unterschiedliche Mediengewohn-

heiten zugeschrieben (siehe Kapitel 4).
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Ich habe mit vier Kindern Einzelinterviews gefuhrt. Im Folgenden gebe ich eine ta-

bellarische Ubersicht Giber die befragten Kinder:

Tab. 3: Stichprobe fiir die Puppet Interviews

] . Abklrzung im
Name*® Geschlecht Alter Nationalitat _
Transkript
) . 4 Jahre und ]
Arib mannlich marokkanisch K1
11 Monate
) . 4 Jahre und o
Timo mannlich deutsch-afrikanisch K2
4 Monate
) o 4 Jahre und )
Aliye weiblich deutsch-tirkisch K3
6 Monate
italienisch-
Elena weiblich 4 Jahre ) K4
marokkanisch

7.2.2 Erhebungsinstrumente

Im Folgenden sollen die Instrumente erlautert werden, mit denen die Daten erhoben
wurden. AuBerdem werden kurz Mdglichkeiten sowie Schwierigkeiten der Methode

Puppet Interview dargelegt.

7.2.2.1 Das Puppet Interview

,Bei qualitativen Interviews mit Kindern sind vielfaltige Aspekte zu beachten. Dies
fangt mit der Rekrutierung der Kinder an, geht Uber das Arrangement der Inter-
viewsituation bis hin zu besonderen Kommunikationsformen® (Aufenanger 2011, S.
106). Besonders das Arrangement der Interviewsituation sollte bei Interviews mit
Kindern gut durchdacht sein, weil das Interview fiir sie eine fremde und méglicher-
weise beéngstigende Situation darstellt. Um sich ihnen anzunéhern, bietet es sich
an, vertraute Spielobjekte mit in die Interviewsituation zu nehmen (vgl. Paus-
Hasebrink 2005, S. 224). Besonders fir jingere Kinder sollte die Umgebung fir das
Interview aul3erdem viele spielerische und anregende Elemente enthalten, ohne
dass riskiert wird, ,dass das Kind in eine Wunsch- und Traumwelt abschweift und
Antworten phantasiert® (Paus-Haase et al. 2001, S. 5). Ein vertrautes Spielobjekt im
Kontext von Kitas ist die Handpuppe, ,mit de[r] Kinder vor allem in Rollenspielen

Themen der Selbst- und Sozialauseinandersetzung bearbeiten® (Paus-Hasebrink

45 Alle Namen sind geandert.
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2005, S. 224). Sie fungiert als Vermittler zwischen Forscher und Beforschten (vgl.
ebd.) und kann den ,Alters- und Statusunterschied zwischen Interviewer und Kind
sowie de[n] Effekt des sozial erwlinschten Antwortens (...) auf diese Weise redu-
zier[en] und die Antwortbereitschaft und Motivation des Kindes im Gegenzug er-
héh[en]* (Paus-Haase et al. 2001, S. 5). AuRerdem kann sie eine ,entspannte und
kommunikative Atmosphare® (Paus-Haase 2000, S. 24) schaffen. Die Handpuppe
kommt mit dem Kind ins Gesprach, wahrend der Interviewer hinter der Puppe zu-
rucktritt. Dies kann vor allem fir schiichterne Kinder eine Hilfe sein (vgl. Aufenanger
2011, S. 107). Auch wenn Kinder zumeist wissen, dass die Puppe nicht selbst
spricht, lassen sie sich doch haufig auf das ,So-Tun-als-ob“ (Paus-Hasebrink 2005,
S. 224) - Spiel ein. Das lasst sich u.a. auf die praoperatorische Phase nach Piaget
zurlckfihren (Kapitel 7.4.1.1). Wenn die Kinder mit der Puppe interagieren, entsteht
ein Gesprach ,auf einer weniger asymmetrischen Ebene“ (ebd.). Die Handpuppe
erleichtert es dartiber hinaus auch dem Interviewer, ,sich auf das Kind einzulassen
und seine Sprache der des Kindes anzupassen® (Paus-Haase et al. 2001, S. 5).

Nach Stefan Aufenanger (2011) ist die Auswahl der Handpuppe ganz entscheidend
fur das Gelingen des Interviews, damit das Kind eine Beziehung zu der Puppe auf-
bauen kann (vgl. Aufenanger 2011, S. 107). Weise (2008) konkretisiert die Auswabhl,
indem sie deutliche Merkmale fur die Puppe anfuhrt: ,Zum einen sollte [sie] (...)
nicht zu klein sein, ideal sind ca. 40 - 60 Zentimeter grol3e Handpuppen. Denn nur
so richtet sich der Blick des Kindes auf die Puppe und der Interviewer kann sich
quasi dahinter verstecken. Die Puppe kann tierischen Charakter haben oder
menschlichen. Meines Erachtens hat eine menschliche Puppe mehr Authentizitat
und wirkt ,realistischer™ (Weise 2008, S. 5). Abbildung 7 zeigt, wie solch eine Hand-

puppe aussehen kann.
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Abb. 7%¢: Ein Beispiel fur eine Handpuppe

Fur die Interviews wabhlte ich fur die Madchen die Puppe ,Lola“ eine Handpuppe mit
blonden Haaren und einer rosafarbenen Schleife im Haar (&hnlich zu Abbildung 7).
Far die Jungen griff ich auf die Puppe ,Elif zurtck, eine dunkelhdutige Puppe mit
zerzausten Haaren. Die jeweilige Puppe erleichterte es den Kindern, ,ihre Gedan-
ken, Gefluhle, Winsche und Hoffnungen auszudriicken* (Paus-Hasebrink 2005, S.
224).

7.2.2.2 Moglichkeiten und Schwierigkeiten des Puppet Interviews

Die Mdglichkeiten, die eine solche Handpuppe offenbart, sind bereits erlautert wor-

den und sollen hier noch einmal stichpunktartig aufgefihrt werden:

e Die Handpuppe ist dem Kind vertraut, auch wenn die Interviewsituation an sich
ihm fremd ist. Sie kann dazu beitragen, seine Angste zu reduzieren.

¢ Die Handpuppe motiviert das Kind dazu, auf die Fragen zu antworten.

e Der Alters- und Statusunterscheid zwischen dem Interviewer und dem Kind wird
durch die Handpuppe aufgehoben, sodass der Effekt des sozial erwiinschten
Antwortens reduziert wird.

e Die Handpuppe erleichtert es dem Interviewer, seine Sprache der des Kindes

anzupassen.

46 Onlinequelle: www.handpuppen.de
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Allerdings kénnen Handpuppen nicht alle Schwierigkeiten ausrdumen, die sich bei
Interviews mit Kindern ergeben. Zunachst sind die entwicklungsbedingten Schwie-
rigkeiten zu nennen (Kapitel 7.4.1.1 und 7.4.1.2). Sowohl die Sprachféahigkeiten als
auch die kognitiven Fahigkeiten von Kindern im Vorschulalter weisen noch Defizite
auf. ,Konkrete Probleme ergeben sich z.B. bei Fragen nach Zeitangaben, Zeitrau-
men und Entfernungen® (Paus-Haase et al. 2001, S. 5). Davon abgesehen kann es
sein, dass die Kinder die Handpuppe nicht annehmen und trotz dieser Anregung
nicht auf die Fragen antworten. Dies hatte auch das Forscherteam um Helga Theu-
nert erlebt (siehe Kapitel 5.3). In der Forschung mit Kindern missen Forscher haufig
viel Geduld und Verstandnis aufbringen und es auch akzeptieren, wenn ein Kind
nicht reden mdchte.

Nicht nur aufseiten des Kindes kann es zu Problemen kommen, sondern auch sei-
tens des Interviewers kénnen sich Schwierigkeiten ergeben. Von ihm wird die Be-
reitschaft verlangt, seine Sprache der des Kindes anzupassen. Aul3erdem soll er
dem Kind das Gefiihl geben und dies auch fur sich so empfinden, dass er es als
Experten anerkennt. Im Dialog ist es zudem wichtig, dass er dem Kind keine sug-
gestiven Fragen stellt. Dem Interviewer kann das Interview durch die Verwendung
eines Leitfadens erleichtert werden. Interviews mit Kindern bergen Herausforderun-
gen in sich, da Kinder ,den Blick auf Themen und Anliegen [lenken], die ihnen wich-
tig sind“ (Paus-Haase 2000, S. 19). Vom Interviewer werden die Bereitschaft und
Flexibilitat verlangt, die Ansto3e der Kinder zu nutzen und auf sie einzugehen. Ein
Leitfaden ermdglicht es ihm, anschlie3end wieder an die wichtigen Themen anzu-

knlpfen.

7.2.2.3 Der Leitfaden?®’

Wie bereits in Kapitel 5.2.4 sowie 7.2.2.2 beschrieben, eignen sich Leitfaden sehr
gut fur die Befragung von Kindern. Sie helfen dem Interviewer aul3erdem bei der
Vorbereitung auf das Interview und unterstitzen ihn wahrend des Gesprachs. Der
Leitfaden ist als ,Gedachtnisstiitze und Orientierungsrahmen in der allgemeinen
Sondierung zu sehen® (Lamnek 2005, S. 367). Fur das KidSmart-Projekt und die
einzelnen Untersuchungen wurden von den Projektleitenden Fragen entworfen, die
von den Studierenden Uberarbeitet wurden. Die Fragen wurden in einem Leitfaden
gebindelt, der die Interviews anregen sollte. Dieser war so konzipiert, dass wichtige

thematische Blocke in jedem Fall erfragt wurden (die Nutzung der KidSmart-Station

47 Der Leitfaden befindet sich in Anlage 4.
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in der Kita, die PC-Nutzung zu Hause, die individuellen Wiinsche der Kinder und die
Internet-Nutzung), aber auch Raum blieb, um die Anstdl3e der Kinder spontan zu
nutzen. Bei der Auswertung lag der Vorteil des Leitfadens darin, dass die Interviews
miteinander verglichen werden konnten, da ihnen zumindest in Bezug auf die rele-

vanten Themen die gleichen Fragen zugrunde lagen.

7.3 Datenerfassung

Die Erfassung der Daten ist ein ,unverzichtbarer Bestandteil im Forschungsprozess,
um die Gite der Daten und Interpretationen zu sichern“ (Lamnek 2005, S. 387). Die
Interviews nahm ich mit einem MP3-Rec-H2-Gerat auf, welches ein eingebautes
Mikrofon besaf. Mit diesem war die Aufnahme von WAV- und MP3-Dateien mog-
lich. AuRerdem zeichnete ich die Interviews mit einem MiniDV-Camcorder auf, der

die Mitschnitte auf einer Digitalkassette ablegte.

7.4 Durchfuhrung der Interviews

Die vier Interviews im Rahmen meiner Untersuchung fihrte ich am 16.03.2011 in
der Kita in Dortmund durch. Den Kontext der Kita wéhlte ich, weil Menschen nach
Lamnek (2005) in ihrer Lebenswelt befragt werden missen, um ,wirklich gute Inter-
views zu bekommen*® (Lamnek 2005, S. 388). Fur meine Interviews konnte ich einen
Raum in der Kita nutzen, der den Kindern sonst als Ruheraum zur Verfigung stand.
So war gewabhrleistet, dass der Ort den Kindern vertraut war und die Situation nicht
zu sehr von ihrer Alltagssituation abwich. ,Durch die gewohnte Umgebung in Ver-
bindung mit dem Befragungsthema, mit dem der Befragte ja sehr vertraut ist — sonst
hatte man ihn nicht ausgewahlt —, erfahrt der Interviewpartner einen Expertenstatus,
was ihm das Antworten sehr erleichtert” (ebd.).

In dem Raum befanden sich ein Biicherregal, ein kleiner Tisch mit zwei Sesseln und
eine Matratze mit Kissen. Vor Beginn der Interviews stellte ich einen MiniDV-
Camcorder auf einem Stativ in dem Raum auf. Die Kamera richtete ich so aus, dass
sie den Tisch und die zwei Sessel erfasste. Auf dem Tisch platzierte ich ein kleines
MP3-Geréat, mit dem ich die Interviews aufnahm. Bevor die Kinder von einer Kommi-
litonin, die mich in dem Medienprojekt unterstitzte, einzeln in den Raum gefihrt
wurden, schaltete ich die Kamera und das MP3-Gerat ein und setzte mich mit der

Handpuppe in einen der Sessel. Ein Vertrauensverhaltnis zu den befragten Kindern
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hatte ich bereits im Laufe der letzten Wochen hergestellt, indem ich die Kinder ein-
mal pro Woche in dem Medienprojekt betreute. Die Situation war demnach zwar
ungewohnt fur sie, aber der Raum und ich waren ihnen vertraut. Nach dem Eintre-
ten des jeweiligen Kindes bat ich das Kind, sich in den Sessel zu setzen und stellte
ihm die Handpuppe vor. Nach einer kurzen spielerischen Einfiihrung mit der Hand-
puppe wurde das Kind anhand des Leitfadens zu seinen Medienvorlieben, zu den
fur ihn bedeutsamen Medieninhalten und zu seinem Medienwissen befragt. Gemaf
dem Dialogprinzip und dem Prinzip der Forschung als Kommunikation néherte ich
die Kommunikation in einer ,Frage-Antwort-Abfolge in Erkenntnisabsicht® (Kleining
1995, S. 253) weitgehend an eine alltdgliche Kommunikation an. Neben den bereits
genannten Themen forderte ich das Kind auRerdem dazu auf, zu erzdhlen, was es
sich mit einer Wunschmaschine wiinschen wirde. Die Frage nach ihren Wiinschen
beantworteten die vier Kinder unterschiedlich und ihre Antworten geben Auskunft
Uber die konkreten Wiinsche von heutigen Vorschulkindern. Wie von Mey (2003)
gefordert, versuchte ich den Kindern gegenuber freundlich, unterstitzend, ermuti-
gend, geduldig, zugewandt und abwartend zu sein (vgl. Mey 2003, S. 10). Das be-
deutete, dass ich die Kinder auch tGberlegen liel3 und nicht direkt intervenierte. Au-
Rerdem vermied ich komplizierte Satzkonstruktionen zugunsten von kurzen Frage-
satzen. Dadurch wollte ich dem Sprach- und Kognitionsstand der Kinder (Kapitel
7.4.1.1 und 7.4.1.2) gerecht werden. Die Gesprache dauerten aufgrund des Kon-
zentrationsvermogens der Kinder maximal 15 Minuten. Die Besonderheiten in der
Befragung von Kindern, ihren Kognitions- und Sprachstand betreffend, werden im
Folgenden durch eine kurze Einfihrung in die entwicklungsbedingten Fahigkeiten

von Kindern im Vorschulalter beschrieben.

7.4.1 Ein Exkurs: Entwicklungsbedingte Voraussetzungen von Kindern im

Vorschulalter

Interviews mit Kindern im Vorschulalter sind bisher noch keine gangige Methode in
der Kindermedienforschung. Wie in Kapitel funf bereits dargelegt, gehen Forscher
davon aus, dass sich Klein- und Vorschulkinder aufgrund ihrer kognitiven und
sprachlichen Fahigkeiten fur Befragungen nur bedingt eignen. Interviews mit Kin-
dern sind aber moglich, wenn ,die Sprachfahigkeit [und] die allgemeinen kognitiven
Fahigkeiten bei der Interviewkonzeption und -durchfihrung bericksichtigt werden®

(Paus-Haase et al. 2001, S. 5). Aus diesem Grund soll im Folgenden ein kurzer
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Uberblick uber die entwicklungsbedingten Voraussetzungen von Kindern im Vor-

schulalter gegeben werden.

7.4.1.1 Der kognitive Entwicklungsstand im Vorschulalter

,Das Vorschulalter deckt sich in Bezug auf die kognitive Entwicklung weitgehend mit
Piagets Phase (oder Stufe) des voroperatorischen (praoperationalen) anschaulichen
Denkens® (Rossmann 2012, S. 98). Diese Phase umfasst grob die Altersgruppe von
Zwei-bis Siebenjahrigen. Nach Piaget ist die kognitive Entwicklung des Kindes ein
Aufeinanderfolgen verschiedener Stadien, von denen eines das voroperatorische
ist. Die Stadien sind durch charakteristische Strukturen des Denkens gekennzeich-
net und bauen aufeinander auf (vgl. Norhausen 2011, S. 5; Niederba-
cher/Zimmermann 2011, S. 36). ,Erfahrungen mit der Umwelt werden entweder an
bestehende Schemata angepasst (Assimilation) oder erfordern das Verandern von
Schemata (Akkomodation)“ (Widmann-Rebay von Ehrenwiesen 2006, S. 43). In der
voroperatorischen Phase kénnen Kinder ,lber konkrete Ereignisse auf der Ebene
der Vorstellung nachdenken, und werden damit immer unabhéangiger von der direk-
ten Beobachtung von Dingen und Vorgangen® (Rossmann 2012, S. 98). Das logi-
sche Denken entwickelt sich, reicht aber noch nicht an das von Erwachsenen heran
(vgl. ebd.), sodass hervorgehoben werden muss: ,Als voroperationaler Denker kann
das Kind (...) seine eigenen Erfahrungen [noch] nicht so auswerten, dass es auf der
Ebene der Vorstellungen logische Schlussfolgerungen ziehen kann® (Mietzel 2002,
S. 182). Die Aneignung von Sprache in der voroperatorischen Phase ,ermoglicht es
Kindern, sich vom konkreten Kontext zu Iésen und das Symbolspiel, das Kinder in
dieser Entwicklungsphase nun verstarkt vollziehen, fihrt zum So-tun-als-ob, d.h.
zum Umgang mit Fiktionen® (Niederbacher/Zimmermann 2011, S. 37). Das Symbol-
spiel ist ein Zeichen dafir, dass Kinder in Symbolen und Zeichen zu denken begin-
nen (vgl. Rossmann 2012, S. 98). Rossmann (2012) nennt in diesem Zusammen-
hang ein Beispiel: ,Ein Vorschulkind kann ein Auto bereits fir sich reprasentieren a)
durch sein Vorstellungsbild eines Autos, b) durch das Wort ,Auto’, ¢) durch die Be-
wegung des Lenkraddrehens, d) durch das Modell eines Autos und e) falls notig
auch durch einen beliebigen anderen Gegenstand“ (ebd.). Die Reprasentation stellt
dabei lediglich ein Hilfsmittel dar. Das anschauliche Denken vermischt sich aber
noch mit Egozentrismus und fehlender Reversibilitdt (vgl. ebd., S. 99). Egozentris-
mus heildt, dass sich das Kind noch nicht in die Position eines anderen hineinver-

setzen und sich eine Sache aus verschiedenen Blickwinkeln vorstellen kann (vgl.
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ebd.). Es kann seine Meinung daher auch noch nicht als eine unter vielen begreifen.
Sobald es sich andere Perspektiven vorstellen und andere Rollen Gbernehmen
kann, gilt der Egozentrismus als Uberwunden (vgl. ebd.). Piaget hat die Theorie der
fehlenden Rollenibernahme anhand eines Versuchs entwickelt: Er hat Kindern ein
Modell gezeigt, in das drei Berge in unterschiedlicher Grof3e und Form eingearbeitet
waren. Die Berge waren jeweils mit Position 1, Position 2 und Position 3 gekenn-
zeichnet. Zunéachst setzten sich die Kinder jeweils an Position 1 und erhielten die
Aufgabe, auf verschiedenen Bildern ihre eigene Position herauszusuchen. Dies ge-
lang ihnen. Danach befanden sich die Kinder an Position 2 und sollten erneut auf
anderen Bildern ihre eigene Position erkennen. Wieder gelang es ihnen. Als sie
aber gebeten wurden, von Position 1 aus eine Aussage Uber die Landschaft von
Position 2 aus gesehen zu treffen, wahlten sie die Perspektive von Position 1. Nach
Piaget deutet das darauf hin, dass sich Kinder in der voroperatorischen Phase et-
was noch nicht aus verschiedenen Perspektiven vorstellen kénnen. Das zweite
Merkmal, von Piaget als fehlende Reversibilitdt bezeichnet, bedeutet, dass es Den-
kern in der voroperatorischen Phase nicht méglich ist, ,die Umkehrbarkeit von
Handlungen in (...) [ihre] Denkprozesse mit einzubeziehen® (ebd.). Dies flihrt zu
Widersprichen des Kindes, die ihm aber nicht bewusst sind. Fehlende Reversibilitat
resultiert aus der Zentrierung des Kindes auf einen Aspekt (nur einem Merkmal wird
Aufmerksamkeit geschenkt, z.B. der Hohe eines GefalRes) und ,mangeinder Beweg-
lichkeit® im kindlichen Denken. Folgendes Beispiel von Piaget soll dies naher erlau-
tern: Einem Kind werden ,zwei Glasgefale gleicher HOhe und Breite gezeigt, in de-
nen sich die gleiche Menge einer Flissigkeit befindet. Nachdem das Kind festge-
stellt hat, dass die beiden GefaRRe die gleiche Menge der Flussigkeit enthalten,
schittet man vor seinen Augen den Inhalt des einen Gefafies in ein hoheres Gefald
mit einem geringeren Durchmesser. Nach Betrachtung der verschieden hohen Flis-
sigkeitssaulen in den beiden GefalRen werden die Versuchsteilnehmer gefragt, in
welchem Gefald sich nun mehr Flissigkeit befinde. Bei Piagets Untersuchungen
antworteten die Kinder bis zu einem Alter von etwa sechs bis sieben Jahren, dass
sich nun in dem héheren Gefal® mehr Flussigkeit befinde” (ebd.). Der Prozess des
Umschittens wird von den Kindern also nicht als Transformation gesehen, sondern
sie beurteilen nur den jeweiligen Zustand. Erst in der konkret-operatorischen Phase
sind nach Piaget vom Kind gedankliche Umkehrungen zu leisten (vgl. ebd.).

An Piaget wird unter anderem kritisiert, dass er die Kompetenzen der Kinder unter-
schatzt hat. Das Verhalten der Kinder interpretierte er als ihre Kompetenz und ,wer-
tete eine falsche Antwort [daher] als Beleg dafirr, dass dem Kind fir die gestellte

Frage noch das notwendige Verstandnis fehlte* (Mietzel 2002, S. 187). Falsche
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Antworten resultieren aber auch aus Fragen, die so schwierig formuliert sind, dass
sie das Kind nicht verstehen kann oder aus Situationen, die dem Kind nicht vertraut
sind. Andere Studien haben hier gezeigt, dass Kinder bei geeigneter Fragestellung
in der Lage sind, ihr Potenzial friher auszuschopfen. Helen Borke (1975), die einen
Gegenversuch zu dem Drei-Berge-Versuch durchgefihrt hat, macht darauf auf-
merksam: ,[W]enn man einfache, dem Kind gut vertraute Gegebenheiten verwendet
und sicherstellt, dass die Befragten genau verstehen, was man von ihnen wissen
mdchte, kdnnen sie sich bereits in einem sehr jungen Alter vorstellen, wie sich eine
Landschaftsszene von anderen Standpunkten her darstellt* (ebd., S. 190).

Ein weiterer Kritikpunkt an Piaget ist, dass er in seinen Versuchen die sozialen Fak-
toren vernachlassigte, indem er unbericksichtigt lie3, dass Kinder durch Beobach-
ten und durch Unterweisung lernen. AuRerdem haben Piaget (und auch Montessori)
,die Lesart vorgegeben, dass Kinder bis zum Alter von mindestens acht Jahren zwi-
schen Fantasie und Wirklichkeit noch nicht unterscheiden koénnen®
(Andresen/Hurrelmann 2010, S. 75). Dies lehnen Sabine Andresen und Klaus Hur-
relmann (2010) unter Bezugnahme auf Paul L. Harris (2000) ab. Nach Untersu-
chungen von Harris ist es moglich, dass Kinder schon friiher zwischen Fantasie und
Wirklichkeit differenzieren kdnnen. Allerdings haben Kinder ,einen anderen Umgang
mit Fantasie und dem Erfundenen (...) als Jugendliche und Erwachsene® (ebd.).
Dass Kinder zwar zwischen Fantasie und Wirklichkeit trennen, dies aber nicht im-
mer sprachlich bezeichnen kdnnen, erfordert weitere Untersuchungen der ,unter-
schiedlichen Kommunikationsstile von Kindern in Gesprachs- und Befragungssitua-
tionen“ (ebd.). Fir die Forschung mit Kindern kann die Fantasiefreude der Kinder
auch positive Auswirkungen haben, wenn sie konstruktiv genutzt wird (vgl. ebd.).
Verschiedene Forscher haben sich mit Piagets Versuchen auseinandergesetzt und
die kindlichen Denkprozesse weiter erforscht. So kann heute die Feststellung getrof-
fen werden, dass die kognitive Entwicklung schneller verlauft, als dies von Piaget
angenommen wurde: ,Drei- und Vierjahrige kénnen durchaus auch aus dem Blick-
punkt eines anderen die Welt betrachten, sich bis zu einem gewissen Grade in an-
dere einfuhlen und Sein und Schein unterscheiden“ (Mietzel 2002, S. 193). Piaget
hat den Erkenntnisstand der Entwicklungspsychologie aber in einzigartiger Weise
bereichert (vgl. ebd., S. 187). Von seinen Theorien ausgehend wurden und werden
neue Untersuchungen durchgefihrt. Somit haben seine Erkenntnisse ihre Berechti-

gung in diesem Kapitel.
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7.4.1.2 Der Sprachstand im Vorschulalter

Forscher &ufRern sich gegeniber der Sprachféahigkeit von Kindern im Vorschulalter
sehr skeptisch, wenn es darum geht, diese Kinder zu befragen. Nach Paus-Haase
et al. (2001) ergeben sich bei Kindern zumindest Probleme bei Fragen nach ,Zeit-
angaben, Zeitrdumen und Entfernungen® (Paus-Haase et al. 2001, S. 5). Zudem
wilrde es Kindern schwer fallen, ,ihr Wissen und ihre Gedanken in Worte zu fassen*
(ebd.). Ursula Peter (2000) macht aber geltend, dass Kinder ab drei Jahren ,mittels
Sprache ihr Wissen Uber die Dinge, ihre Beziehungen und Gefiihle zu anderen Kin-
dern und erwachsenen Personen zum Ausdruck bringen [kénnen]® (Peter 2000, S.
51). Es ist ihnen mdglich, Gber Dinge zu sprechen, die nicht anwesend sind und die
nicht in der Gegenwart stattfinden (vgl. ebd.). Unter anderem ,erkundigen [sie] sich
nach abwesenden Personen und Gegenstanden und interessieren sich fir vergan-
gene Ereignisse und solche der unmittelbaren Zukunft® (ebd., S. 52). Wenn Kinder
Fragen stellen, lasst das den Schluss zu, dass sie bereits ein ,Vorverstandnis von
der Welt [haben]* (Mathieu 2000, S. 90): ,Man kann nur nach Worten fragen, wenn
man diese nicht mehr als Teil von dem betrachtet, was sie bezeichnen® (ebd.). Fur
Erwachsene ist es moglich, mit Kindern ab drei Jahren in Interaktion zu treten, ihnen
Fragen zu stellen und Informationen einzuholen (vgl. Peter 2000, S. 52). Was Borke
(1975) fur die Kognition unterstrichen hat, namlich, dass es Kindern in der voropera-
torischen Phase mdglich ist, sich in die Perspektive eines anderen hineinzuverset-
zen (siehe Kapitel 7.4.1.1), wiederholen Sabine Weinert und Hannelore Grimm
(2008) fur die Sprache. Sie betonen, dass sich Kinder bereits im Alter von drei Jah-
ren — ,entgegen der bekannten Egozentrismusannahmen Piagets (z.B. 1923/1972)
— sprachlich an das Alter und den Status ihrer Gesprachspartner anpassen®
(Weinert/Grimm 2008, S. 521). AufRerdem wirden Gespréache unter Kindern um
diesen Zeitpunkt herum eine soziale Qualitdt bekommen (vgl. ebd.). Erwéhnt wer-
den muss hier allerdings auch, dass sich der kulturelle und muttersprachliche Hin-
tergrund der Kinder auf Gesprache und Befragungen auswirken kann. So kénnen
sich ,Kinder aus Familien mit hohem sozialen Status (...) im Interview sprachlich
differenzierter dufRern als Kinder aus Familien mit niedrigem sozialen Status“ (Fuhs
2012, S. 88). Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch haben aul3erdem
haufig Schwierigkeiten im Wortschatzerwerb und bediirfen einer besonderen
Sprachférderung. In manchen Fallen ist die Erstsprache noch nicht geniigend aus-
gebildet, sodass die Zweitsprache nicht direkt anschlie3en kann. Im Interview muss
daher sichergestellt sein, dass der Interviewer sensibel auf das Sprachverstandnis

des Kindes eingeht. Worterklarungen kénnen hier hilfreich sein. Auch wenn dies bei
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allen Kindern gewahrleistet sein muss, bedirfen Kinder, deren Sprachfahigkeiten
Defizite aufweisen, einer besonderen Ricksichtnahme.

Mit etwa vier Jahren haben Kinder die wesentlichen Satzkonstruktionen ihrer Mut-
tersprache erworben (vgl. Weinert/Grimm 2008, S. 517 f.). Zu diesem Zeitpunkt ha-
ben sie schon einen entscheidenden Weg des Spracherwerbs hinter sich gebracht,
von der Lautbildung, ersten Wortern und Wortproduktionen bis hin zu Zwei-, Drei-
und MehrwortauRerungen mit fortschreitendem Grammatikerwerb (vgl. ebd., S. 509
ff.). Der Erwerb der grammatischen Kompetenz ist bei Kindern im Alter zwischen
vier und funf Jahren aber noch nicht abgeschlossen (vgl. ebd., S. 519). Annette
Karmiloff-Smith (1992) beschreibt dazu im Rahmen eines Drei-Phasen-Modells die
Entwicklung vom impliziten zum expliziten Sprachwissen (vgl. ebd.). Funfjahrige
Kinder sind in diesem Modell der ersten Phase zuzuordnen. Sie fokussieren ,auf
Sprachinformationen aus der externen Umwelt. Bei diesem datengeleiteten Lernen
werden lediglich reprasentative Adjunktionen gebildet. Die sprachliche Information
ist im Geist und steuert die Sprachverarbeitung; sie stellt aber noch kein Wissen flr
den Geist dar. Das Kind benutzt sprachliche Formen korrekt, ohne tber diese reflek-
tieren zu konnen. Das sprachliche Wissen ist vollstandig implizit* (ebd.). Erst im Al-
ter von etwa acht Jahren reflektiert das Kind bewusst tber die Sprache (vgl. ebd.).
Diese Erkenntnisse stitzen allerdings nicht die Skepsis vieler Forscher hinsichtlich
der Befragung von Kindern unter sechs Jahren. Wenn Funfjahrige ihr Sprachverhal-
ten nicht bewusst analysieren, bedeutet das fir die Praxis nur, dass eine Befragung
von Funfjahrigen nicht das Ziel haben kann, reflektierte Erkenntnisse tber die Funk-
tion von Sprache bzw. lber die Regularitaten der Sprache zu erhalten. Dass eine
Interaktion mit Kindern grundsatzlich mdéglich ist, wurde bereits von Peter (2000)
und Weinert/Grimm (2008) festgehalten. Rossmann (2012) ergénzt, dass Kinder im
Alter von funf Jahren Uber die Fahigkeiten verfligen, ,schon fast wie ein Erwachse-
ner Winsche [zu] au3ern, etwas vor[zu]schlagen, Fragen [zu] stellen und [zu] be-
antworten und Begruindungen fur (...) [ihr] Verhalten an[zu]geben® (Rossmann 2012,
S. 99).

Dennoch dirfen bei der Befragung von Kindern vor allem die folgenden zwei Aspek-
te nicht auf3er Acht gelassen werden: Untersuchungen zur kindlichen Gedankenleis-
tung (u.a. von Piaget) haben gezeigt, dass Kinder Schwierigkeiten mit Zeit- und
Mengenangaben haben (vgl. Weise 2008, S. 3). Aulerdem wird unter Forschenden
die Frage nach der narrativen Kompetenz von Kindern aufgeworfen (vgl. Mey 2003,
S. 20). Diese sei noch nicht so weit entwickelt, dass Kinder ,ausflhrlich und detail-
liert Uber Sachverhalte® (ebd., S. 9) berichten kénnen. Fuhs (2012) sowie Andresen

und Hurrelmann (2010) weisen darauf hin, dass Kinder zum einen durch Gedécht-
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nishilfen beim Erinnern unterstitzt werden kénnen und zum anderen Fotos und Ge-
genstande bereitgestellt werden konnen, um bei ihnen ein Erzahlen anzuregen (vgl.
Fuhs 2012, S. 89; Andresen/Hurrelmann 2010, S. 75).

Die Ausfihrungen machen deutlich, dass Kinder im Vorschulalter durchaus zu ihren
Medienvorlieben befragt werden koénnen, weil es ihnen in der voroperatorischen
Phase mdglich ist, sich in ihrem Denken vom konkreten Kontext zu l6sen. Sie kon-
nen Uber Dinge sprechen, die nicht anwesend sind und die nicht in der Gegenwart
stattfinden. Erwachsene konnen mit Kindern ab drei Jahren in Interaktion treten,
ihnen Fragen stellen und Informationen einholen. Auch wenn Kinder sich sprachlich
an das Alter und den Status ihrer Gesprachspartner anpassen kdnnen, sollten im
Interview zu ihrer Erleichterung mdglichst Begriffe verwendet werden, die sie bereits
kennen. AuBerdem sollten die Fragen so formuliert werden, dass Kinder sie verste-
hen kénnen. Bei geeigneter Fragestellung sind Kinder namlich in der Lage, ihr Po-
tenzial friher auszuschoépfen, als Piaget annahm.

Den kognitiven Fahigkeiten und dem Sprachstand der Kinder wurde ich im Interview
durch einfache Fragen und kurze Satze gerecht. Ich stellte den Kindern bis auf eine
Ausnahme keine Fragen nach Zeitangaben, da diese Angaben fur Kinder kognitiv
noch nicht fassbar sind. Das Erzahlen regte ich an, indem ich den Kindern Fragen
stellte, die direkt auf ihre Interessen abzielten. Auch wenn die Kinder nicht auf jede
Frage ausfihrlich und detailliert antworteten, erhielt ich durch ihre AuBerungen Ein-
blick in ihre Interessen und Wiinsche.

Den Migrationshintergrund der Kinder habe ich nicht gezielt bericksichtigt, da die
Sprachféahigkeit der Kinder, die ich interviewt habe, von der Erzieherin als Giber dem

Altersdurchschnitt liegend eingeschéatzt wurde.

7.5 Datenaufbereitung

Die Interviews nahm ich mit einem MP3-Gerat auf und spielte sie im Anschluss Uber
eine SD-Karte auf meinen Computer. Dadurch war das gleichzeitige Héren und
Transkribieren der Interviews in einem Textprogramm maoglich. ,Durch Transkriptio-
nen wird Datenmaterial fir die Interpretation verfligbar gemacht, indem das Nachei-
nander einer auditiven oder visuellen Aufzeichnung in das Nebeneinander und Un-
tereinander eines schriftlichen Textes transformiert wird“ (Ayass 2005, S. 378). Bei
der Transkription ging ich folgendermafien vor: Ich horte die einzelnen Interviews an

und stoppte die MP3-Datei nach kurzen Einheiten, um das Gehdorte als kommentier-
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te Transkription niederzuschreiben. Kommentiert bedeutet, dass ich das Transkript
um langere Pausen, Lachen und Unterbrechungen erganzte und diese Interaktionen
in runde Klammern setzte. Die Interviewerin kirzte ich mit | ab, die Kinder jeweils
mit K1 bis K4 und die Puppe mit P. Fur einen besseren Lesefluss habe ich in den
Transkripten die normale Grof3- und Kleinschreibung verwendet. Das schien mir
moglich, da ich keine phonologische Auswertung vornehmen wollte und eine Tran-
skription nach GAT meiner Meinung nach keinen Beitrag zum Erkenntnisgewinn
geleistet hatte. Nach der ersten Niederschrift verglich ich die Transkripte mit der
MP3-Datei und verbesserte Hor- und Tippfehler. AuBerdem erganzte ich die Tran-
skripte um das Geschlecht, das Alter und die Nationalitat des Kindes. Im Auswer-
tungsprozess konnte ich immer wieder auf die Audiodateien zugreifen, wenn ich
prosodische Signale wie z.B. die Betonung in die Analyse einbeziehen wollte.

Die Videoaufnahmen ubertrug ich per Kabel von dem Camcorder auf den Computer.
Da die Videomitschnitte keine Uber die Transkripte hinausgehenden Informationen

offenbarten, verzichtete ich auf eine Videoanalyse.

7.6 Datenauswertung

Ich habe mich fir die Heuristische Sozialforschung als Basis fir die Auswertung
meines Datenmaterials entschieden. Die Heuristische Forschung ist als multidimen-
sionaler Dialog zu sehen, ,der immer wieder zu den Daten zurlickkehrt und sich
dabei an die vier Regeln [siehe Kapitel 7.1.3] halt* (Krotz 2005, S. 233). Gerade in
der qualitativen Forschung mit einer geringen Datenmenge bietet sich die Heuristi-
sche Vorgehensweise an. Kleining (1995) empfiehlt, die Untersuchung mit zwei bis
acht Interviews zu beginnen (vgl. ebd., S. 235). Gemal} der vierten Regel der Heu-
ristischen Sozialforschung werden die erhobenen Daten bei der Auswertung auf
Gemeinsamkeiten untersucht (vgl. Krotz 2005, S. 220). Bei der Heuristischen Sozi-
alforschung ,geht es [namlich] im Wesentlichen um das Herausfiltern von Gemein-
samkeiten; weniger das Trennende als das Gemeinsame ist flr die Beurteilung der
Befunde von Bedeutung. Dabei wird das Trennende, das Gegensétzliche, das Wi-
dersprichliche nicht eliminiert, sondern aus ihm heraus ergibt sich moglicherweise
erst die Erkenntnis der Ahnlichkeit und Gemeinsamkeit (Lamnek 2005, S. 647). In
der Auswertung der Daten stellt der Forscher in einem dialogischen Prozess Fragen
nach Gemeinsamkeiten an das Datenmaterial.

Aus diesem Grund habe ich meine Interviews nicht fallbezogen analysiert, wie dies

haufig bei einer kleinen Fallzahl gehandhabt wird, sondern fallibergreifend und da-
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mit vergleichend. Dadurch konnte auch ,die Mannigfaltigkeit, Vielfalt und Extensitat
der Analyse erhdht [werden]® (Lamnek 2005, S. 107). In einem ersten Schritt ver-
dichtete ich die Interviews, um sie auf ihren inhaltlichen Kern zu reduzieren (vgl.
Krotz 2005, S. 147). Die Interviews wertete ich im Folgenden aufgrund der geringen
Datenmenge per Hand aus. In Anlehnung an Paus-Hasebrink et al. (2004) unterteil-
te ich die Interviews zuerst in Sinnabschnitte und versah diese dann mit Codewor-
ten. Das Codieren ist in der Heuristischen Sozialforschung ebenso mdglich wie in
der Grounded Theory, da diese eine Weiterentwicklung der Grounded Theory ist
(vgl. Krotz 2005, S. 223). Die Codes formulierte ich unter Zuhilfenahme des Leitfa-
dens, der aufgrund seiner thematischen Schwerpunktsetzung viele Anregungen fur
die Entwicklung der Codes gab. Aul3erdem bezog ich die Dimensionen von Medien-
kompetenz nach Groeben ein und leitete die Codes auch aus den Interviews selbst
ab. Nachdem ich 14 Codes entwickelt hatte, fasste ich sie zu vier Oberkategorien
zusammen. Die Ausziige aus den Transkripten wertete ich mit Bezug zu den Codes
aus, weil diese eine differenziertere Untersuchung erméglichten. Da nur eine kleine
Fallzahl vorhanden war, verzichtete ich am Ende auf eine Typenbildung.

Im folgenden Kapitel nenne ich die einzelnen Codes und beschreibe kurz, wie ich
sie entwickelt habe. Sie miussen namlich ,nachvollziehbar und Uberprufbar (...)
[sein], um als wissenschaftliches Interpretationsverfahren gelten zu kdnnen®
(Prommer 2005, S. 404).

7.6.1 Codes und Kategorien

Codieren bedeutet, dass ,man nach Oberbegriffen, nach Konzepten und allgemei-
nen Kategorien sucht, die dazu geeignet sind, die verschiedenen Aussagen und
Kategorien zusammenzufassen® (Krotz 2005, S. 221). Fir eine geringe Anzahl an
Interviews bietet sich eine etwas offenere Form des Codierens an (vgl. ebd., S.
411). ,Diese orientiert sich in der Regel an dem Leitfaden und sortiert die Antworten
aller Befragten (...) den Themenkomplexen zu“ (ebd., S. 412). Ich nenne zunachst
noch einmal die Forschungsfragen, da es mein Ziel war, diese mithilfe der Auswer-
tung zu beantworten. Erforschen wollte ich die Medienvorlieben von Kindern im Vor-
schulalter, die Medieninhalte, die flr sie bedeutsam sind, ihr Wissen Uber Medien
und ihre Winsche. Der Leitfaden beinhaltete dementsprechend Themen, die auf die
Beantwortung der Forschungsfragen abzielten. Folgende Codes sind auf die For-
schungsfragen bzw. den Leitfaden zurtickzufihren:

e Begriff der KidSmart-Station,
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e Bedienung der KidSmart-Station,

¢ Realitat vs. Medialitat und Fiktionalitat,

e |nternet,

o die personliche Nutzung der KidSmart-Station,

¢ die Mediennutzung in der Kita,

¢ die Mediennutzung zu Hause,

e Fernsehserien und deren Inhalte,

e Winsche.

Die Medienvorlieben sollten anhand dessen ermittelt werden, was die Kinder am
liebsten mit den erfragten Medien machen. Die Fragen nach den Fernsehserien und
ihren Inhalten sowie nach dem, was die Kinder an der KidSmart-Station am liebsten
machen, sollten die Medieninhalte eruieren, die fur sie bedeutsam sind. Aus der
Frage nach den Medieninhalten entwickelte ich zudem den Code ,Medienhelden®,
weil Kinder ihre Helden haufig den Fernsehprogrammen entnehmen. Laut der aktu-
ellen FIM-Studie (2011) nutzen Kinder Medien haufig zusammen mit ihren Freunden
bzw. Familienmitgliedern (siehe Kapitel 4.3). Die Art der Mediennutzung sollte
ebenso fur das KidSmart-Projekt ermittelt werden. Daher codierte ich den Medien-
besitz zu Hause sowie die Art der Mediennutzung in der Kita und zu Hause. Aus
den Interviews heraus entwickelte ich den Code ,Tatigkeiten in den Computerspie-
len“, weil alle Kinder mindestens ein Computerspiel spielten und mir die dafir erfor-
derlichen Handlungen nannten. Vor diesem Hintergrund entstanden die folgenden
14 Codes:

o Begriff der KidSmart-Station,

e Bedienung der KidSmart-Station,

e Tatigkeiten in den Computerspielen,

e Realitat vs. Medialitat und Fiktionalitat,

e Internet,

¢ allgemeine Nutzung der KidSmart-Station,

e personliche Nutzung der KidSmart-Station,

e Mediennutzung in der Kita — alleine oder gemeinsam,

o Medienbesitz zu Hause,

¢ Mediennutzung zu Hause,

e Mediennutzung zu Hause — alleine oder gemeinsam,

e Fernsehserien und deren Inhalte,

¢ Medienhelden,

e Winsche.
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Im nachsten Schritt fasste ich die Codes zu Kategorien zusammen. Dabei fielen

Codes weg, die fur die Forschungsfragen keine Bedeutung hatten, sondern nur als

Uberleitung im Interview eine Rolle gespielt hatten.

1)

2)

3)

4)

Kategorie ,Medienwissen®. Begriff der KidSmart-Station, Bedienung der Kid-
Smart-Station, Tatigkeiten in den Computerspielen, Realitéat vs. Medialitat und
Fiktionalitat, Internet.

Der Aspekt ,Medienwissen® beinhaltet nach Groeben (2002) vor allem die Un-
terscheidung zwischen Realitat und Medialitéat, zwischen Realitat und Fiktionali-
tat sowie zwischen Parasozialitat und Orthosozialitat. Ich ermittelte Gber die Ka-
tegorie ,Medienwissen“ zudem das Wissen der Kinder dartber, was ein be-
stimmtes Medium ist und was man mit ihm machen kann.

Kategorie ,Medienvorlieben®; personliche Nutzung der KidSmart-Station, Medi-
ennutzung in der Kita — alleine oder gemeinsam, Mediennutzung zu Hause, Me-
diennutzung zu Hause — alleine oder gemeinsam.

Die Medienvorlieben der Kinder eruierte ich mithilfe verschiedener Fragen, die
auf ihre Mediennutzung abzielten. Unter anderem fragte ich sie, was sie am
liebsten an bzw. mit den Medien machten und mit wem sie die Medien nutzten.
Kategorie ,Medieninhalte”: personliche Nutzung der KidSmart-Station, Fernseh-
serien und deren Inhalte, Medienhelden.

Mittels Fragen nach der persénlichen Mediennutzung, den Fernsehserien und
deren Inhalten sowie nach den Medienhelden wollte ich die Medieninhalte her-
ausfinden, die fur die Kinder bedeutsam waren und die Medienhelden erfor-
schen, die fur sie Bedeutung hatten.

Kategorie ,Wiinsche“: Winsche

Die Frage nach den Wiinschen erschien mir geeignet, um die allgemeinen Win-

sche und Interessen der Kinder zu ermitteln.

Aus Griinden der Ubersichtlichkeit sowie der Vollstandigkeit stelle ich in den folgen-

den Kapiteln die Auswertung der Interviews unter Berlcksichtigung der Codes dar.

Erst im Zwischenfazit nehme ich tibergeordnet Bezug auf die Kategorien.

7.6.2 Auswertung der Interviews

In den folgenden Kapiteln werden aufgrund der Nachvollziehbarkeit zentrale Aspek-

te der Auswertung ausfihrlich dargestellt.
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7.6.2.1 Code: Begriff der KidSmart-Station

Text: Interview-K1 (Arib)
P: Und ich habe gesehen, ihr habt da hinten so eine Maschine, die KidSmart-

Station, was ist denn das?
K1: Mh (Pause) mh (Pause) das weil3 ich nicht?
Text: Interview-K2 (Timo)

I: Und &hm ich habe Elif von unserem Projekt erzahlt mit dem Computer, wir ma-
chen da ja ein Projekt, ne? Mit Schneewittchen. (Pause) Mh ich habe gesehen, ihr
habt da so eine Maschine, so eine KidSmart-Station. Was ist denn das?

K2: Computer.

Text: Interview-K3 (Aliye)

P: Mh weil3t du, was ich heute gesehen habe, als ich gekommen bin? Da habe ich
gesehen ahm ihr habt einen Computer da hinten stehen, die KidSmart-Station.
(Pause) Weil3t du, was das ist?

K3: Nein. (leise)

P: Mh wa was machst du denn damit, mit der Station?

K3: Mh mit dem Computer?

Text: Interview-K4 (Elena)

P: Und &hm ich habe gesehen, ihr habt da hinten so eine Maschine da bei euch im
Gruppenraum. Ahm was, was kann man denn damit alles machen?

K4: (keine Reaktion)

P: Mh? Kann was kann man denn damit machen? Ich kenne das gar nicht.

K4: Da muss man die Sachen reintun und wieder rausholen, da sind die dreckig und
sauber, wenn die mal rauskommen, sind die sauber, dann kann man essen, dann
muss man die wieder da da reintun, sind die sauber.

P: Ah, ich glaube, du meinst etwas anderes. Mh (Pause) weil3t du denn, ihr habt
doch einen Computer im Gruppenraum stehen?

K4: Ja.

P: Ja? Und ahm was kann man denn damit machen?

Anhand der Ausziige wird deutlich, dass der Ausdruck ,KidSmart-Station keinem
der Kinder ein Begriff ist. Bei Arib erganze ich die ,KidSmart-Station“ noch um das
Wort ,Maschine®. Er Uberlegt kurz und sagt dann, dass er nicht weil3, was das sei.
Seine Antwort ist gleichzeitig als Frage formuliert, weil er sich nicht sicher zu sein
scheint, ob er den Begriff nicht eigentlich kennen musse. Timo vollzieht eine ge-
dankliche Eigenleistung, indem er aus einem Satz von mir den Begriff ,Computer®

mit dem Ausdruck ,KidSmart-Station“ verknipft und so auf meine Frage ,Was ist
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denn das?“ antworten kann. Bei ihm erganze ich den Ausdruck ,KidSmart-Station*
zudem noch um ,eine Maschine® und erleichtere ihm damit die Frage. Das Stichwort
»,Ccomputer habe ich auch im Gesprach mit Aliye verwendet. Bei ihr habe ich aul3er-
dem noch den Begriff ,Station mit in die Umschreibung des Wortes genommen. Auf
die Suggestivfrage ,Weillt du, was das ist?“ antwortet sie mit ,Nein“. Als ich sie al-
lerdings danach frage, was sie mit der Station mache, tGberlegt sie kurz und reagiert
mit der Gegenfrage: ,Mit dem Computer?“. Dadurch wird deutlich, dass auch Aliye
eine Verbindung zwischen dem Wort ,Computer® und der ,KidSmart-Station* ziehen
kann. Im Unterschied zu Timo rickversichert sie sich aber noch mal der Sache, um
die es geht. Im Gesprach mit Elena verwende ich nur den Ausdruck ,Maschine®, der
bei ihr die Assoziation ,Spulmaschine weckt. Auch wenn sie das Wort ,Spulma-
schine” nicht ausspricht, wird anhand ihrer Beschreibung sehr deutlich, um was es
geht. Wirde es um die ,Spllmaschine® gehen, hatte sie mir den Vorgang verstand-
lich erklart.

In der Kita wird der Begriff ,Computer verwendet. Das Wort ,KidSmart-Station* hat-
ten die Kinder bis dato noch nicht gehort und konnten dementsprechend nicht viel
damit anfangen. Aus diesem Grund habe ich drei der Kinder darauf hingewiesen,
dass es sich bei der ,KidSmart-Station“ um den Computer im Gruppenraum handelt.
Bei Arib habe ich dies allerdings versaumt, weil mir nicht bewusst war, dass er den
Kontext nicht verstanden hat. Auf dieser Grundlage (abgesehen von Arib) konnte ich
die Fragen stellen, was man an der Station machen kdnne und was sie selbst am
liebsten daran machen wirden. Timo und Elena fragte ich vorher noch, woher sie

wissten, was man an dem Computer machen muss.

7.6.2.2 Code: Bedienung der KidSmart-Station

Text: Interview-K2 (Timo)

P: Ahm woher weit du denn, was man da machen muss am Computer?
K2: Ah Sachen spielen, irgendwo klicken.

Text: Interview-K4 (Elena)

P: Mh sag mal, woher weif3t du denn, was man da machen muss an dem Compu-
ter?

K4: (Pause) Weil da sind auch Sachen, die Kinder nicht driicken dirfen. Weil da
sind so Knopfe, die durfen Kinder nicht driicken.

P: Oh, warum denn nicht?

K4: Ich weil3 nicht.
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P: Mh...
K4: Sonst dricken die etwas anderes und dann geht der kaputt, weil der ist schon

kaputt. Der muss man aufladen.

Timo und Elena haben beide eine Antwort auf die Frage nach der Bedienung des
Computers, die aber nicht den Kern der Frage trifft. Timo antwortet mir, dass man
Sachen spielen und irgendwo klicken muss, wahrend Elena darauf verweist, dass
es auch Sachen gibt, die Kinder nicht driicken durfen. Wahrend Timo nur von ,,ir-
gendwo klicken* spricht, prazisiert Elena zu ,da sind so Kndpfe®. Beide antworten
nicht darauf, woher sie das wissen. Timos AuRerung weist darauf hin, dass er den
Computer mit ,Spielen” und ,Klicken* in Verbindung bringt, er also in jedem Fall ein
Konzept von ihm hat. Auch Elena hat ein Konzept, bei ihr steht aber die Empfind-
lichkeit des Computers im Vordergrund. Wahrscheinlich wurden die Kinder durch die
Erzieherin instruiert, den Computer nur sehr vorsichtig zu benutzen, da er sonst
.kaputt gehen® kénne. Elena sagt mir, dass es Knopfe gibt, die Kinder nicht driicken
durfen. Als ich sie frage, warum diese nicht gedriickt werden dirfen, kann sie dies
zunéachst nicht beantworten. Ein paar Sekunden spater fligt sie hinzu, dass er kaputt
gehen kann, wenn man etwas anderes driickt. Ihr Zusatz ,Der muss man aufladen®
scheint im Zusammenhang mit der ,KidSmart-Station®, die dauerhaft am Strom ist,
unverstandlich. Es kénnte sein, dass ihr durch die Erzieherin mitgeteilt worden war,
dass der Computer erst mal nicht verwendet werden konnte, weil er noch aufgela-
den werden musste. Eventuell verweist ihre Aussage auch darauf, dass sie weil3,

dass der Computer ohne Strom nicht funktioniert.

7.6.2.3 Code: allgemeine Nutzung der KidSmart-Station

Text: Interview-K1 (Arib)
P: Mhm (zustimmend). Mh weif3t du denn, was man damit alles machen kann?
K1: Mh (Pause) nein?

Text: Interview-K2 (Timo)

P: Computer ist das? Was kann man denn damit alles machen?
K2: Spielen.
Text: Interview-K3 (Aliye)

P: Mh, wa was machst du denn damit, mit der Station?
K3: Mh mit dem Computer?

P: Ja. (zustimmend)
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K3: Damit spiele ich.
Text: Interview-K4 (Elena)

P: Ah, ich glaube, du meinst etwas anderes. Mh (Pause) weil3t du denn, ihr habt
doch einen Computer im Gruppenraum stehen?

K4: Ja.

P: Ja? Und &hm was kann man denn damit machen?

K4: Da kann man malen, spielen...

Arib weild immer noch nicht, um was es sich bei der ,KidSmart-Station“ handelt. Da-
her kann er auch nicht sagen, was man damit alles machen kann. Im Unterschied
zu Aliye fragt er auch nicht nach, um was es sich handeln kdnne. Weil er das erste
Interview-Kind war und ich vor allem auf den Ablauf des Interviews konzentriert war,
habe ich seine Unkenntnis bezlglich des Computers nicht bemerkt. Timo und Elena
verweisen beide darauf, dass man mit dem Computer spielen kann. Die beliebte
Nutzung von Lernspielsoftware und Computerspielen hatte bereits die Erzieherin in
den Abschlussfragebtégen angegeben. Diese wird durch die beiden Kinder gestiitzt.
Elena fugt auf3erdem hinzu, dass man am Computer malen kann.

Durch die Frage, was sie selbst an dem Computer machen wirden oder was sie am
liebsten daran machen wurden, erhielt ich noch konkretere Angaben, die im Folgen-
den aufgefihrt werden.

7.6.2.4 Code: perstnliche Nutzung der KidSmart-Station

Text: Interview-K1 (Arib)

P: Mh was machst du denn damit am liebsten? Was machst du denn damit?

K1: Ah Fotos.

P: Fotos? (Uberrascht, staunend) Du fotografierst dich?

K1: Ja.

P: Ja. (leise) Mh @hm gib machst du damit auch Spiele oder so oder was machst du
damit?

K1: Spiele.

P: Mhm. Und was noch?

K1: ss mh auch noch (Pause) mh (Pause) ah (Pause) mh (Pause) ich weil3 nicht,

was ich mache.
P: Mm. Okay, &hm aber welche Spiele spielst du denn da, weil3t du das?
K1: Ah Keksespiele.
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P: Das Keksespiele? Mm, macht dir das Spaf3?
K1: Ja.

P: Warum magst du das denn so gern, das Spiel?
K1: (Uberlegt kurz) Weil mir das gefallt.

Text: Interview-K2 (Timo)

P: Und was spielst du da?
K2: Mh (Pause) Weltraum und Schlange und dann Krokodil und dann die Kuh.
Text: Interview-K3 (Aliye)

P: Mh wa was machst du denn damit, mit der Station?
K3: Mh mit dem Computer?

P: Ja. (zustimmend)

K3: Damit spiele ich.

P: Mh welche Spiele spielst du denn damit?

K3: (Pause) Mh (Pause) die Kuh.

[...]

P: Mhm. Ehm, machst du auch noch andere Spiele?
K3: Mm. (verneinend)

P: Oder machst du noch andere Sachen mit dem Computer?
K3: Nein.

Text: Interview-K4 (Elena)

P: Ooh, was kann man denn da, was machst du damit am liebsten?

K4: Spielen und &h noch malen.

P: Was spielst du denn da?

K4: Ahm (Pause) die Schuhverkaufer

P: (kichert)

K4: (Pause) und ah noch (Pause) malen (Pause) und gar nichts mehr.

P: Sonst gar nichts mehr?

K4: Ja.

[...]

P: Mh (Pause) ahm K4, was ahm spielst du denn am liebsten auf dem Computer?
K4: Adhm (Pause) &h (Pause) Schuhverkaufer?

P: Mhm. (zustimmend)

K4: Und noch (Pause) ah (Pause) mh (Pause) noch malen und noch Ameisenspiel.

[..]

K4: Wir haben ein Uhrspiel (Pause) welche Zeit immer da ist.
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Arib arbeitet an einer Problemldsestrategie, da er immer noch nicht weil3, auf was
genau ich hinaus mochte. Weil er mich aus dem KidSmart-Projekt kennt und wir
zusammen fotografiert haben, antwortet er auf die Frage, was er ,damit* mache:
,Fotos®. An meiner Reaktion ist ersichtlich, dass ich in dem Moment nicht verstehe,
wieso er den Fotoapparat ins Gesprach bringt. Leider gelingt es mir deswegen auch
nicht, Arib eine Verstandnisbriicke zu bauen. Weil ich nicht genau weil3, warum er
Uber Fotos spricht, versuche ich einen Bezug zu einer Tatigkeit an der KidSmart-
Station herzustellen, indem ich ihn frage, ob er damit auch ,Spiele oder so“ mache.
Arib greift dieses Wort direkt auf, weil ,Spiele“ spielen etwas ist, das er aus der Kita
kennt und das er, wie zu erkennen ist, mit dem Computer in Verbindung bringt. Im
weiteren Verlauf nennt er das ,Keksespiel“, welches er spielt. Es handelt sich bei
dem ,Keksespiel* wahrscheinlich um eines der Spiele in der Lernsoftware ,Millie’s
Math House® an der ,KidSmart-Station®. Bei diesem Spiel mussen die Kinder unter
anderem mittels einer Maschine eine vorher genannte Anzahl an ,Jelly Beans® auf
Keksen platzieren. ,Millie’s Math House" ist eine Lernspielsoftware, die Kindern das
Konzept von Zahlen und GrofRen naher bringen soll. Auf Aribs Aussage, dass er das
.Keksespiel“ spielt, reagiere ich mit einer Suggestivfrage, und zwar setze ich voraus,
dass ihm das Spiel auch Spald macht. Arib hinterfragt meine Frage nicht, sondern
antwortet mit ,Ja“ (das Spiel macht mir Spal}). Suggestivfragen sollten in der Befra-
gung von Kindern moglichst ausgelassen werden. Es kdnnte sein, dass ihm das
Spiel keinen Spafd macht und er es nur genannt hat, weil es ihm als erstes eingefal-
len ist. Dementsprechend féllt seine Antwort auf die Folgefrage, warum ihm das
Spiel SpalR mache, auch sehr knapp aus: ,Weil mir das gefallt".

Timo und Aliye nennen beide das Spiel ,Die Kuh®, welches sie am Computer spie-
len. Wahrscheinlich nehmen auch sie dabei Bezug auf die Software ,Millie’s Math
House®, die auf den KidSmart-Computern installiert ist. Aliye und Arib spielen beide
nur jeweils ein Spiel an dem Computer. Aliye gibt sogar direkt an, den Computer nur
fur das Spiel ,Die Kuh* zu verwenden und sonst nicht. Timo hingegen spielt noch
ein ,Weltraumspiel®, ein Spiel mit einem ,Krokodil* und eines mit einer ,Schlange®.
Das ,Weltraumspiel“ und das ,Krokodil* verweisen beide auf die Software ,Trudy’s
Time and Place House". Trudy’s ist ein Lernprogramm zu den Themen Zeit/Uhrzeit
und Geographie. Das Weltraumspiel ,Earth Scout” ist ein Wissensspiel, bei dem die
Kinder virtuell in den Weltraum geschossen werden und von dort verschiedene Teile
der Erdkugel anklicken kdnnen, die ihnen erklart werden. Das Spiel mit der ,Schlan-
ge“ deutet auf ,Sammy’s Science House® hin, ein weiteres Lernprogramm, bei dem
die Kinder durch eine Schlange angeleitet werden. Mit ,Sammy*“ sollen Kinder die

Wissenschaft entdecken, so z.B. die Entstehung des Wetters nachvollziehen kon-
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nen. Timo weil3 spontan vier Spiele, die er spielt, was darauf hindeutet, dass er die-
se Spiele gerne und oft spielt.

Elena spielt das Spiel ,Schuhverkaufer” und das ,Ameisenspiel“. Beide Spiele sind
Teil der Lernsoftware ,Millie’s Math House". ,Schuhverkaufer® ist ein Spiel, bei dem
die Kinder verschiedene (Schuh-)Gréf3en miteinander vergleichen und dann fir drei
Figuren Schuhe in der passenden Grof3e auswahlen missen. Bei dem Ameisen-
spiel steuern die Kinder eine Ameise, die auf der Suche nach ,Jelly Beans® ist. Da-
bei driicken sie wahlweise auf ,vorne®, ,rechts”, ,links“ oder auf ,Norden®, ,Osten®,
L~ouden®, Westen“ und lernen somit die Unterscheidung zwischen Rechts und Links
sowie die Himmelsrichtungen kennen. Als weitere Tatigkeit am Computer gibt Elena
das Malen an. Malen kénnen die Kinder an dem KidSmart-Computer in dem Pro-
gramm ,TuxPaint, welches wir auch fur das Medienprojekt eingesetzt haben. Bei
Elena frage ich im Laufe des Gesprachs zweimal danach, was sie an dem Compu-
ter spielt. Beim zweiten Mal frage ich zusatzlich, was sie am liebsten daran spielt.
Wieder nennt sie, wie bereits beim ersten Mal, das Spiel ,Schuhverkaufer und das
,Malen®, erganzt aber noch um das ,Ameisenspiel‘. Im weiteren Verlauf des Ge-
sprachs erwahnt sie noch das ,Uhrspiel”, bei dem die Kinder verschiedene Uhrzei-
ten einstellen kdnnen, um den Tagesablauf verschiedener Tiere zu steuern. Die
Kinder kdnnen dabei beobachten, ,welche Zeit da ist und welche Auswirkung sie
hat.

Nachdem die Kinder mir die Spiele aufgezahlt haben, interessierte es mich, ob sie

wissen, was genau sie in dem Spiel jeweils machen mussen.

7.6.2.5 Code: Tatigkeiten in den Computerspielen

Text: Interview-K1 (Arib)

P: Und was muss man da machen beim Keksespiel?

K1: Mh &h Gummibarchens dadrauf machen.

Text: Interview-K3 (Aliye)

P: Die Kuh? Was macht man denn da, das kenne ich gar nicht.
K3: Da muss man so welche Sachen aussuchen, da muss man ahm (Pause) ir-
gendwelche Sachen machen.

Text: Interview-K4 (Elena)

P: Was muss man denn beim Schuhverkaufer machen?
K4: Schuhe anziehen, ausprobieren, dann (Pause) nn vielleicht (Pause) &h (Pause)

passen die (Pause) kann man die verkaufen, dann kann man die behalten.
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Die Kinder beschreiben drei verschiedene Spiele, daher kénnen ihre Aussagen nicht
auf Gemeinsamkeiten untersucht werden.

Arib beschreibt, dass man bei dem Keksespiel Gummibarchen ,dadrauf‘ machen
musse. Das ,dadrauf’ definiert er dabei nicht genauer. Da ich im vorhergehenden
Satz von dem Keksespiel gesprochen habe, meint er wahrscheinlich, dass man
Gummibarchen auf die Kekse machen muss. Das Platzieren von Gummibarchen
(bzw. ,Jelly Beans") ist nur eine der Handlungen, die in dem Spiel verlangt wird. Es
kommt starker darauf an, eine vorher genannte Anzahl an Gummibarchen auf den
Keksen zu platzieren. Nur wenn die Anzahl stimmt, kénnen die Kekse von dem
Pferd, Harley, gefressen werden. Aribs Aussage weist darauf hin, dass er nicht das
Zahlen als wichtigen Aspekt des Spiels sieht, sondern das Platzieren von Gummi-
bérchen.

Aliye spielt am liebsten das Spiel ,Die Kuh®. ,Millie’s Math House* ist ein Programm,
das viele verschiedene Spiele zur Auswahl stellt, von denen man eines auswahlen
kann. Aliye versucht das zu beschreiben, indem sie sagt: ,Da muss man so welche
Sachen aussuchen®. Es gelingt ihr aber nicht, die ,Sachen® zu prazisieren, sondern
sie beendet ihre AuRerung mit: ,Da muss man irgendwelche Sachen machen®.
Elena beschreibt, was sie bei dem Spiel ,Schuhverkdufer® machen muss: ,Schuhe
anziehen, ausprobieren, vielleicht passen die, kann man die verkaufen, dann kann
man die behalten.“ Eigentlich kommt es bei dem Spiel weniger darauf an, Schuhe
auszuprobieren, als vielmehr die richtige Gro3e abzuschéatzen und auszuwahlen.
Elena bringt ihre eigenen Erfahrungen beim Schuhkauf (,Schuhe anprobieren und
wenn sie passen, kann man sie kaufen und behalten®) ein und assoziiert das Spiel
daher mit einem Schuhverkaufer. Anstatt dass sie GroRen miteinander vergleicht,
probiert sie den Figuren einfach verschiedene Schuhe an und wenn sie ihnen pas-
sen, kénnen die Schuhe virtuell mitgenommen werden.

Elenas Beschreibung leitet zum nachsten Code Uber: Kénnen die Kinder zwischen

Realitat und Medialitat/Fiktionalitat unterscheiden?

7.6.2.6 Code: Realitat vs. Medialitat und Fiktionalitat

Text: Interview-K4 (Elena)

P: Was muss man denn beim Schuhverkaufer machen?
K4: Schuhe anziehen, ausprobieren, dann (Pause) nn vielleicht (Pause) ah (Pause)
passen die (Pause) kann man die verkaufen, dann kann man die behalten.

P: Auch in echt?
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K4: Ja? Nein, nur aus Spaf3 und das gibt es auch in echt.

Bei Elena war ich mir nicht sicher, ob sie zwischen dem Computerspiel und der
Realitat unterschied. Daher habe ich sie gefragt, ob das Spiel ,Schuhverkaufer” ,in
echt” sei. Anhand ihrer Antwort erkenne ich, dass sie zwischen dem Spiel und der
Wirklichkeit unterscheidet, denn sie sagt, dass das Spiel nur ,Spal¥” ist, dass es den
Schuhverkaufer aber auch ,in echt® gibt. Da sie den Unterschied erkennt, kénnte
Elena durch Tipps darin unterstitzt werden, die eigentliche Aufgabe des Spiels her-
auszufinden. Eine der Erzieherinnen kénnte sie direkt fragen, ob dieser Schuh denn
wirklich passen kdnne oder ob er zu grof3 bzw. zu klein sei. Eine solche Anregung
koénnte dazu fuhren, dass Elena die GréRen miteinander vergleicht und den Figuren

die Schuhe nicht wahllos anzieht.

7.6.2.7 Code: Internet

Text: Interview-K1 (Arib)

P: Ahm kennst du denn beim Computer auch Internet?
K1: Ja.

P: Was ist das denn? Ich kenne das gar nicht.

K1:. Mh (Pause) da kann man (Pause) mh (Pause) was (Pause) ah dann ist der
Handy aus.

P: Mh der Handy ist dann aus? Ahm ok ...

K1: (unterbricht) Ja.

Text: Interview-K2 (Timo)

P: Ahm kennst du beim Computer auch Internet?

K2: Mmh. (zustimmend)

P: Was ist das denn? Das kenne ich gar nicht.

K2: Ah mh (Pause) man muss, man muss &h eine Karte nehmen und dann und das
das das dann ah reinlegen dann dann dann muss man so, wo man ausmacht, geht
es wieder an.

P: (Pause) Hast du schon mal was mit Internet gemacht?

K2: Mhm. (zustimmend) Gespielt.

Text: Interview-K4 (Elena)

P: Kennst du eigentlich beim Computer auch Internet?
K4: Ahm nein?

P: Hast du schon mal was mit Internet gemacht?
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K4: Nein..(Uberlegend)

Das Konzept von ,Internet® ist bei den drei Kindern noch nicht vorhanden. Elena
sagt direkt, dass sie das nicht kennt. Arib und Timo versuchen den Begriff zu um-
schreiben. Anhand ihrer Beschreibungen wird aber nicht deutlich, was sie sich unter
.internet” vorstellen. Timo gibt an, schon einmal mit ,Internet* ,gespielt” zu haben.
Bei ihm kdnnte es sein, dass er von einem Handy spricht, bei dem die SIM-Karte
gewechselt wird (,man muss ah eine Karte nehmen und dann und das das das dann
ah reinlegen®). Oder er hat miterlebt, wie eine Netzwerkkarte fur den Internetzugang
in einen Computer eingebaut wurde und beschreibt diesen Vorgang. Diese Uberle-

gungen sind jedoch lediglich Hypothesen.

7.6.2.8 Code: Mediennutzung in der Kita — alleine oder gemeinsam

Text: Interview-K1 (Arib)

P: Ja? Und ahm ist denn da auch eine Erzieherin bei oder deine Freunde?
K1: Ah meine Freunde.

Text: Interview-K2 (Timo)

P: Mit wem bist du denn immer am Computer und machst die Spiele?
K2: Nico.

P: Ist das dein Freund?

K2: Mhm. (zustimmend)

Text: Interview-K3 (Aliye)

P: Ja mh.. (stockend) Mit wem machst du das Spiel denn?
K3: Alleine.
Text: Interview-K4 (Elena)

P: Mit wem bist du denn immer da am Computer?

K4: Ah (Pause) mit Ayla und Zoe und Somaya.

P: Und Somaya. (flistert) Sind das deine Freunde?

K4: Ja.

Arib, Timo und Elena sitzen gemeinsam mit ihren Freunden am Computer. Elena
zahlt sogar drei Freundinnen auf, mit denen sie spielt. Aliye hingegen gibt an, das

Spiel (,Die Kuh) alleine zu spielen.
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7.6.2.9 Code: Medienbesitz zu Hause

Text: Interview-K1 (Arib)
P: Sag mal, hast du eigentlich auch zu Hause so einen Computer?

K1: Ah (Pause) einen Laptop hab ich schon.
P: Ist das auch so ein Computer?

K1: Ja.

Text: Interview-K2 (Timo)

P: Habt ihr eigentlich auch zu Hause so einen Computer?

K2: Ja. (Pause) Aber nur ein blaues, da ist kein da ist noch Spiele.
[...]

K2: Das ist mein Computer.

Text: Interview-K3 (Aliye)

P: Nein? Okay. Ehm, ts habt ihr zu Hause auch so einen Computer?
K3: Mh (Pause) nein.

P: Nein, habt ihr keinen Computer?

K3: Nein.

[...]

P: Okay. Ehm, habt ihr denn einen Fernseher?

K3: Ja.

P: Fernseher habt ihr ...

K3: Zwei.

Text: Interview-K4 (Elena)

P: Habt ihr eigentlich zu Hause auch so einen Computer?

K4: Ah nein.

P: (Pause) Nein? Oder habt ihr vielleicht einen in kleiner oder gar keinen?

K4: Weildt du, was das Schonste ist...?

P: Nein.

K4: Ich ich habe zu Hause eine echte Katze, die heil3t Mandy, die hat mir ein Weih-
nachtsmann gebracht.

[...]

P: Mh guckst du eigentlich Fernsehen, K4 oder was guckst du denn am Fernseher?
K4: Ich habe.. Fernsehen mein Kinderzimmer.

[...]

P: Mit wem guckst du denn immer a am Fernseher?

V4: Alleine und im Wohnzimmer gucke ich alle zusammen.

P: Ah, da habt ihr zwei Fernseher?

V4: Ja.
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Arib hat zu Hause einen Laptop. Dass Laptop und Computer das gleiche sind (ein
Laptop ist ein tragbarer Computer), scheint er verstanden zu haben. Da er zudem
betont, ,einen Laptop hab ich schon®, gehe ich davon aus, dass dieser ihm allein
gehort. Auch Timo hat einen eigenen Computer (,Das ist mein Computer®). Der ist
blau, wahrend der Computer in der Kita bunt ist. Timo nimmt einen Unterschied zwi-
schen den beiden Computern wahr (,Aber nur ein blaues, da ist kein®), kann diesen
aber nicht genauer in Worte fassen. Aliyes Familie hat keinen Computer zu Hause,
aber zwei Fernseher. Dass auch Aribs und Timos Familien einen Fernseher besit-
zen, wird im weiteren Verlauf der Gesprache deutlich, als sie von ihren Fernsehsen-
dungen erzahlen. Elenas Familie hat wahrscheinlich keinen Computer zu Hause.
Als ich bei ihr genauer nachfragen mdchte, lenkt sie ab und erzéhlt mir, dass sie zu
Hause eine echte Katze hat. Ich mochte hier zwei Theorien aufstellen: Die eine ist,
dass Elena mir in dem Moment von ihrer Katze erzahlen wollte, weil diese fir sie
mehr Bedeutung hat als der Computer. Die zweite ist, dass sie es als unangenehm
empfand, keinen Computer zu Hause zu haben und mich deswegen darauf hinwies,
dass sie aber (stattdessen) eine echte Katze hat. Elena hat einen eigenen Fernse-
her in ihrem Kinderzimmer. Aul3erdem gibt es in ihrer Familie einen Fernseher im

Wohnzimmer, an dem alle zusammen fernsehen.

7.6.2.10 Code: Mediennutzung zu Hause

Text: Interview-K1 (Arib)

P: Mm, und welche Spiele spielst du darauf ganz gerne?

K1: Mh Skateboard u

P: Oh. (unterbricht Gberrascht) (Pause) Mhm. (zustimmend) (Pause) Und was noch?

K1: Und noch mh (Pause) und noch mh Spiele, Erschreckenspiele.
[...]

P: Guckst du eigentlich auch Fernsehen?

K1: Ja.

Text: Interview-K2 (Timo)

P: Guckst du eigentlich auch Fernsehen?

K2: Mhm. (zustimmend) Nur ein bisschen, dann mache ich Fernsehen aus. (letzter
Teil sehr leise)

[...]

P: Hast du denn da auch zehn Minuten oder wie ist das?

V2: Ganz lange. Das ist mein Computer.
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P: Was kann man denn damit alles machen?
V2: Auch spielen.

P: Noch andere Sachen?

V2: Mm. (verneinend)

Text: Interview-K3 (Aliye)

P: Mh was guckst du denn am liebsten im Fernsehen?

K3: Funf Freunde.

[...]

P: Oh, die sind ja gut, wenn die alle retten. Guckst du noch andere Sachen im Fern-
sehen?

K3: Mh (Pause) ja.

P: Welche denn? Erzahl mir mal!

K3: (Pause) Mh noch ahm (Pause) das (Pause) und noch das mit den mit den (Pau-
se) ah, wo die (Pause) wo diese (Pause) wo der (Pause) wo de (Pause) wo der
(Pause) ah (Pause) wo ein Mensch, de der Mensch, der mdchte immer was ma-
chen mit den anderen Kindern und der und die, der macht das auch, weil der ist
bose.

Text: Interview-K4 (Elena)

P: Mh guckst du eigentlich Fernsehen, K4 oder was guckst du denn am Fernseher?
K4: Ich habe (Pause) Fernsehen mein Kinderzimmer.

P: Oh, und was guckst du da gerne?

K4: Ahm (Pause) Horseland (Pause) Lillifee (Pause) Schéne und das Biest, Arielle
(Pause) a&h (Pause) ts (Pause) mh (Pause) Zauberparis (Pause) und gar nichts

mehr.

Den Laptop zu Hause nutzt Arib zum Spielen. Er spielt ein ,Skateboardspiel“ und
verschiedene ,Erschreckenspiele”. AuRerdem sieht er zu Hause fern. Auch Timo
nutzt seinen Computer zum Spielen, denn er betont, dass man darauf spielen kann.
An dem Computer darf er nach eigenen Angaben ganz lange spielen, weil er ihm
gehort. Zu Hause sieht er ,nur ein bisschen fern®. Als ich ihn im weiteren Ge-
sprachsverlauf danach frage, wie lange er fernsehen dirfe, antwortet er, dass er
.einmal fernsehen” darf. Ich gehe davon aus, dass er damit ,einmal am Tag“ meint.
Da Kinder aber noch keine genauen Angaben zu ihrem zeitlichen Fernsehkonsum
machen konnen, kdnnte es auch sein, dass er eine Sendung gucken darf und diese
mit ,einmal“ bezeichnet. Auch Aliye und Elena sehen zu Hause fern, denn sie kdn-
nen Fernsehsendungen nennen, die sie gerne gucken. Da bei beiden kein Compu-

ter zu Hause ist, habe ich diesbeziglich nicht weiter insistiert.
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7.6.2.11 Code: Mediennutzung zu Hause — alleine oder gemeinsam

Text: Interview-K1 (Arib)
P: Mh und mit wem bist du am Computer ...?
K1: Mh.

P: ... zu Hause?

K1: Mit meinem Vater.
Text: Interview-K2 (Timo)

P: Mit wem machst du das denn immer zu Hause?
V2: Ganz alleine.
Text: Interview-K3 (Aliye)

P: Guckst du das mit Mama und Papa oder mit wem guckst du das?
K3: Mein Papa ist immer arbeiten.

P: Papa ist arbeiten. (leise) Guckt das denn jemand anderes mit dir zu Hause?

K3: Mh. (Pause) Mm. (verneinend)

Text: Interview-K4 (Elena)

P: Mit wem guckst du denn immer a am Fernseher?

K4: Alleine und im Wohnzimmer gucke ich alle zusamm.

Elena darf in ihrem Zimmer alleine fernsehen. Im Wohnzimmer sieht die Familie
zusammen fern. Aliye sieht alleine fern, weil ihr Vater ,immer® arbeiten ist. Timo gibt
an, den Computer alleine zu nutzen, wahrend Arib zusammen mit seinem Vater
daran sitzt.

Da die Kinder den Fernseher zu Hause nutzen, interessierte es mich, welche Fern-
sehsendungen sie besonders gerne gucken und warum sie diese mogen. Mit dieser

Frage wollte ich auch die Medienhelden der Kinder erfassen.

7.6.2.12 Code: Fernsehserien und deren Inhalte

Text: Interview-K1 (Arib)

P: Und was guckst du denn da gerne?

K1: Ahm da guck ich mh immer immer Phineas und Ferb.

Text: Interview-K2 (Timo)

P: Was guckst du am liebsten?
K2: Pinderfain. [Kinderfernsehen]

P: Welche denn?
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K2: Ahm Kim Possible und Phineas und Ferb und Star Wars: The Clone Wars und
(Pause) noch (Pause) Tiny Toon und Mister Bean und (Pause) &hm (Pause) und no
und Angelina Ballerina und (Pause) mh (Pause) &h Bob der Meister und (Pause) ah
(Pause) n (Pause) das (Pause) ah das wér ah das ehm immer alle Kinder hilft, die
brauchen Hilfe und dann kommt der Bér.

Text: Interview-K3 (Aliye)

P: Mh was guckst du denn am liebsten im Fernsehen?

K3: Funf Freunde.

[...]

P: Guckst du noch andere Sachen im Fernsehen?

K3: Mh (Pause) ja.

P: Welche denn? Erzahl mir mal!

K3: (Pause) Mh noch ahm (Pause) das (Pause) und noch das mit den mit den (Pau-
se) dh wo die (Pause) wo diese (Pause) wo der (Pause) wo de (Pause) wo der
(Pause) ah (Pause) wo ein Mensch, de der Mensch, der mdchte immer was machen
mit den anderen Kindern und der und die, der macht das auch, weil der ist bose.

P: Oh. (kichert) Das guckst du auch?

K3: Freddy heif3t der.

Text: Interview-K4 (Elena)

P: Oh, und was guckst du da gerne?
K4: Ahm (Pause) Horseland (Pause) Lillifee (Pause) Schone und das Biest, Arielle
(Pause) a&h (Pause) ts (Pause) mh (Pause) Zauberparis (Pause) und gar nichts

mehr.

Arib guckt am liebsten Phineas und Ferb, eine Zeichentrickserie im Abendprogramm
auf SuperRTL mit den beiden Hauptcharakteren Phineas und Ferb. Phineas regt
Ferb in jeder Folge dazu an, verriickte Aktionen zu unternehmen, z.B. einen Tele-
porter zu bauen.

Timo sieht am liebsten ,Kinderfernsehen” und zahlt die Serien ,Kim Possible“, ,Phi-
neas und Ferb®, ,Star Wars: The Clone Wars*, ,Tiny Toon*, ,Mister Bean“ [die Zei-
chentrickserie], ,Angelina Ballerina“, Bob der Baumeister und etwas mit einem ,Ba-
ren” als seine Lieblingsserien auf. Die Serie mit dem B&ren kann ich nicht identifizie-
ren. ,Kim Possible” ist eine Serie mit einem starken Madchen, das die Welt vor den
,Bosen” rettet. Unterstitzt wird sie dabei von den zwei Jungen Ron Stoppable und
Wade Load. Ausgestrahlt wird ,Kim Possible* auf SuperRTL. Auch ,Star Wars: The
Clone Wars*, ,Mister Bean“ und ,Bob der Baumeister® laufen auf dem Sender Super

RTL. ,Star Wars: The Clone Wars" ist eine Animationsserie, die an die Fantasy- und
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Science-Fiction-Filme ,Star Wars" angelehnt ist. ,Mister Bean® als Zeichentrickserie
orientiert sich an der Fernsehserie ,Mister Bean® mit Rowan Atkinson. Dieser spielt
eine tollpatschige Figur, die aufgrund ihrer ungewdhnlichen und tollpatschigen
Handlungen Aufsehen erregt. In der Serie ,Bob der Baumeister” stehen die Themen
»1eamarbeit* und ,Konfliktldsung“ im Vordergrund. Bestandteil der Serie sind Fahr-
zeuge, die menschliche Zige aufweisen. ,Tiny Toon“ ist eine Zeichentrickserie auf
RTL Il, in der ehemalige Trickfilm-,Helden*“ wie Bugs Bunny und Daffy Duck vor-
kommen. Neben den altbekannten Figuren gibt es auch eine junge Generation um
die Hasenkinder Buster und Babs Bunny. ,Angelina Ballerina“ wird auf dem Fern-
sehkanal KI.KA ausgestrahlt. Die Serie handelt von einem Mausemadchen, das
gerne einmal eine Ballett-Tanzerin werden mdéchte. Die Folgen sind sehr harmo-
nisch inszeniert, es werden aber auch Schwachen wie z.B. Neid und Eifersucht
thematisiert.

Aliye guckt am liebsten ,Funf Freunde®. Ich denke, dass sie nicht die Spielfiime
~Funf Freunde“ basierend auf der Kinderbuchreihe von Enid Blyton meint, da diese
nur selten im Fernsehen ausgestrahlt werden. Meiner Meinung nach bezieht sich
Aliye auf die Zeichentrickserie ,Funf Freunde fur alle Falle“, die auf Super RTL lauft.
Die Serie &hnelt entfernt den ,Finf Freunden® nach Enid Blyton. Die Kinder der
ehemaligen ,Funf Freunde® begeben sich in ,FUnf Freunde fir alle Falle* wie ihre
Eltern auf Verbrecherjagd und l6sen als Team verschiedene Féalle. Neben der Serie
,Funf Freunde® nennt Aliye noch einen Film oder eine Serie mit ,Freddy®. Es kdnnte
sich dabei um die Serie ,Lazy Town® auf Super RTL handeln, in der sich eine Figur
namens Freddy Faulig durch Sportacus und seine Freundin Stephanie gestért fuhlt,
die Sorge dafir tragen, dass in der Stadt ,Lazy Town*“ nicht mehr gefaulenzt wird.
Sportacus, Stephanie und Freddy Faulig sind ,reale“ Personen, die anderen Perso-
nen in der Stadt werden durch Handpuppen verkoérpert.

Elenas Lieblingsserien sind ,Horseland®, ,Lillifee“, ,Schone und das Biest®, ,Arielle”
und ,Zauber in Paris“. Die Zeichentrickserie ,Horseland“ auf KI.KA ist eine Serie
rund um die Freunde Sarah, Molly, Benny und Alma, die sich auf der Pferderanch
,Horseland“ treffen. Im Mittelpunkt der Serie stehen die Freunde mit ihren Pferden.
Die Zeichentrickserie ,Prinzessin Lillifee“, die auch auf dem Fernsehkanal KI.KA
lauft, ist die Geschichte einer kleinen Fee in einem rosafarbenen Kleid, welche in
einem Schloss in einem Zauberland lebt. Die Fee verbringt ihre Zeit mit ihren tieri-
schen Freunden, unter denen sich u.a. ein Schweinchen, ein Hase und ein Béar be-
finden. ,Arielle® verweist entweder auf den Disney-Zeichentrickfilm ,Arielle® von
1989 oder auf die gleichnamige Zeichentrickserie, die auf dem Film basiert. Ausge-

strahlt wird die Serie auf den Sendern RTL, Super RTL und Kabel eins. ,Arielle” ist
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eine Meerjungfrau, die gemeinsam mit ihrem Freund Sebastian, der Krabbe, ver-
schiedene Gefahren tbersteht. Mit ,Schone und das Biest® bezieht sich Elena wahr-
scheinlich auf den Disney-Zeichentrickfilm ,Die Schéne und das Biest” von 1991 um
das Madchen Belle und einen als Biest verzauberten Prinzen. Mit ,Zauber in Paris®
meint Elena vermutlich den Animationsfilm ,Barbie-Modezauber in Paris®, der bis
vor kurzem auf dem Sender Super RTL ausgestrahlt wurde. Alle Filme um die als

Puppe bekannte Figur ,Barbie” sind Fantasiegeschichten.

Drei der vier Kinder nennen mindestens zwei Serien, die sie regelmafig gucken.
Elena und Timo zahlen sogar funf bzw. sieben Serien auf. Beliebte Fernsehsender
der Kinder sind Super RTL, KI.LKA und RTL Il. Auch laut der FIM-Studie (2011) sind
der Kinderkanal (KI.KA) und Super RTL die beliebtesten Fernsehprogramme von
Vorschulkindern (siehe Kapitel 4.3). Die von den Kindern genannten Serien basie-
ren fast alle auf einem oder mehreren Helden. Auf diesen Medienhelden liegt im

Folgenden der Fokus.

7.6.2.13 Code: Medienhelden

Text: Interview-K1 (Arib)
P: Und was guckst du denn da gerne?

K1: Ahm da guck ich mh immer immer Phineas und Ferb.

P: Phineas und Ferb? Mm, das kenn ich gar nicht. Was ist das denn?

K1: Da bauen die immer verriickte Sachen.

Text: Interview-K2 (Timo)

K2: Ahm Kim Possible und Phineas und Ferb und Star Wars: The Clone Wars und

(Pause) noch (Pause) Tiny Toon und Mister Bean und (Pause) &hm (Pause) und no
und Angelina Ballerina und (Pause) mh (Pause) dh Bob der Meister und (Pause) ah
(Pause) n (Pause) das (Pause) ah das war ah das ehm immer alle Kinder hilft, die
brauchen Hilfe und dann kommt der Bar.

P: Dann hilft der Bar?

K2: Hmh. (zustimmend)

P: Ich kenne Kim Possible auch, das ist doch so ein Madchen, das ist ganz stark
oder?

K2: Auch auch der Junge, we er wenn er Kung Fu lernt.

P: Der lernt Kung Fu?

K2: Ja.
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P: Was ist Kung Fu?

K2: Mh (Pause) &h man muss das man muss das so trainieren.

P: Mh und dadurch wird der ganz stark dann?

K2: Ja, das da ist nur ein ein Ninja Affe, da sind viele Affen, die klein sind und und
und die sind bdse und und Dr. Drakken ist auch bose und (Pause) und (Pause) ahm
(Pause) und der Go Golfshego (unverstandlich) er ist auch bdse und und der XXX
(unverstandlich) ist auch bose.

P: Och oh ...

K2: (unterbricht laut) Und Kim Possible ist lieb.

Text: Interview-K3 (Aliye)

P: Die Funf Freunde? Warum guckst du die am liebsten?
K3: Weil da waren die (Pause) da ah weil die retten da immer alle.

Text: Interview-K4 (Elena)

P: Warum guckst du denn eigentlich Arielle und Lillifee am liebsten? Warum?
K4: Weil ich finde die schon.

Aribs Fernsehhelden sind Phineas und Ferb. Sein Tonfall weist darauf hin, dass er
die Serie so gerne guckt, weil die Hauptfiguren verriickte Sachen bauen. Es ist még-
lich, dass es ihm mithilfe der Serie gelingt, seinen Vorstellungen nach verriickten
und lustigen Planen nachzugehen.

Timos Helden sind ,Kim Possible“ und ,Ron Stoppable®. ,Ron Stoppable“ schreibt er
die Eigenschaft zu, ganz stark zu sein, weil er Kung Fu (eine chinesische Kampf-
kunst) beherrscht. Timo unterteilt die Figuren in der Serie in ,Gut* und ,Bdse“. So ist
z.B. Dr. Drakken seiner Ansicht nach ,bdse”, wahrend Kim Possible ,lieb* ist. Dass
Kim Possible im Unterschied zu Dr. Drakken und den Affen lieb ist, ist ihm so wich-
tig, dass er die Puppe ,Elif* dafir laut unterbricht.

Aliye sieht am liebsten ,Die Funf Freunde®. Besonders wichtig ist es ihr, dass die
Kinder in der Serie andere retten. lhre Medienhelden sind starke Kinder, die sich
gegen Erwachsene und ,Bdsewichte“ zur Wehr setzen kdnnen.

Elenas Medienhelden sind weibliche, sanftmutige und freundliche Serienfiguren wie
.Barbie“ und ,Lillifee“. Sie guckt gerne die gleichnamigen Serien, weil sie die Prota-
gonistinnen ,schon® findet. Fir ihre ldentitatshildung zieht sie sehr madchenhafte
Figuren heran: ,Lillifee“ z.B. ist eine Fee, die rosafarbene Kleider tragt und in einem
Schloss wohnt und auch ,Barbie” tragt bevorzugt rosafarbene, mit Riischen besetz-

te Kleider und viel Schmuck.
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7.6.2.14 Code: Wiinsche

Text: Interview-K1 (Arib)
P: Weil3t du, was ich toll finde? Wenn es eine Maschine gébe, mit der man sich alles

wiinschen konnte. Mh was wirdest du dir denn wiinschen, wenn es so eine Ma-
schine géabe?

K1: Ah mh einen Zauberstab.

P: Und was wurdest du machen mit dem Zauberstab?

K1: Mh (Pause) &h zaubern.

Text: Interview-K2 (Timo)

P: Weildt du, ich fande es toll, wenn es eine Maschine gabe, mit der man sich alles
wlnschen kénnte. Hast du auch so etwas, was du dir gern wiinschen wirdest?

K2: Ja, wenn ich Geburtstag habe.

P: Was denn?

K2: Ah Leporellospiel und mh was von wo Ron Stoppable und ...von...von
South..von die Rakete habe ich von McDonald’s habe ich bekommen.

P: Von wem hast du das bekommen?

K2: Von McDonald’s. (laut)

P: McDonald’s?

K2: Ja, vo ich habe die Rakete bekommen.

Text: Interview-K3 (Aliye)

P: Mh weifl3t du, was ich toll finde? Wenn es eine Maschine gabe, mit der man sich
alles wiinschen koénnte. Hast du auch etwas, was du dir gern winschen wirdest?
K3: Nein.

P: Hast du gar keinen Wunsch?

K3: Mm. (verneinend)

Text: Interview-K4 (Elena)

P: Was wurdest du dir denn wiinschen, wenn das eine Wunschmaschine wéare?

K4: Ah (Pause) dann wire ich ein Madchenschmetterling.

P: Oh, kennst du einen Madchenschmetterling oder was ist das?

K4: Das ist ein Madchenschmetterling ist bunte Fligel und da ist an dem Schmetter-
ling ein Mensch drin und das ist ein MAdchenschmetterling.

[...]

P: Ich fande es schon, wenn es so eine Maschine gébe, mit der man sich auch alles
wunschen kénnte. Egal was. Was wirdest du dir dann wiinschen?

K4: Ahm (Pause) ich wére eine Barbie.

P: Warum denn?

K4: Dann ware ich eine Katze (Pause) weil ich finde Katzen suf3.
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P: Ja? Oh (Pause) mh wiinscht du dir vielleicht noch etwas?
K4: Ja, dann ware ich ein Pferd, dann weil die sind auch schon und suf3, aber die

sind zwar grof3.

Arib wirde sich mit einer Wunschmaschine einen Zauberstab wiinschen, mit dem er
zaubern konnte. Eventuell wirde er solche Werke zaubern, wie Phineas und Ferb
sie bauen, und mit denen sie verriickte Sachen erleben.

Timo nimmt zuerst nur den zweiten Satzteil ,was du dir gern winschen wirdest"
wahr und assoziiert das Wort ,Wiinsche® mit seinem Geburtstag. Daher antwortet
er: ,Ja, wenn ich Geburtstag habe“. Nachdem ich weiter insistiere, erzahlt er mir,
was genau er sich wiinschen wirde bzw. sich bereits gewlinscht hat. Seinen ersten
Wunsch, das Leporello Spiel“, kenne ich nur als Lernsoftware flr die Grundschule.
Ich bin mir daher nicht sicher, ob er sich darauf bezieht. Als zweiten Wunsch nennt
er ,was von Ron Stoppable“, der Jungenfigur aus ,Kim Possible“. Diese Aussage
weist darauf hin, dass er Konsumwiinsche hat, die sich an der Fernsehserie ,Kim
Possible” orientieren. AulRerdem fligt er hinzu, dass er eine bestimmte Rakete bei
McDonald’s bekommen hat.

Aliye gibt an, keine Winsche zu haben. Es konnte sein, dass ihr spontan kein
Waunsch einfiel.

Elena méchte gerne ein Madchenschmetterling sein. lhre Beschreibung deutet auf
keine mir bekannte Figur aus einem Kinderfilm bzw. einer Kinderserie oder einem
Kinderbuch hin. Sie erinnert vielmehr an eine Verkleidung und ich gehe davon aus,
dass sich Elena auf ein Schmetterlingskostim bezieht. Unabhangig davon weist
dieser Wunsch darauf hin, dass sie gerne etwas sein moéchte, das ,schon® ist. Dies
wird auch durch ihren zweiten Wunsch, eine ,Barbie” sein zu wollen, deutlich. Au-
Rerdem mdochte sie gerne eine Katze sein, weil sie Katzen ,sul¥* findet und ein
Pferd, weil ,die sind auch schon und sif3®. Hier macht sie allerdings eine Einschran-

kung, denn Pferde sind aus ihrer Perspektive auch grof3.

7.6.3 Zwischenfazit

Das Ziel dieses Kapitels ist es, die Forschungsfragen zu beantworten. Weil den Ge-
schlechtern unterschiedliche Mediengewohnheiten und -vorlieben zugeschrieben
werden, wird im Folgenden zwischen den Geschlechtern unterschieden. Die Ergeb-

nisse der Untersuchung sind aufgrund der kleinen Stichprobe nicht reprasentativ.
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Zunachst soll der Frage nachgegangen werden, welches Wissen die befragten Kin-
der Uber Medien [hier speziell Gber den Computer] haben. Die Kategorie ,Medien-
wissen® gliedert sich auf in die Begrifflichkeit der KidSmart-Station, die Bedienung
der KidSmart-Station, die Téatigkeiten in den Computerspielen, die Unterscheidung
zwischen Realitat vs. Medialitat und Fiktionalitat sowie den Begriff des Internets. Der
Begriff ,KidSmart-Station® ist den Kindern nicht bekannt. Das liegt daran, dass in der
Kita nur der Ausdruck ,Computer verwendet wird. Mit diesem kénnen auch alle
Kinder etwas anfangen. Timo und Elena kénnen mir au3erdem erklaren, was sie am
Computer machen muissen. Timo bringt den Computer mit den Handlungen ,Spie-
len“ und ,Klicken in Verbindung, wahrend Elena auf die ,Knépfe* am Computer
verweist, von denen nicht alle gedrickt werden dirfen. Damit nimmt sie Bezug auf
die Empfindlichkeit des Computers. Die Tatigkeiten in den Spielen kbnnen mir zwei
Kinder verstandlich beschreiben, allerdings treffen sie mit ihren Aussagen nicht den
eigentlichen Kern der Spiele. Das heif3t, sie nutzen die Spiele nicht so, wie sie ur-
sprunglich vom Hersteller gedacht sind und kénnen nicht den vollen Lerneffekt er-
fahren konnen. Das Madchen Aliye versucht die Lernsoftware ,Millie’s Math House*
zu beschreiben, scheitert aber an der Erklarung. Es gelingt ihr nicht, die Handlun-
gen, die sie am Computer ausfihrt, konkreter in Worte zu Ubersetzen. Auch Timo
aullert in Bezug auf das Spiel ,Die Kuh® nur, dass es ,da viele Spiele” gibt.

Die Unterscheidung zwischen Realitat und Fiktionalitét wird nicht deutlich, da keine
Frage genau auf diesen Code abzielt. Die Kinder erzahlen von ihren Medienhelden
und schreiben ihnen menschliche Attribute zu. Allerdings heif3t das nicht, dass sie
nicht eigentlich wissen, dass die Figuren nur fiktiv sind. An den Aussagen der Kinder
ist erkennbar, dass sie noch kein Konzept von dem Begriff ,Internet* haben. Entwe-
der sagen sie direkt, dass sie den Begriff nicht kennen oder sie umschreiben ihn
derart, dass deutlich wird, dass sie von etwas anderem sprechen.

In Bezug auf das ,Medienwissen® lasst sich folgendes festhalten: Die Kinder wissen,
was ein ,Computer” ist, allerdings beschranken sich ihre Fahigkeiten am Computer
auf das Ausfiuihren einfacher Handlungen. Die Beschreibung der Handlungen gelingt
nicht allen Kindern. Von dem Begriff ,Internet” besitzen sie noch kein Konzept.

Als néachstes sollen die Medienvorlieben der Kinder zusammengefasst werden. Die
Kategorie ,Medienvorlieben® umfasst die Codes ,personliche Nutzung der KidSmart-
Station®, ,Mediennutzung in der Kita — alleine oder gemeinsam®, ,Mediennutzung zu
Hause“ und ,Mediennutzung zu Hause — alleine oder gemeinsam®.

Die Kinder greifen in der Kita gerne auf den Computer zurtick und nutzen ihn am
liebsten zum Spielen. Die Spiele sind Teil der Lernsoftwares ,Millie’s Math House®,

.1rudy’s Time and Place House“ und ,Sammy’s Science House®. Da den Ge-
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schlechtern unterschiedliche Mediengewohnheiten zugeschrieben werden, unter-
scheide ich hier zwischen Jungen und Madchen. Die beiden Jungen spielen am
KidSmart-Computer ein Spiel zum Z&ahlen lernen, ein Wissensspiel im Weltraum und
ein Spiel in dem Lernprogramm ,Sammy’s Science House®, einem Programm, mit
dessen Hilfe Kinder die Wissenschaft entdecken sollen. Die Madchen spielen nur
Spiele in dem Programm ,Millie’s Math House®, einem Programm zum Kennenler-
nen von Zahlen und Grof3en. Die von einem Madchen als ,Schuhverkaufer®, ,Amei-
senspiel“ und ,Uhrspiel“ bezeichneten Spiele dienen einmal der Wahrnehmung von
GroRenunterscheiden, der Unterscheidung zwischen Rechts und Links und dem
Kennenlernen der Himmelsrichtungen sowie dem Lernen der Uhr- und Jahreszeiten.
Das Madchen Elena versteht das Spiel mit den GroRenunterschieden als ,Schuh-
verkaufer-Spiel“, bei dem verschiedene Schuhe anprobiert und gekauft werden kén-
nen.

Die Computerspiele spielen die zwei Jungen und eines der Madchen mit Freunden.
Das Madchen Elena nennt sogar drei Freundinnen, mit denen sie den Computer
nutzt. Aliye hingegen gibt an, dass sie alleine spielt. Es ist moglich, dass sie die T&-
tigkeit des Fernsehens, die sie zu Hause auch alleine ausfiihrt, auf die Compu-
ternutzung in der Kita Ubertragt. Wie in der Kita wird der Computer bzw. Laptop
auch zu Hause von den Jungen zum Spielen genutzt. Arib spielt nach eigenen An-
gaben gerne ein ,Skateboardspiel® und verschiedene ,Erschreckenspiele” an sei-
nem Laptop. An diesem sitzt er gemeinsam mit seinem Vater. Timo macht keine
Angaben zu den Spielen, teilt aber mit, dass er den Computer alleine nutzt. In den
Familien der beiden Madchen gibt es keinen Computer oder er ist ihnen nicht be-
wusst. Alle vier Elternhauser sind mit mindestens einem Fernseher ausgestattet, an
dem die Kinder auch fernsehen. Elena hat einen eigenen Fernseher in ihrem Zim-
mer, an dem sie auch alleine fernsieht, wahrend die Familie im Wohnzimmer zu-
sammen fernsieht. Aliye sieht alleine fern, weil ihr Vater arbeiten ist. Timo darf den
Fernseher wahrscheinlich auch alleine nutzen, denn er gibt an, immer nur ein biss-
chen fernzusehen und den Fernseher dann auszumachen.

Was die ,Medienvorlieben® der Kinder betrifft, l1asst sich folgendes feststellen: Jedes
Kind kann mindestens zwei Lieblingsfernsehsendungen nennen, wodurch deutlich
wird, dass der Fernseher ein gern und regelmaRig genutztes Medium ist. Den Kin-
dern fallt es leichter, Angaben zur Fernsehnutzung als zur Computernutzung zu
machen. Der Fernseher scheint fur sie alltaglicher zu sein. Den Computer nutzen
die Kinder vor allem in der Kita und weniger zu Hause, denn die von ihnen genann-
ten Spiele sind Teil der Lernprogramme an der KidSmart-Station. In den Spielevor-

lieben der Kinder ist kein markanter Gender-Unterschied zu erkennen. Einzig Elena
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verweist mit einem ihrer (Lieblings-)Spiele auf eine nach dem Klischee héaufig von
Frauen begangene Tatigkeit.

Gemal der dritten Forschungsfrage soll zusammengefasst werden, welche Medien-
inhalte fur die Kinder Bedeutung haben. Dazu werden die Codes ,personliche Nut-
zung der KidSmart-Station®, ,Fernsehserien und deren Inhalte“ sowie ,Medienhel-
den® herangezogen. Ich unterscheide hier wieder zwischen den Geschlechtern.

Arib mag das ,Keksespiel* gerne, weil man ,Gummibarchen dadrauf machen® muss
und weil es ,Spalt“ macht. Er wahlt Spiele aus, die ,Spal* machen und orientiert
sich auch mit der Fernsehsendung ,Phineas und Ferb“ an seiner Vorliebe fir lusti-
ge, ,verrlickte Sachen®. Timo wahlt Computerspiele aus, mit deren Hilfe er Wissen
erwerben kann. Im Fernsehen guckt er die Serien ,Kim Possible®, ,Phineas und
Ferb®, ,Star Wars: The Clone Wars®, ,Tiny Toon®, ,Mister Bean“ [die Zeichentrick-
serie], ,Angelina Ballerina“, ,Bob der Baumeister” und eine Sendung mit einem ,Ba-
ren“. Die Serien behandeln unterschiedliche Themen. ,Phineas und Ferb®, ,Tiny
Toon“ und ,Mister Bean“ beinhalten lustige, verriickte und slapstickhafte Elemente.
In der Serie ,Bob der Baumeister” stehen die Themen ,Teamarbeit” und ,Konfliktl6-
sung“ im Vordergrund. In ,Angelina Ballerina® stellt sich ein kleines Mausemadchen
,Bedrohungen® von aullen, z.B. durch neidische Mause, und ,Bedrohungen® von
innen, z.B. ihrer Angst. Die Serien ,Kim Possible® und ,Star Wars: The Clone Wars*
differenzieren sehr stark zwischen den ,Guten® und den ,Bdsen”. Es existiert eine
Gefahr durch die ,Bdsen® und die ,Guten® setzen sich dagegen zur Wehr. Nach
Paus-Haase (1998) arbeiten Kinder an der stereotypen Unterteilung in Protagonist
und Gegenspieler ihre Themen ab (vgl. Paus-Haase 1998, S. 131). ,Das Figuren-
Inventar der Action-Angebote bildet eine Projektionsflache fir (...) Wiinsche, Angste
und Aggressionen [der Kinder]. Dabei ist vor allem die Eindimensionalitat der Figu-
ren hervorzuheben (...): [D]ie Eigenschaften ,stark“ und ,schwach®, ,dominant und
»untergeordnet” und — allen voran — ,gut® und ,bdse” [sind] dichotomisch auf ver-
schiedene Figurenpaare [verteilt]” (Paus-Haase 1998, S. 131). Timo schatzt an der
Serie ,Kim Possible* besonders die Starke der Figuren und identifiziert sich mit den
,Guten“. Paus-Haase (1998) halt diesbeziiglich fest, dass Kinder sich ,nach attrakti-
ven Helden [sehnen], die sie — virtuell — an die Hand nehmen und ihnen einen Weg
weisen durch die Schwierigkeiten ihres Identitatsaufbaus” (Paus-Haase 1998, S. 14
f.).

Aliye spielt an der KidSmart-Station Spiele in dem Lernprogramm ,Millie’s Math
House®, sie gibt allerdings nicht die Namen der Spiele an. Im Fernsehen sieht sie
gerne die Zeichentrickserie ,Funf Freunde fir alle Falle®, in der vier Kinder und ein

Hund Kriminalfélle 16sen. Aliye mag an der Serie besonders den Zusammenhalt der
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Freunde und dass sich diese untereinander und anderen helfen. lhre Medienhelden
sind starke Figuren, die sich gegen Erwachsene und ,Bésewichte® zur Wehr setzen
konnen. Elena zahlt die Computerspiele ,Schuhverkaufer® und ,Ameisenspiel zu
ihren Lieblingsspielen. lhre Erklarung zu dem Spiel ,Schuhverkaufer” weist darauf
hin, dass sie im realen Leben Schuhe anprobiert und gekauft hat und diese Erfah-
rung auf die virtuelle Welt Gbertragt. Am Computer malt sie aul3erdem gerne. lhre
liebsten Fernsehserien und -filme sind ,Horseland®, ,Lillifee”, ,Schone und das
Biest”, ,Arielle” und ,Zauber in Paris“. Die Serien und Filme offenbaren ihre Vorliebe
fur Fantasiegeschichten, in denen es jeweils eine ,schéne® weibliche Hauptfigur
gibt.

In Bezug auf die ,Medieninhalte* kann folgendes konstatiert werden: Die Angaben
von drei Kindern weisen keine Gender-Unterschiede auf. Die beiden Jungen inte-
ressieren sich flir mediale Spiele und Fernsehserien, in denen es entweder um
Slapstick, um Teamarbeit und soziale Kompetenzen oder um eine Bedrohung geht,
die von positiv konnotierten Figuren geldst wird. Eines der Madchen interessiert sich
fur Serien, die auch den Zusammenhalt von Figuren, das ,Sich-gegenseitig-Helfen*
und starke Serienfiguren zum Inhalt haben. Das zweite Madchen (Elena) hingegen
guckt am liebsten Serien und Filme, die fantastische und marchenhafte Elemente
mit einer weiblichen Hauptfigur beinhalten. Die Figuren, die von Elena genannt wer-
den, bedienen dabei feminine Stereotype. Theunert et al. (1994) kritisieren diesbe-
zuglich an den Fernsehangeboten, dass in ihnen ,Stereotype von Personen und
Verhaltensmustern bedient [werden]“ (Theunert et al. 1994, S. 196). Madchen wir-
den Fernsehsendungen vor allem mit dem Thema verfolgen ,welche Frau werde
ich® (ebd.) (siehe Kapitel 5.3). Wenn ihnen in Serien ausschlief3lich feminine Stereo-
type gezeigt werden, orientierten sie sich an diesen und entwickeln verstarkt Eigen-
schaften wie Sanftmut und Unschuld.

Die Frage nach den Wiinschen der Kinder soll die Wiinsche und Interessen heutiger
Vorschulkinder ermitteln. Arib wiirde sich mit einer Wunschmaschine einen Zauber-
stab wiinschen, mit dem er zaubern kdonnte. Eventuell wiirde er solche Werke zau-
bern, wie Phineas und Ferb sie bauen, und mit denen sie ,verriickte Sachen” erle-
ben. Timo winscht sich Produkte von ,Ron Stoppable®, der Jungenfigur aus ,Kim
Possible“. An ihm wird besonders deutlich, dass Medien Winsche machen. Paus-
Hasebrink et al. (2004) halten fest, dass ,Kindheit heute eine mediatisierte und
kommerzialisierte Kindheit [ist]“ (Paus-Hasebrink et al. 2004, S. 284), die sich durch
eine breite Palette an Konsumangeboten auszeichnet (siehe Kapitel 4.1). Timo hat
Bedurfnisse nach Konsumgitern, die wahrscheinlich von seiner Familie bedient

werden. So hat er z.B. von McDonald’s eine Rakete bekommen, die im Zusammen-

- 136 -



hang mit einer Serie steht, deren Titel ich im Interview nicht verstehe. Elena méchte
gerne ein ,Madchenschmetterling®, eine ,Barbie“ (Fernsehserie ,Barbie*), eine ,Kat-
ze" oder ein ,Pferd” (Fernsehserie ,Horseland®) sein. Im Unterschied zu den Jungen
hat Elena keine materiellen Wiinsche, sondern sie mdchte gerne jemand anderes
sein. Im Vordergrund stehen dabei aul3ere Eigenschaften wie ,suf¥" und ,schon®.

In Bezug auf die ,Winsche® der Kinder lasst sich konstatieren, dass diese durch
Medien beeinflusst werden. So ist z.B. die Idee eines ,Zauberstabs“ sehr wahr-
scheinlich einem Buch oder einer Serie bzw. einem Film entnommen, da das Zau-
bern in der Realitat nicht moglich ist. Der Wunsch nach Produkten von ,Ron Stopp-
able“ und auch der Wunsch danach, eine ,Barbie” oder ein ,Pferd” zu sein, stehen in
Verbindung mit den Fernsehserien ,Kim Possible®, ,Barbie“ und ,Horseland®. Fern-

sehserien und Blicher haben demnach Einfluss auf die Ideenwelt der Kinder.

7.6.4 Kurze Reflexion Uber die Erhebungsmethode

In diesem Kapitel mochte ich kurz die Erhebungsmethode Puppet Interview reflek-
tieren und in diesem Zusammenhang Angaben zu meinem Vorwissen machen.

Die beiden Handpuppen wurden von allen vier Kindern gut aufgenommen. Da ich
die Kinder bereits vorher kannte und bei den Madchen um ihre Vorliebe fir
Schmuck und Haarschleifen wusste, wabhlte ich fir sie die Puppe ,Lola“ aus. Lolas
grofRe rosafarbene Schleife erregte auch direkt die Aufmerksamkeit der Madchen
und ermdglichte einen Einstieg in das Interview. Die Puppe ,Elif, die ich bei den
Interviews mit den Jungen verwendete, weckte aufgrund ihrer verriickten Haare das
Interesse. Auf diese Weise konnte eine erste Verbindung zwischen den Kindern und
den Handpuppen hergestellt werden. Die Kinder wandten sich im gesamten Ge-
sprach direkt an die Puppe und nicht an mich. Meiner Meinung nach haben die
Handpuppen es den Kindern erleichtert, ihre Medienvorlieben zu nennen und ihre
Winsche zum Ausdruck zu bringen, da die Puppen selbst auch Winsche formulier-
ten und sehr empathisch auf die AuRerungen der Kinder eingingen. Riickblickend
empfand ich es als sehr hilfreich, dass ich in Bezug auf die Interviews mit Handpup-
pen bereits Vorwissen besald. Das Fiuhren von Interviews speziell mit Handpuppen
hatte ich in einer extra fur das KidSmart-Projekt durchgefihrten Schulung auspro-
biert. Die Projektleitenden des KidSmart-Projekts fihrten mit uns Studierenden
mehrtéagige Fortbildungen zum Thema durch, in denen wir die Handpuppen prak-
tisch erprobten und auf3erdem den Umgang mit GrafStat und MAXQDA lernten.

Zudem belegte ich das Seminar ,Medien? Oh ja, mit denen kann man Holz ham-

- 137 -



mern“ von Marion Weise, in dem verschiedene Methoden der Kinderforschung the-
matisiert wurden. Besonders ausfihrlich wurde die Methode des Puppet Interviews
diskutiert. Frau Weise forscht bereits seit mehreren Jahren mit Kindern und hat in
Kitas in Deutschland und den USA Interviews mit Handpuppen gefiihrt, um das Me-
dienerleben von Vorschulkindern zu ermitteln. Aus diesem Grund konnte sie in dem
Seminar von ihren eigenen Erfahrungen berichten und auf Schwierigkeiten hinwei-
sen. So machte sie u.a. deutlich, dass im Interview auf jeden Fall Suggestivfragen
vermieden werden sollten. Weitere Einblicke in das Thema ,Kinder und Medien®
erhielt ich in der Vorlesung ,Einfihrung in die Kinder- und Jugendliteratur und -
medien“ von Prof. Dr. Marci-Boehncke. Zwei Schwerpunkte in der Vorlesung waren
die Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen (siehe auch Kapitel 4) sowie das
genderspezifische Leseverhalten. Mein durch die Seminare und Fortbildungen er-
worbenes Vorwissen hat mir dabei geholfen, mich in den Kind- und Erzieherinnen-
beobachtungen auf die relevanten Handlungen zu fokussieren und im Interview ge-

eignete Fragen zu stellen.

8. Fazit und Ausblick

Durch die zunehmende ,Mediatisierung des Alltags” (Suss et al. 2010, S. 105) sind
die ,Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen (...) von immer mehr Medien
durchdrungen® (Siss 2007, S. 115). Es wird deswegen auch von einer ,Medien-
kindheit* und einer ,Mediensozialisation® gesprochen.

In Kapitel 2 wurde gezeigt, dass Medien heute neben der Familie und der Kita eine
wichtige Sozialisationsinstanz sind. Medien beeinflussen die Familie und die Kita
und spielen damit im Sozialisationsprozess eine entscheidende Rolle (vgl.
Andresen/Hurrelmann 2010, S. 131). Das Aufwachsen in einer Mediengesellschaft
erfordert von den Kindern die Ausbildung von Kompetenzen, deren Vermittlung nicht
alle Familien nachkommen kénnen oder wollen. Besonders Kinder aus bildungsfer-
nen Milieus sind hier, wie in Kapitel 2 erlautert wurde, benachteiligt. Der Kita kommt
vor diesem Hintergrund eine wichtige Rolle zu, denn sie kann ein Korrektiv zum fa-
miliaren Medienumgang sein und die Kinder zu einem kreativen, reflektierten und
kritischen Umgang mit Medien anleiten. Hinsichtlich einer Ausbildung von Medien-
kompetenz kann sie bei Kindern viel bewirken, weil diese grundsatzlich ,an einem
kreativen und lustvollen Umgang mit Medien (...) interessiert [sind]* (Hurrel-
mann/Brindel 2003, S. 142). In Kapitel 3 wurden die verschiedenen Dimensionen

von Medienkompetenz aufgezeigt, welche den Kindern vermittelt werden sollten.
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Empirische Untersuchungen zur Mediennutzung und Medienkompetenz von Kin-
dern, die in Kapitel 4 vorgestellt wurden, zeigen, dass Kinder bereits im Vorschulal-
ter ein breites Medienensemble nutzen. In den letzten Jahren ist ein Anstieg der
Computer- und Internetnutzung von Vorschulkindern zu verzeichnen. Es missen in
den kommenden Jahren weitere Untersuchungen erfolgen, damit die Bedeutung
,neuer‘ Medien auch fir die Medienarbeit in der Kita anerkannt wird. An diesem
Punkt setzt das Forschungs- und Interventionsprojekt ,KidSmart — Medienkompe-
tent zum Schullibergang” an, in dessen Rahmen ich meine qualitative Untersuchung
durchgefihrt habe. In der mir zugeteilten Kita in Dortmund entwickelte ich gemein-
sam mit den Erzieherinnen das Projekt ,Schneewittchen medial®, fir das wir mit den
Kindern ein Marchen nachstellten, die Darstellung fotografierten und ein eigenes
Buch gestalteten. Die Wirkung von ,Schneewitichen medial“ auf die Medienkompe-
tenz der Kinder und auf das Medienverhalten in der Familie wurde tUber die am Pro-
jekt beteiligte Erzieherin und die Eltern der KidSmart-Kinder erhoben und in Kapitel
6 dargelegt. Die Angaben der Erzieherin und der Eltern machen deutlich, dass das
Projekt dazu beigetragen hat, die Medienkompetenz der Kinder zu starken. Die Kin-
der durfen seit der Projektarbeit Medien selbststandiger nutzen und werden zudem
vermehrt durch die Eltern zu Gesprachen Uber Medien und ihre Inhalte angeregt.
Diese von Groeben (2002) als ,,Anschlusskommunikation® bezeichnete Interaktion
tragt wesentlich dazu bei, wie Kinder Medien wahrnehmen und Medienerfahrungen
verarbeiten. Weiter wurde ermittelt, dass das Projekt nicht zu einem erhdhten Inte-
resse der Eltern an Fragen der Medienerziehung fiihren konnte. Hier besteht noch
Verbesserungsbedarf, denn die Familie bestimmt, ,mit welchen Medien das Kind in
Bertihrung kommt (...) [und] welchen Stellenwert Medien im Familienalltag und da-
mit in seinem Alltag erhalten® (Theunert 2009a, S. 143; vgl. Theunert/Demmler
2007, S. 96). Da Medienerziehungskompetenz geeignet ist, um ,die Neuerungen
der Medienwelt eher chancenorientiert zu nutzen und den Entwicklungen positiv zu
begegnen® (FIM-Studie 2011, S. 91), miussen sich Eltern in Fragen der Mediener-
ziehung sicher und kompetent fuhlen. Es wiirde sich anbieten, in den Kitas Eltern-
abende zu diesem Thema zu organisieren, weil diese bei vielen Eltern die Bereit-
schaft dafur wecken, ,uber den Umgang mit Medien zu reflektieren“ (Lauffer 1999,
S. 113). Die Medienkompetenz der Kinder und der Erzieherin in dieser Kita sollte
durch weitere Medienprojekte gestarkt werden, damit die ,Medienbildung nachhaltig
gesichert [wird]“ (Medieninformationen TU Dortmund 2011). In diesen sollte beson-
ders der Computer als ,neues” Medium aufgrund eines grofRen Interesses aufseiten
der Kinder und einer stetig zunehmenden gesellschaftlichen Relevanz von ,neuen®

Medien bertcksichtigt werden.
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In der medienpadagogischen Forschung geht es heute vor allem darum, wie Medien
von Kindern ,wahrgenommen und bewertet werden, und vor allem, wie sie verarbei-
tet werden im Denken und Handeln junger Menschen® (Schorb 2009a, S. 197).
Wenn nur Eltern und Erzieherinnen befragt werden, erhalt man ,nur einen bestimm-
ten Ausschnitt Uber die Lebenssituation von Kindern“ (Andresen/Hurrelmann 2010,
S. 70 f.), denn Erwachsene kdnnen nicht wirklich die Perspektive von Kindern ein-
nehmen. Stehen Kinder und ihre Wahrnehmung im Mittelpunkt der Forschung, dann
missen entsprechende Methoden (weiter-)entwickelt bzw. genutzt werden, mit de-

nen ein Zugang zu ihnen gefunden werden kann (vgl. Weise 2008, S. 4):

»If adults never ask children what they are thinking, feeling or what their opinions are, how can
they then get that information? We are, therefore, quite sure that we need this information. The
main question is how. How can we get the information from children without doing harm to them
in any way, but rather putting them at ease and letting them know that they are very important to
us?” (Eide/Winger 2008, S. 75).

In Kapitel 5 wurden als Beispiele fur solche Methoden die teilnehmende Beobach-
tung, die Gruppendiskussion, die Kinderzeichnung und das qualitative Interview
vorgestellt. In dem zweiten Teil meiner qualitativen Untersuchung, der in Kapitel 7
beschrieben wird, zog ich das Puppet Interview als Methode heran, welches beson-
ders in der Kinderforschung im englischsprachigen Raum eingesetzt wird. Durch die
Handpuppe wird u.a. der ,Alters- und Statusunterschied zwischen Interviewer und
Kind reduziert® (Paus-Haase et al. 2001, S. 5) und die ,Antwortbereitschaft und Mo-
tivation des Kindes im Gegenzug erhoht* (ebd.). Mithilfe der Interviews ermittelte ich
die Medienvorlieben von vier KidSmart-Kindern und eruierte die fur sie bedeutsa-
men Medieninhalte und ihre Wiinsche. Zentrale Ergebnisse meiner Interviews sind
die folgenden:

e Die vier befragten Kinder greifen in der Kita sehr gerne auf den Computer zu
und spielen am liebsten Lernspiele.

e Drei der Kinder nutzen den Computer in der Kita am liebsten mit Freunden. Die
These, dass (Vorschul-)Kinder am Computer vereinsamen, kann demnach in
diesem Fall nicht gesttitzt werden.

o Zwei Kinder haben zu Hause jeweils einen eigenen Computer bzw. Laptop, an
dem sie vor allem spielen.

e Alle vier Kinder sehen gerne fern. Dabei interessieren sich die Kinder fur Zei-
chentrickserien, die Themen aufgreifen, welche sie bewegen. Ihnen geht es da-
rum, Vorbilder und Anschauungsmaterial zu finden, ,mit denen sie ihre realen
Erfahrungen Uberprifen und erweitern konnen“ (Theunert et al. 1994, S. 196).
Es werden von den Kindern als Begrindung fur die Wahl ihrer Serien unter an-
derem die ,Starke“ der Serienfiguren, ihre Bereitschaft zur ,Teamarbeit” und

zum ,Zusammenhalt® sowie ihr ,schdnes® Aussehen genannt.
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e Die Kinder haben einen bzw. mehrere Medienhelden, die ihnen Orientierung
bieten.

e Medien machen Vorbilder, beeinflussen die Ideen der Kinder und wecken Win-
sche. Ein Junge winscht sich Konsumguter, die im Zusammenhang mit der
Fernsehserie ,Kim Possible“ stehen und ein Madchen mdéchte gerne ,Barbie®
sein.

Anhand der vier nicht-reprasentativen Interviews kann festgestellt werden, dass

Kinder bereits im Vorschulalter Medien nutzen und mithilfe von medialen Angeboten

versuchen, ,ihren Standort zu finden, sich selbst in der Auseinandersetzung mit an-

deren kennen zu lernen (...) [und] sich als Madchen bzw. Junge wahrzunehmen und
entsprechend zu positionieren“ (Paus-Hasebrink 2005, S. 222, zitiert nach Keuneke

2000).

Durch Puppet Interviews ist es mdglich, die Perspektive von Kindern zu erfassen

und ihre Medienrealitat abzubilden. Diese Methode eignet sich sehr gut fur den pa-

dagogischen Alltag, denn Erzieherinnen mussen die individuellen Wunsche, Ge-
wohnheiten und medialen Vorlieben der Kinder ermitteln, ,um adaquat padagogisch
handeln zu kdnnen* (Weise 2008, S. 4). AuBerdem kdnnen Handpuppen in der Kita
und in der Grundschule dazu beitragen, eine ,Kommunikationskultur Uber Medien
[zu] etablier[en]” (ebd., S. 3) und damit eine Anschlusskommunikation zu unterstt-
zen. Weise (2008) hélt fest, dass ,Erzieherinnen [bisher noch] keine Ansprechpart-
ner fir Medien, mediale Probleme oder Gewohnheiten darstellen® (ebd.). Die Er-
gebnisse des Gesamtprojekts ,KidSmart — Medienkompetent zum Schulibergang®
weisen darauf hin, dass Erzieherinnen dann bereit sind, medienrelevante Themen
anzusprechen und medienpadagogisch zu handeln, wenn sie in ihrer Ausbildung auf

Medienerziehung vorbereitet wurden. Daflir muss die Erzieherinnenaus- und -

weiterbildung durch bildungspolitische MaBhahmen modifiziert und der Bereich Me-

dienerziehung in der Ausbildung starker standardisiert werden. AuRerdem mussen
die Erzieherinnen durch verpflichtende Fort- und Weiterbildungen in medienpada-

gogischen Fragestellungen geschult werden, um sich der schnellen Entwicklung im

Bereich der ,neuen® Medien sicher anpassen zu kdnnen. Die Ergebnisse meiner

projektbegleitenden Forschung zeigen, dass Medienprojekte dazu beitragen kén-

nen, die Medienkompetenz von Kindern zu starken. Derartige Erfolge tragen dazu
bei, dass die Projekte von den Erzieherinnen als Bereicherung fir ihre padagogi-
sche Arbeit gesehen werden. Ziel weiterer Medienprojekte und generell der Medi-
enarbeit in der Kita muss es sein, Leistungsdefizite von Kindern bereits im Vor-
schulalter zu erkennen und auszugleichen, damit kein Kind ,mit erheblichen Nach-

teilen in den Grundschulbereich hinein[kommt]* (Hurrelmann/Brindel 2003, S. 114).
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Eine weitere Aufgabe fir die Zukunft sollte es sein, fur die Kindermedienforschung
weitere Methoden zu entwickeln und zu erproben, um Auskunfte direkt tber die Kin-
der zu erhalten.

Ein wichtiges Anliegen des KidSmart-Projekts war es, dass Lehramtsstudierende
Erkenntnisse Uber die Medienkompetenz von Kindern am Schuliibergang gewinnen.
Zukunftige Lehrer mussen in ihrer Ausbildung auf die Vermittlung von Medienkom-
petenz vorbereitet werden, um Kinder in ihrem Medienalltag begleiten und effektiv
fordern zu konnen. Gerade Lehrer im Fach Deutsch konnen die Anschlusskommu-
nikation als eine Dimension von Medienkompetenz im Unterricht etablieren. Im
Lehrplan fir die Grundschule in NRW (2012) im Fach Deutsch wird gefordert, dass
Schiler Medien als Anreiz zum Sprechen, Schreiben und Lesen nutzen und sich
Uber Lesemotive und Gelesenes sowie Uber personliche Medienerfahrungen aus-
tauschen sollen (vgl. MSW# NRW 2012, S. 33). ,Forschungen weisen [in diesem
Zusammenhang] darauf hin, dass (...) Lehrerinnen und Lehrer (...) jederzeit das
Unterrichtsgesprach auf die Freizeitaktivitaten lenken und das Fernsehprogramm
durchsprechen und Nutzungsplane aufstellen kénnen, die als Richtschnur fungie-
ren“ (Hurrelmann/Briindel 2003, S. 142).

Abschlieend lasst sich sagen, dass Projekte wie ,KidSmart — Medienkompetent
zum SchulUbergang“ das Bewusstsein fur die Notwendigkeit von Medienerziehung
scharfen. Angesichts ,eines reichhaltigen, breit gefacherten Angebotes alter und
neuer Medien, das Kindern heute zur Verfigung steht* (Bettina Hurrelmann 2003, S.
11) und von ihnen auch aktiv genutzt wird, ist der Erwerb von Medienkompetenz
konstitutiv. In einer Medienwelt (vgl. Baacke 1999c, S. 350) werden Eltern und P&-
dagogen bendtigt, die bereit sind, medienpadagogisch zu handeln und Medienkom-

petenzen bei Kindern zu starken.

48 Ministerium fir Schule und Weiterbildung
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