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Zusammenfassung

Die vorliegende Expertise gibt einen Uberblick iiber den (inter-)nationalen Forschungsstand
zur Nutzung digitaler Medien (Endgerite wie z.B. Tablets und Computer sowie deren Pro-
dukte wie z.B. Apps oder Software) fiir die pddagogische Arbeit in der Kindertagesbetreuung
im U3-Bereich. Die Verankerung der Themen ,,Nutzung digitaler Medien“ und ,,Medienerzie-
hung* in der politischen und wissenschaftlichen Diskussion zeigt die Relevanz der Thematik.
Damit verbunden sind ebenfalls kontroverse Debatten die dazu fiihren, dass Fachkrifte und
einige paddagogische Verbdnde auch skeptische Positionen gegeniiber der Nutzung digitaler

Medien in der frithen Bildung vertreten.

Forschungsbefunde zur vorhandenen digitalen Ausstattung in den Einrichtungen, zur Zufrie-
denheit der padagogischen Fachkrifte mit ebendieser Ausstattung und zum Nutzungsverhal-
ten digitaler Medien im Alltag von Kindertagesbetreuung zeigen, dass die meisten Einrichtun-
gen in Deutschland gegenwirtig iiber relativ wenige digitale Geréte verfiigen und einige péada-
gogische Fachkrifte mit der vorhandenen Ausstattung nicht zufrieden sind. Die Mehrheit der
Fachkrifte ist gegeniiber einer padagogischen Nutzung digitaler Medien in der Kita inzwi-

schen aber grundsétzlich aufgeschlossen.

Um Voraussetzungen und Auswirkungen digitaler Medien in der pddagogischen Arbeit in der
Kindertagesbetreuung theoretisch einzuordnen, wird auf das strukturell-prozessuale Modell
padagogischer Qualitdt in Kindertagesbetreuungen zurlickgegriffen, welches zwischen den
strukturellen Voraussetzungen, den Orientierungen und der Prozessqualitét unterscheidet. Als
besonders relevant erweisen sich beziiglich der Strukturqualitét insbesondere die technische
Ausstattung, das Ausmal3 der Unterstiitzung durch Kolleg*innen, Leitungskrifte, Trager, El-
tern und andere (medien-)pddagogische Akteur*innen, das Ausmal} an zeitlichen und finanzi-
ellen Ressourcen sowie die Fachkraft-Kind-Relation. Zeichnen sich diese Faktoren durch eine
unzureichende Qualitdt aus, werden sie von den Fachkriften als Barrieren zur Umsetzung ei-
ner gelingenden Implementierung einer padagogischen Medienarbeit wahrgenommen. Wéh-
rend sich bisherige Forschungsbefunde jedoch fast immer nur auf Perspektiven und Einschit-
zungen der pddagogischen Fachkrifte beziehen, liegen zu tatsdchlichen Auswirkungen von
Faktoren, wie z.B. der Qualitét der technischen Ausstattung, auf die pidagogische Medienpra-
xis bislang kaum empirische Nachweise vor. Im Hinblick auf die Einstellungen und Orientie-
rungen von Fachkriften bzgl. des Einsatzes digitaler Medien in der Kindertagesbetreuung,

weisen internationale Studien darauf hin, dass einige Fachkréfte {iber unzureichendes Wissen



dariiber verfiigen, wie digitale Technologien in Kitas pddagogisch nutzbar gemacht werden
konnen. Aufgrund der geringen Anzahl von Studien, in denen das bendtigte Wissen von Fach-
kréften zur Realisierung qualitativ hochwertiger padagogischer Medienarbeit untersucht
wurde, ist in dieser Hinsicht allerdings noch groBer Forschungsbedarf zu verzeichnen. In Be-
zug auf die Bedeutung von Einstellungen pddagogischer Fach- und Leitungskrifte zur Nut-
zung digitaler Medien in der Kita konnten bisher vor allem internationale Studien einen rele-
vanten Zusammenhang mit den tatsdchlichen Nutzungsweisen digitaler Medien im Kita-Kon-
text empirisch nachweisen: Wenn Fachkrifte digitalen Medien einen pddagogischen Wert zur
Forderung kindlicher Bildungsprozesse zuschreiben, nutzen sie digitale Medien auch mit ei-
ner hoheren Wahrscheinlichkeit zur aktiven Bildungsarbeit. Eine wichtige Bedeutung zur
mdglichen Anderung medienbezogener Einstellungen ist vor allem der Ausbildung sowie spe-

zifischen Fort- und Weiterbildungen piddagogischer Fachkrifte zuzusprechen.

Die vorliegende Expertise beleuchtet ebenfalls den (inter-)nationalen empirischen For-
schungsstand zu Auswirkungen der Nutzung digitaler Medien im institutionellen frithpddago-
gischen Kontext auf die sprachliche und die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern. In
einigen Studien lieBen sich bereits sprachforderliche Potenziale bestimmter digitaler Techno-
logien (z.B. PC-Software oder digitale Bilderbiicher) nachweisen. Auch was Aspekte der
technischen Gestaltung entsprechender digitaler Produkte angeht, die sich als besonders
sprachforderlich erweisen, ermoglichten einige Studien bereits wertvollen Aufschluss. Zu
Auswirkungen der padagogischen Nutzung digitaler Medien auf die sozial-emotionale kindli-
che Entwicklung existieren bisher vergleichsweise weniger Studien. Deren Befunde lassen
zwar teilweise gewisse positive Aspekte, wie z.B. einen Anstieg kindlicher Kooperationen,
erkennen, sind mit Blick auf die zugrundeliegenden teils sehr kleinen Stichproben und die
Vielfalt der jeweils untersuchten sehr unterschiedlichen digitalen Technologien jedoch mit
Vorsicht zu betrachten. Zudem werden in den Studien meist nur kurzfristige Effekte unter-
sucht. Inwiefern also z.B. die Haufigkeit der Nutzung digitaler Medien in Kitas langfristig
womoglich zur Reduktion oder aber zu einem Anstieg sozialer Interaktionen von Kindern
fithrt, muss aus empirischer Sicht gegenwdértig als nicht klar zu beantwortende Frage betrach-
tet werden. Insgesamt ist sowohl mit Blick auf Auswirkungen digitaler Medien auf die sozial-
emotionale als auch sprachliche Entwicklung noch ein eindeutiger Bedarf an weiterer For-
schung zu verzeichnen. Ein zentraler Grund hierfiir ist darin zu sehen, dass sich einige der bis-
herigen Studien durch das Fehlen angemessener Kontroll- bzw. Vergleichsgruppen auszeich-

nen und sich dadurch nur sehr eingeschriankt fiir Aussagen zur tatsdchlichen Wirksamkeit der



jeweils untersuchten digitalen Technologien eignen. Da die meisten der hier behandelten Stu-
dien aus anderen Landern stammen, ist aulerdem zu beachten, dass deren Befunde nicht im-
mer uneingeschrinkt auf das friihkindliche Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungssystem
hierzulande iibertragbar sind. So ergeben sich teils Unterschiede im Hinblick auf das Bil-
dungsverstiandnis und typische didaktische Szenarien. Beispielsweise ist der Alltag in vielen
US-amerikanischen frithpddagogischen Einrichtungen deutlich schuldhnlicher organisiert als

in deutschen Einrichtungen.

Ob iiberhaupt digitale Medien in Kindertageseinrichtungen ihren Platz finden sollen wird kri-

tisch diskutiert, mit dem Argument, dass der negative Einfluss von Bildschirmmedien im Hin-
blick auf die Gesundheit und das Wohlbefinden von Kindern zu stark sein. Diese Argumenta-

tion vor allem populidrwissenschaftlicher Autoren basiert jedoch nicht auf hinreichender empi-
rischer Evidenz, fiihrt aber dennoch zu Angsten und starker Verunsicherung auf Seiten der

frithpddagogischen Fachkrifte im Feld.

Ebenfalls gewinnen digitale Medien Bedeutung in der Zusammenarbeit mit Eltern. Viele
Fachkrifte sehen Eltern in der Hauptverantwortung dafiir, ihren Kindern einen angemessenen
Umgang mit digitalen Technologien beizubringen. Jedoch lassen sich in Familien sehr unter-
schiedliche Mediennutzungsmuster und Einstellungen in Bezug auf Vor- und Nachteile digi-
taler Medien ausmachen. Umso wichtiger erscheint daher der regelméfige Austausch zwi-
schen pddagogischen Fachkréften und Eltern. Dies gilt insbesondere, da negative elterliche
Einstellungen und mangelnde elterliche Unterstilitzung empirisch nachweisbare Barrieren
beim Implementierungsprozess von digitalen Technologien in Kitas darstellen konnen. Jedoch
sind nicht nur gemeinsame (Beratungs-)Gespréiche iiber digitale Medien als wichtige Kompo-
nente guter Zusammenarbeit von Fachkréften und Eltern anzusehen. Dariiber hinaus kénnen
auch digitale Technologien selbst fiir Formen der Zusammenarbeit von Fachkréften und El-
tern padagogisch nutzbar gemacht werden — etwa durch die Nutzung webbasierter Programme
zum Informationsaustausch oder durch das gemeinsame Besprechen von Videos, die von den
Fachkriften zur Dokumentation kindlicher Bildungsprozesse im Kita-Alltag aufgenommen

wurden.

Festzuhalten ist insbesondere, dass die Qualitdt paddagogischer Medienarbeit in Kitas sich
nicht allein anhand der vorhandenen technischen Ausstattung ermitteln ldsst. Vielmehr ist fiir
deren angemessene Beurteilung stets die konkrete Art der Nutzung digitaler Medien zu be-
riicksichtigen. Im Hinblick auf den bisherigen Forschungsstand ist gegenwiértig noch ein im-

menser Bedarf an qualitativ hochwertigen Studien zu verzeichnen, um empirisch fundierten



Aufschluss iiber Einflussfaktoren einer gelingenden Implementierung digitaler Technologien
in Einrichtungen der Kindertagesbetreuung mit all ihren unterschiedlichen Rahmenbedingun-
gen zu erhalten. Bisherige Untersuchungen ermdglichen nur einen sehr eingeschrinkten Ein-
blick in mdgliche positive oder negative Effekte paddagogischer Medienarbeit im institutionel-
len frithpadagogischen Kontext. Um gewéhrleisten zu konnen, dass wertvolle empirische Er-
kenntnisse iiber forderliche Bedingungen einer gelingenden piddagogischen Medienarbeit auch
wirklich ihre Umsetzung in der pddagogischen Praxis finden, erscheint eine angemessene und
verstindliche Weitervermittlung an die frithpddagogischen Fachprofessionen von entschei-
dender Bedeutung. Eine wichtige Rolle spielen in diesem Zusammenhang unter anderem die
Verankerung medienpédagogischer Inhalte im Ausbildungssystem und in Fort- und Weiterbil-
dungsprogrammen fiir pddagogische Fachkrifte sowie medienpddagogische Publikationen in
relevanten praxisbezogenen Zeitschriften. Als hilfreiche Faktoren einer gelingenden Imple-
mentierung digitaler Medien fiir die pddagogische Arbeit in Kitas sind unter anderem die vor-
herige gemeinsame Erarbeitung eines (medien-)pddagogischen Konzepts durch das Team und
eine enge Zusammenarbeit mit Eltern, die auch eine transparente Kommunikation iiber pada-

gogische Ziele des Medieneinsatzes miteinschlieB3t, aufzufassen.

Ausgewibhlte (inter-)nationale Praxisbeispiele aus dem Kita-Kontext zeigen einen ersten Ein-
blick in die praktische Umsetzung des Themas Digitalisierung in der Kindertagesbetreuung.
Die Vorstellung einzelner digitaler Anwendungen, die fiir Kinder im Kindergartenalter geeig-
net sind und selbststindig von ihnen genutzt werden konnen, runden die Expertise ab. Fiir
diese Auswahl wurden ausschlieSlich Anwendungen beriicksichtigt, denen aus Sicht der Ver-
fasser*in eine mindestens ,gute‘ pddagogische Qualitit zugesprochen werden kann. Alle vor-
gestellten Anwendungen lassen sich inhaltlich einem der im Gemeinsamen Rahmen der Lén-
der fiir die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen aufgefiihrten Bildungsbereiche ,Spra-
che, Schrift, Kommunikation®, ,Mathematik, Naturwissenschaft, (Informations-)Technik®,
,Musische Bildung/Umgang mit Medien®, ,Korper, Bewegung, Gesundheit® oder ,Natur und
kulturelle Umwelten‘ zuordnen. Mit Ausnahme des digitalen Audiostiftes Tellimero handelt

es sich bei allen vorgestellten Anwendungen um Apps fiir Tablets oder Smartphones.



1 Einleitung

Digitale Medien, wie z.B. Computer, Smartphones oder Tablets, gehoren heutzutage zur Le-
bensrealitét fast aller Kinder in Deutschland (Medienpddagogischer Forschungsverbund Siid-
west, 2017). Auch wenn die Familie die erste und wichtigste Sozialisationsinstanz eines Kindes
ist, bietet der Eintritt in die Kindertagesbetreuung einen weiteren Erfahrungs- und Lernraum,
der wiederum an den Kontextbedingungen, Situationen und Erfahrungen aus den Familien der
Kinder ankniipft. Davon ausgehend wird zunehmend dariiber diskutiert, inwiefern die Nutzung
digitaler Medien bereits in Einrichtungen der Kindertagesbetreuung sinnvoll sein kann oder
kritisch zu betrachten ist. Solche Fragen werden auch in der nichtwissenschaftlichen Offent-
lichkeit intensiv diskutiert. Vor allem der Hirnforscher Manfred Spitzer weist in zahlreichen
populdrwissenschaftlichen Publikationen auf die Gefahren durch eine zu friihe Nutzung digita-
ler Medien hin (z.B. Spitzer, 2012). So mahnt er in seinen Publikationen, dass die Nutzung
digitaler Medien, im speziellen des Internets, die soziale Interkation reduzieren wiirde, Kinder
und Jugendliche nicht mehr gesellschaftlich partizipieren wiirden, sie durch die Internetnutzung
einsam seien, weniger Wohlbefinden zeigen wiirden und die Nutzung von Bildschirmmedien
zu Ubergewicht fiihren wiirde. Ebenfalls sieht er computergestiitzten Unterricht und computer-
basierte Lernspiele als wirkungslos an (Spitzer 2012). Diese Thesen werden von einzelnen
Fachverbénden (z.B. Vereinigung der Waldorfkindergirten 2016) aufgenommen und iiber 6f-
fentlichkeitswirksame Formate (z.B. Petitionen, Fernsendungen) weitergetragen, was wiede-
rum zur Verunsicherung frithpddagogischer Fachkrifte und Eltern beitragen kann. Appel und
Schreiner (2015b) haben in einer umfangreichen Metaanalyse die Thesen Spitzers weitgehend
untersucht und konnten feststellen, dass abgesehen von einem geringen Zusammenhang zwi-
schen der Internetnutzung und dem Wohlbefinden von Jugendlichen keine der Thesen empi-
risch haltbar ist. Gut belegt ist hingegen der Zusammenhang zwischen gewalthaltigen Compu-
terspielen und dem aggressiven Erleben und Verhalten von Jugendlichen. Der bisherige empi-
rische Forschungsstand macht darauf aufmerksam, dass die Thesen Spitzers teilweise zu ein-
seitig sind und dem tatsidchlichen empirischen Forschungsstand zu Auswirkungen digitaler Me-
dien auf Kinder nicht gerecht werden (Appel & Schreiner, 2015a, b; Gottschalk, 2019). Damit
fallen sie in den Bereich der Mythen (Appel & Schreiner, 2015b) und verdienen an dieser Stelle
nicht mehr Raum als Positionen, die nicht empirisch belegt sind. Die Ansicht, Kindergarten-
kinder seien von digitalen Medien nach Mdglichkeit komplett fernzuhalten, wird von einigen
(Medien-)Padagog*innen jedoch auch — mit Verweis auf mogliche Chancen einer frithkindli-

chen Mediennutzung — entschieden widersprochen (Aufenanger, 2005; Moser, 2019; Knauf,



2018). So bewegen sich aktuelle Diskurse zwischen Technikeuphorie und Technikskepsis (Kut-
scher & Schifer-Biermann, 2018), eine Reflektion kritischer Aspekte sowie der Chancen und
Risiken findet hdufig nicht oder nur unzureichend statt. Auch deshalb erweist sich die Frage
danach, in welchem Ausmal} die Nutzung digitaler Medien in Einrichtungen der Kindertages-
betreuung padagogisch sinnvoll sein kann, nach wie vor als kontroverses diskutiertes Thema.
Wihrend manche Wissenschaftler*innen in diesem Zusammenhang vor allem auf mogliche
Risiken aufmerksam machen (Bleckmann, 2012; Frohlich-Gildhoff & Frohlich-Gildhoff,
2017), verweisen andere eher auf die Chancen (Neuf3, 2016; Knauf, 2018).

Mit Blick auf den empirischen Forschungsstand ist fiir den deutschsprachigen Raum jedoch
gegenwirtig ein Mangel an wissenschaftlichen Studien zu postulieren, in denen die Chancen
und Risiken von digitalen Medien in frithkindlichen Bildungseinrichtungen umfassend unter-
sucht wurden. Internationale Forschungsarbeiten weisen jedoch auf grofle Potenziale der Nut-
zung digitaler Medien in frithkindlichen Bildungseinrichtungen fiir die Entwicklung der Kinder
hin (Zomer & Kay 2016; Burnett, 2010; Lankshear & Knobel, 2003; McCarrick & Li, 2007;
Yelland, 2005). Gleichwohl sind nach bisherigem Forschungsstand auch bestimmte Risiken mit
einer starken Nutzung in der frithen Kindheit verbunden (Gerwin, Kaliebe & Daigle, 2018). So
zeigt sich z.B. seit langem ein negativer Zusammenhang zwischen der Schlafqualitit von Kin-
dern und Jugendlichen und der Nutzung elektronischer Medien (Cain & Gradisar, 2010) oder
ein Zusammenhang zwischen tibermidfigem Fernsehkonsum mit Aufmerksamkeitsproblemen
und geringeren sprachlichen Fihigkeiten (Christakis, Zimmerman, DiGiuseppe, & McCarty,
2004; Nathanson, Sharp, Aladé, Rasmussen & Christy, 2013; Vandewater et al., 2005).

Seit vielen Jahren wird deshalb die "angemessene" Nutzung von Technologien durch Kinder
im (Vor)schulalter weitgehend durch die Zeit, die ein Kind mit der Nutzung von Technologie
verbringt, definiert — hiufig auch als ,Bildschirmzeit* betitelt. Aufgrund der Ergebnisse empi-
rischer Studien zur Bildschirmzeit gibt es in vielen Landern, auch in Deutschland, Richtlinien
fiir eine maximale Zeit, die Kinder digitale Medien nutzen sollten, die nach Alter der Kinder
variiert (BzGA, 2019; AAP, 2016). Diese Richtlinien wurden festgelegt, als das Fernsehen noch
die einzige Form der Technologie war, die die meisten Kleinkinder konsumierten. Die Limitie-
rung der Bildschirmzeit basiert deshalb auf Studien, die sich zunéchst auf den rein passiven,
sitzenden Fernsehkonsum beziehen. Die Ergebnisse dieser Studien wurden dann auch auf die

Nutzung aller digitalen Medien im Kindesalter iibertragen.



Ebenfalls ist zu beachten, dass der Einsatz digitaler Medien auch hinsichtlich datenschutzrecht-
licher und jugendschutzrechtlicher Bedenken gepriift und diskutiert werden muss und Fach-

kréfte vor Herausforderungen stellt (Fuhs, 2015; Eder & Roboom, 2018).

Mit dieser Expertise wird das Ziel verfolgt, méglichst umfassend tiber den derzeitigen nationa-
len und internationalen Forschungsstand zu Nutzung und Wirkung digitaler Medien in der pa-
dagogischen Arbeit mit Kindern in der Kindertagesbetreuung zu informieren. Unter digitalen
Medien, international auch als Information and Communication Technology (ICT) bezeichnet,
werden dabei in erster Linie digitale Endgerite wie Tablets, Smartphones und Computer und
die fiir diese Medien zur Verfiigung stehenden Anwendungen (z.B. Apps) verstanden.' Fernse-

her oder Radiogerite sind explizit ausgeschlossen.

Ebenfalls soll angemerkt werden, dass der Begriff Kindertagesbetreuung sowohl Kindertages-
einrichtungen (Kita) als auch Einrichtungen der Kindertagespflege (KTP) umfasst. In der vor-
liegenden Expertise werden wir uns auf Kindertageseinrichtungen (Kitas) und deren Kinder im
Alter von 3-6 Jahren beziehen. Diese Einschrinkung schliefft Kindertagespflege nicht grund-
satzlich aus. Vielmehr lassen sich Konzepte wie padagogische Qualitét, professionelle Kompe-
tenzen und digitale Anwendungen auch im Hinblick auf die Kindertagespflege iibertragen. Die
Einschrinkung wurde jedoch aufgrund der Studienlage vorgenommen, die nicht eine einzige
Studie aufweist, die sich spezifisch mit digitalen Medien in Kindertagespflegeeinrichtungen
auseinandersetzt. Ebenfalls beziehen wir uns auf den Altersbereich der drei- bis sechsjdhrigen

Kinder, einer Altersgruppe die in Kindertagespflegestellen eher unterrepriasentiert ist.

Im folgenden Kapitel 2 der Expertise wird zunéchst eine iiberblicksartige Bestandaufnahme zur
gegenwartigen Nutzung digitaler Medien in deutschen E dokumentiert. Das dritte Kapitel stellt
zugleich den eigentlichen ,Kern‘ dieser Expertise dar. Zum einen sollen hier nationale und in-
ternationale Studien zusammengetragen werden, die sich mit Einflussfaktoren auf eine gelin-
gende Integration digitaler Medien in den padagogischen Kita-Alltag auseinandersetzen. Mit
inbegriffen sind hierbei sowohl Einflussfaktoren struktureller Art in Kapitel 3.1 (z.B. rdumliche
Rahmenbedingungen) als auch Einflussfaktoren orientierungsbezogener Art in Kapitel 3.2 (z.B.
Einstellungen pédagogischer Fachkrifte). Des Weiteren werden in Kapitel 3.3 der Expertise
nationale und internationale Untersuchungen zu Auswirkungen der Nutzung von digitalen Me-
dien in Kindertageseinrichtungen auf die kindliche Entwicklung zusammengetragen. Da eine
Thematisierung sdmtlicher frithkindlicher Entwicklungsbereiche den Rahmen dieser Expertise

gesprengt hitte, beschranken sich die Ausfiihrungen dabei auf die sprachliche Entwicklung

"In der vorliegenden Expertise werden die Begriffe Technologie, digitale Medien und ICT synonym verwendet.
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(Kapitel 3.3.1) und auf die sozial-emotionale Entwicklung (Kapitel 3.3.2). Die Entscheidung
fiir diese beiden Bildungs- und Entwicklungsbereiche liegt darin begriindet, dass ihnen mit
Blick auf die Thematik der Expertise eine besondere Bedeutung zugesprochen werden kann.
So ist Sprache ein zentrales Thema der kindlichen Entwicklung im Vorschulalter und querlie-
gend zu anderen Bildungsbereichen. Sie ist zudem eine Grundvoraussetzung, um Bildungsan-
gebote iiberhaupt zu rezeptieren. Ebenfalls werden Potenziale digitaler Medien zur frithkindli-
chen Sprachférderung z.B. sowohl in einigen frithpddagogischen Bildungsplédnen hervorgeho-
ben (Friedrichs-Liesenkotter, 2019) als auch von vielen frithpadagogischen Fachkréften in der
Praxis herausgestellt (Schubert et al., 2018). In Bezug auf mogliche Auswirkungen der Nutzung
digitaler Medien in Kitas auf die sozial-emotionale Entwicklung hingegen fiihren z.B. Frohlich-
Gildhoff und Frohlich-Gildhoff (2017) eine mdgliche Verringerung der Interaktionshéufigkeit
als auch eine Verschlechterung der Interaktionsqualitdt zwischen Erwachsenen und Kindern als
zu beachtendes Risiko an. Die entsprechenden Kapitel zu den beiden hier ausgewéhlten Ent-
wicklungsbereichen sollen zu einer differenzierten Auseinandersetzung mit empirisch tatsach-
lich nachweisbaren Auswirkungen digitaler Medien beitragen. In dem anschliefenden Kapitel
3.4 wird danach auflerdem auf bisherige nationale und internationale Forschungsbefunde zur
Zusammenarbeit mit Eltern im Hinblick auf die Nutzung digitaler Medien eingegangen. In Ka-
pitel 4, erfolgt eine kurze Zusammenfassung der zuvor vorgestellten Befunde sowie Implikati-
onen auf Steuerungs-, Forschungs-, und Praxisebene. In Kapitel 5 der Expertise wird beispiel-
haft aufgezeigt, welche konkreten digitalen Anwendungen (in Form von Produkten) es fiir die
padagogische Arbeit mit Kindern gibt. Als Orientierung dienen dabei die in dem Gemeinsamen
Rahmen der Lander fir die friihe Bildung in Kindertageseinrichtungen genannten Bildungsbe-
reiche, in denen Kinder in Kindertageseinrichtungen besonders gefordert werden sollen (JMK
& KMK, 2004). Zu jedem dieser Bildungsbereiche werden 2-3 aktuelle und aus pddagogischer
Sicht als mindestens ,gut® einzustufende digitale Angebote fiir den Einsatz in Kitas vorgestellt.
Uberwiegend beziehen sich die thematisierten digitalen Angebote auf Apps fiir Tablets bzw.
Smartphones. In Kapitel 6 werden zum Schluss drei ausgewihlte Best-Practice Beispiele zur
Nutzung digitaler Medien aus dem padagogischen Alltag in Kitas vorgestellt. Eines dieser Bei-
spiele wird sich auf den Triger FROBEL Bildung und Erziehung gGmbH und seine Einrich-
tungen in Deutschland beziehen und zwei weitere Beispiele werden sich auf Best-Practice Pro-

jektbeispiele in den Niederlanden und Grofbritannien beziehen.

Fiir die Expertise wurde eine systematische Literaturrecherche nach deutsch- und englischspra-

chigen Studien in relevanten wissenschaftlichen Datenbanken wie EBSCOhost, Web of Sci-



ence, PsycINFO und Google Scholar durchgefiihrt. Die Recherche erfolgte anhand zuvor fest-
gelegter Stichworter, die sich zum einen auf das Setting bezogen (z.B.: ,,preschool®,
»childcare®, , Kindertagestitte*) und zum anderen auf die Nutzung digitaler Medien (z.B: ,,tab-
let, ,,ICT*, ,digital tools®, ,,App*). In der Ergebnisdarstellung in Kapitel 3 dieser Expertise
werden in erster Linie Forschungsbefunde berichtet, die in einschldgigen wissenschaftlichen
Fachzeitschriften mit Peer-Review-Verfahren veroffentlicht wurden. Teilweise, besonders bei
geringer Studienlage, wurde aber auch auf graue Literatur (z.B. Projektberichte) zuriickgegrif-
fen. Es sei an dieser Stelle noch angemerkt, dass in der vorliegenden Expertise kein Anspruch
auf eine erschopfende und vollstindige Recherche aller existierenden Studien zur Thematik

gewdhrleistet werden kann.

2 Verbreitung und Nutzung digitaler Medien in Kinder-

tagesstatten

In dem 2004 von der Jugendminister- und der Kultusministerkonferenz der Lander verdffent-
lichten Gemeinsamen Rahmen der Lander fiir die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen
wird bereits auf die Bedeutung der Nutzung digitaler Medien im Kita-Alltag eingegangen. So
wird darin die ,,Vermittlung von Kenntnissen iiber die Verwendungs- und Funktionsweisen von
technischen und informationstechnischen Geriten, die den Alltag der Kinder prigen, und von
Fertigkeiten des praktischen Umgangs damit* (JMK & KMK, 2004, S. 4) als wichtige Aufgabe
padagogischer Fachkrifte hervorgehoben.

Zwar stellt dieser Gemeinsame Rahmen kein verbindliches Dokument fiir die Gestaltung der
Praxis in deutschen Kitas dar. Dennoch ist augenfillig, dass auch in den meisten frithpadago-
gischen Bildungsplinen, die im Zeitraum zwischen 2002 und 2006 nach und nach von allen
Bundesldndern verdffentlicht wurden (Diskowski, 2009), der Bereich der Medienerziehung
bzw. Medienbildung inhaltlich verankert ist. Dies l4sst erkennen, dass der pddagogischen Nut-
zung von Medien in Kitas von bildungspolitischer Seite durchaus ein hoher Stellenwert beige-
messen wird. Gleichwohl sind diesbeziiglich markante Unterschiede zwischen den einzelnen
Bildungspldnen der Lénder zu verzeichnen. Eine aktuelle Dokumentenanalyse aller 16 Bil-
dungspléne lédsst erkennen, dass Medienbildung in fiinf Bildungsplédnen als eigenstindiger Bil-
dungsbereich behandelt wird und in fiinf weiteren Bildungsplénen in Koppelung mit anderen
Bildungsbereichen. In vier Bundesldndern wird im Rahmen der Behandlung anderer Bildungs-

bereiche (v.a. dem Bereich ,Sprache) auch auf die Bedeutung von Medienbildung eingegangen



und lediglich in zwei Bildungspldanen wird Medienbildung iiberhaupt nicht behandelt oder nur

ganz kurz als Querschnittsaufgabe benannt (Friedrichs-Liesenkétter, 2019).

Die Wichtigkeit das Thema Digitalisierung auch im friihkindlichen Bereich zu verorten wird
sehr deutlich. Es ist demnach keine Frage mehr ob digitale Medien eingesetzt werden sollten,
sondern vielmehr wie eine qualitativ hochwertige Umsetzung gelingen kann. Da die meisten
Bildungsplidne keine gesetzlich verbindlichen Dokumente darstellen, haben die Trager und die
einzelnen Einrichtungen in Deutschland einen recht groen Gestaltungsspielraum, was die Im-
plementierung digitaler Medien angeht. Umso wichtiger erscheint daher ein Blick auf aktuelle

Forschungsergebnisse zur tatsdchlichen Verbreitung und Nutzung digitaler Medien in Kitas.

2.1 Befunde zur vorhandenen Ausstattung mit digitalen Medien in
Kitas

Empirische Befunde hierzu lassen sich einer bundesweit reprisentativen Untersuchung der Stif-
tung Haus der kleinen Forscher aus dem Jahr 2017 entnehmen, in der 381 pidagogische Fach-
und 328 Leitungskréfte deutscher Kitas telefonisch befragt wurden. In fast allen Einrichtungen
war mindestens ein digitales Gerét und in mehr als 1/3 der Einrichtungen waren im Durchschnitt
vier verschiedene Geritearten vorhanden. Das hiufigste Gerdt war die Digitalkamera, die in
92% der Einrichtungen den Fachkréften zur Verfligung stand und in ca. 53% der Einrichtungen
auch den Kindern zur gemeinsamen Nutzung mit den Fachkriften. Am zweithdufigsten waren
stationdre Computer vorhanden (in 82.3% zur Nutzung durch Fachkrifte und in 24% zur ge-
meinsamen Nutzung durch Fachkrifte und Kinder). Wesentlich seltener standen den Einrich-
tungen Tablets zur Verfiigung (in 11.9% zur Nutzung durch Fachkréfte und in 7% zur gemein-
samen Nutzung von Fachkréften und Kindern) (Stiftung Haus der kleinen Forscher, 2017).

Einzelne Hinweise zum derzeitigen Stellenwert digitaler Medien im Kita-Alltag sind auch einer
Studie zu entnehmen, die 2016 im Auftrag des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend durchgefiihrt wurde und bei der eine Stichprobe von insgesamt 1.379 Lei-
tungs- und 2.090 Fachkriften befragt wurde (BMFSFJ, 2017). Hierbei erwies sich ebenfalls die
Digitalkamera fiir die direkte Arbeit mit den Kindern als das relevanteste digitale Werkzeug.
Ein deutlich geringerer Stellenwert ergab sich diesbeziiglich fiir die gemeinsame Nutzung von

Computern (20%) und vor allem fiir die gemeinsame Nutzung von Tablets (5%). Abgesehen

2 Die Ausfiihrungen zu Medienbildung beziehen sich in den meisten Bildungsplinen nicht nur auf die Nutzung
digitaler Medien zur Forderung kindlicher Bildungsprozesse (im Sinne einer Bildung mit Medien), sondern oft
auch auf Moglichkeiten, die keinen eigene Mediennutzung erfordern, wie die gemeinsame Reflexion von Fach-
kriften und Kindern tiber kindliche Medienerlebnisse im Sinne einer Bildung Uber Medien). Eine solche Medien-
bildung ohne eigenen Einsatz digitaler Medien steht jedoch nicht im Fokus dieser Expertise.
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von der direkten Arbeit mit Kindern wurden die Befragten auch in Bezug auf die Arbeitsberei-
che ,Beobachtung und Dokumentation®, ,Elternarbeit’ und ,Teambesprechungen‘ nach den
wichtigsten unterstiitzenden digitalen Werkzeugen gefragt. Bei allen drei Bereichen erwiesen

sich Digitalkamera und Computer als mit Abstand am bedeutsamsten (BMFSFJ, 2017).

Noch aktuellere, jedoch nicht-repréasentative, quantitative Befunde sind zudem einer Untersu-
chung von Knauf (2019) zu entnehmen, in der 192 Leitungs- und Fachkréfte (zu 93% Leitungs-
kréfte) aus Kitas in Baden-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen und Sachsen befragt wurden.
Die Digitalkamera erwies sich als das haufigste vorhandene digitale Gerdt. Auch hier zeigte
sich zudem, dass fast alle Einrichtungen iiber Computer und/oder Laptops verfiigten. Jedoch
stellte man fest, dass diese in den meisten Féllen nicht in einem der Gruppenrdume, sondern
nur in einem Leitungs- oder Mitarbeiterbiiro vorhanden waren und fiir Kinder dadurch nur be-
grenzt zugdnglich. Was die Ausstattung mit Tablets angeht, zeigte sich auch hier, dass der
GroBteil der Einrichtungen nicht iiber entsprechende Geriite verfiigte. Uberhaupt standen in den
meisten Einrichtungen nur wenige digitale Gerdte zur Verfiigung und einigen dieser Gerite
wurde von den Befragten zudem nur eine mittelméBige (technische) Qualitit zugeschrieben

(Knauf, 2019).

In der aktuellen Pre-Studie des Instituts fiir Bildung, Erziechung und Betreuung in der Kindheit
(IBEB), die 2018 118 Leitungs- und Fachkréfte in rheinland-pfélzischen Kindertageseinrich-
tungen online befragte, wurde berichtet, dass fast alle Einrichtungen iiber Drucker, Zugang zum
Internet, Laptops, Digitalkameras und einen oder mehrere E-Mail-Accounts verfligen (Schmid,
2019). Ebenfalls in mehr als dreiviertel der Einrichtungen vorhanden waren Scanner, PCs, Bea-
mer und Datenverarbeitungsprogramme. Tablets waren in 30% der Einrichtungen vorhanden,
Smartphones eher seltener (Schmid, 2019). Hier zeigt sich also deutlich eine verbesserte Aus-

stattung mit digitalen Medien gegeniiber den Vorjahren.

2.2 Befunde zur Zufriedenheit padagogischer Fach- und Leitungs-
krafte mit der vorhandenen Ausstattung mit digitalen Medien
In der reprisentativen Studie der Stiftung Haus der kleinen Forscher (2017) wurde die vorhan-
dene Ausstattung mit digitalen Gerdten von ca. 58% der Befragten als (eher) zufriedenstellend
und von ca. 42% als (eher) nicht zufriedenstellend betrachtet. Fach- und Leitungskrifte aus
Einrichtungen mit einem ausgearbeiteten Medienkonzept zum Umgang mit digitalen Medien
in ihrer Kita gaben signifikant hiufiger an, mit der vorhandenen digitalen Infrastruktur zufrie-
den zu sein. Allerdings fiel der Anteil der Kitas mit einem solchen Medienkonzept mit 19.3%

nur sehr gering aus (Stiftung Haus der kleinen Forscher, 2017).
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In der Studie von Knauf (2019) fiel der Anteil der Befragten, die angaben, mit der vorhandenen
Geréteausstattung nicht zufrieden zu sein, mit 67% sogar noch deutlich héher aus und gerade
einmal 33% der Befragten duflerten sich als zufrieden. Zusétzlich konnte in dieser Untersu-
chung gezeigt werden, dass die Unzufriedenheit mit der vorhandenen Geréteausstattung in ei-
nigen Fillen dazu flihrt, dass Fach- und Leitungskrifte private Gerite fiir dienstliche Zwecke
nutzen. Auf die Frage, wie oft sie ihren privaten Computer, Laptop oder Tablet zu dienstlichen
Zwecken zuhause nutzen, antworteten z.B. 10% der Befragten mit ,,hdufig® und 32% mit
,manchmal®“ (Knauf, 2019). In der Studie des IBEB waren ebenfalls etwa 40% der Leitungs-
und Fachkrifte zufrieden mit der technischen Ausstattung ihrer Einrichtung (Schmid, 2019).

2.3 Befunde zu derzeitigem Nutzungsverhalten digitaler Medien im
Kita-Alltag

Als sinnvolle mogliche Einsatzgebiete digitaler Gerdte wurden in der Befragung von Knauf
(2019) von den Leitungs- und Fachkréften unter anderem Internetrecherchen zu Sachthemen,
Liedtexten und Bastelanleitungen sowie die Nutzung von Apps zur Gewinnung von Informati-
onen genannt. Was die kindliche Nutzung von Computern angeht, zeigte die Studie, dass Kin-
der in 59% der Einrichtungen gar nicht an Computern arbeiten. In den restlichen Einrichtungen,
in denen Kindern das Arbeiten an Computern ermoglicht wurde, war dies meist erst Kindern
ab 4 Jahren gestattet. Die stattfindenden Computeraktivititen bezogen sich dabei vor allem auf
das gezielte Uben von Kompetenzen (z.B. Sprache oder Mengenverstindnis). 9% der Befragten
gaben an, dass Kinder ,,hdufig” und 23% gaben an, dass Kinder zumindest ,,manchmal® die
Gelegenheit hierzu bekamen. Weitere relevante Aktivitdten der Kinder umfassten das Spielen
altersangemessener Computerspiele oder Apps (8% héufig, 23% manchmal) sowie Recherchen

im Internet (5% haufig, 27% manchmal) (Knauf, 2019).

In einer aktuellen qualitativen Studie des JFF Instituts fiir Medienpadagogik, in der Interviews
mit pddagogischen Fach- und Leitungskréiften aus bayerischen Kitas durchgefiihrt wurden,
zeigte sich, dass die Fach- und Leitungskrifte aus 5 von 10 vertiefend analysierten Einrichtun-
gen dem Heranfiihren von Kindern an digitale Medien eine hohe padagogische Relevanz zu-
sprachen (Schubert et al., 2018). Als Begriindung wurde oft angefiihrt, die Kita konne durch
das Aufzeigen vielfdltiger Nutzungsmoglichkeiten digitaler Gerdte im Vergleich zu der als eher
einseitig und problematisch eingeschitzten Mediennutzung in der Familie eine Vorbildfunktion
einnehmen. Auflerdem sahen einige Fach- und Leitungskréfte in der Ermoglichung einer Nut-
zung digitaler Medien fiir alle Kinder in der Kita auch das Potenzial, einer Chancenungleichheit

durch unterschiedliche technische Ausstattungen in den Familien entgegenzuwirken. Manche
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Befragten sahen in der Nutzung digitaler Medien in der Kita aulerdem einen wichtigen Beitrag
zur Vorbereitung auf die Grundschule. In den fiinf anderen vertiefend analysierten Einrichtun-
gen fanden sich hingegen eher kritische Stimmen. Beispielsweise wurde dort mehrheitlich ge-
duBert, dass Medienerziehung im Vergleich zu anderen Aufgaben (z.B. der Sprachférderung)
einen geringeren Stellenwert habe. Eine weitere Auffassung einiger Fach- und/oder Leitungs-
kréfte dieser vier Einrichtungen bestand darin, Medienerziehung sei ausschlie8lich Aufgabe der
Eltern. Im Hinblick auf bereits stattfindenden Aktivititen mit digitalen Medien im Kita-Alltag
erwies sich in dieser Studie das Fotografieren mit Digitalkameras oder teilweise auch mit Tab-
lets als eine der am hiufigsten genannten Methoden, um Kindern einen selbststindigen kreati-
ven Umgang mit digitalen Gerdten zu ermoglichen. Eine weitere in einigen Einrichtungen re-
gelmiBig stattfindende gemeinsame Aktivitit von Fachkriften und Kindern bestand in gemein-
samen Online-Suche nach Informationen. Vergleichsweise seltener wurden bisher spezifische
Apps fiir die paddagogische Arbeit genutzt (z.B. eine App zur Bestimmung von Baumarten wih-
rend eines Waldspaziergangs). Was den Umgang mit digitalen Spielen an Computern oder Tab-
lets angeht, waren gro3e Unterschiede zwischen den Einrichtungen zu verzeichnen. In manchen
Einrichtungen wurde darauf vollig verzichtet. In den Einrichtungen, in denen Kindern der Zu-
gang zu digitalen Spielen ermoglicht wurde, wurden feste Regeln etabliert, etwa zur Haufigkeit
und Dauer. Weitere digitale Geréte, die in manchen Einrichtungen vorhanden waren und von
den Kindern genutzt werden konnten, waren Bilderbiicher mit digitalen Audiostiften oder &hn-
lichen digitalen Funktionen, wie z.B. die tiptoi-Bilderbiicher des Ravensburger-Verlags (Schu-
bert et al., 2018).

Zusammenfassend zeigt sich, dass die meisten Kitas in Deutschland momentan eher wenige
digitale Gerite besitzen, die fiir die pddagogische Arbeit genutzt werden und noch seltener diese
Gerite auch den Kindern zur Verfiigung stehen. Den groBten Stellenwert hat in dieser Hinsicht
die Digitalkamera. Computer und vor allem Tablets werden hingegen nur in sehr wenigen Kitas
fiir die paddagogische Arbeit genutzt. Ein betrdchtlicher Anteil der Fach- und Leitungskréfte ist
mit der vorhandenen Geriteausstattung jedoch nicht zufrieden. Ubereinstimmend zeigen die
skizzierten Forschungsbefunde, dass die Umsetzung einer Medienerziehung, die auch die pa-
dagogische Nutzung digitaler Geréte miteinschlie8t, von den Fach- und Leitungskriften mehr-
heitlich begriifit wird. Verwiesen wird dabei unter anderem auf die Méglichkeit, allen Kindern
durch wohldosiertes Aufzeigen piddagogisch sinnvoller Nutzungsmoglichkeiten digitaler Me-
dien Alternativen zu einer iiberméBig hohen und passiven Mediennutzung zu ermdglichen. Ty-

pische kindliche Aktivitdten mit digitalen Geréten in Kitas umfassen gegenwartig vor allem das
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Fotografieren mit Digitalkameras, gemeinsame Internet-Recherchen mit Fachkriften sowie zu-
mindest in manchen Einrichtungen die Nutzung von Computern zur (spielerischen) Kompe-
tenzforderung. Wird Kindern ein Zugang zu Computern ermoglicht, ist die Nutzung aber meist

zeitlich oder altersbezogen reguliert.

3 Padagogische Qualitat in Kindertageseinrichtungen
unter Berucksichtigung des Einsatzes digitaler Me-
dien

Neben dem héuslichen Umfeld spielt fiir die meisten Kinder in Deutschland die Bildung, Be-
treuung und Erziehung in Kindertageseinrichtungen vor dem Schuleintritt eine zentrale Rolle.
Etwa ein Drittel der unter 3-Jahrigen und 95% der 3-bis 5-jdhrigen Kinder besuchen eine Kita
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Kitas sind dementsprechend ein Umfeld,
welches potentiell sehr vielen Kindern Erfahrungen und Lerngelegenheiten im Umgang mit
ICT und mit durch ICT unterstiitzten Lernprozessen bieten kann. Laut Fuhs (2015) erfordert
die hohe Relevanz digitaler Medien in der hduslichen Umgebung der Kinder von Kitas, Medien
ebenfalls in die paddagogische Arbeit zu integrieren. Dabei sind ihm zufolge Medien sowohl
,»Gegenstand von frithkindlicher Bildung und gleichzeitig friihkindliche Bildung Inhalt von Me-
dien“ (Fuhs, 2015, S. 10). Medienerziehung und -bildung wird damit zum einen als ein eigener
Bildungsbereich wahrgenommen und ist als solcher auch in vielen Bildungsplédnen verankert
(siehe Kapitel 2) und vor allem auf die Entwicklung und Erweiterung von Medienkompetenzen
der Kinder fokussiert. Digitale Medien werden zum anderen aber auch als Werkzeuge genutzt

um alle anderen Bildungsbereiche zu entdecken, zu férdern, zu verkniipfen.

Studien haben gezeigt, dass der Besuch einer Kita fiir Kinder positive Auswirkungen sowohl
auf die sozial-emotionale als auch auf die kognitive Entwicklung von Kindern haben kann
(Burchinal et al., 2015; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart, 2011). Eine
besondere Relevanz fiir die positive Wirksamkeit von Kitas im Hinblick auf friihkindliche Bil-
dungsprozesse ist einer hohen Qualitédt der dort stattfindenden padagogischen Prozesse beizu-

messen (Anders, 2013; Camilli et al., 2009; Ulferts et al., 2019).

Das strukturell-prozessuale Modell pidagogischer Qualitdt unterscheidet dabei vier Dimensio-
nen (Abb. 1): Strukturqualitit, Orientierungsqualitit, Prozessqualitit sowie die Offnung nach
auen und Kooperation mit Familien (Kluczniok & RoBbach, 2014). Die Dimension der Struk-

turqualitdt umfasst sémtliche strukturelle, riumliche und materielle Aspekte einer Einrichtung,
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wie z.B. den Fachkraft-Kind-Schliissel, das Vorhandensein von Spielmaterialien oder auch die
ICT-Ausstattung. Die Orientierungsqualitit bezieht sich auf der Ebene der Fachkrifte auf bil-
dungsrelevante Einstellungen und Uberzeugungen, z.B. das Bild vom Kind, die Einschiitzung
zur Wichtigkeit unterschiedlicher Bildungsbereiche oder auch die Einstellung zum Einsatz von
digitalen Medien in Kitas sowie eventuell vorhandene Angste oder eine besondere Affinitit zu
digitalen Technologien. Solche Einstellungen und Haltungen bilden dariiber hinaus einen Teil-

aspekt der professionellen Handlungskompetenz.

Die Prozessqualitit bezieht sich auf die Qualitit und Quantitit der Interaktionen zwischen Fach-
kraft und Kind bzw. Kindern, der Interaktionen zwischen Kindern und der Auseinandersetzun-
gen der Kinder mit ihrer riumlich-materiellen Umgebung. Die Dimension der Offnung nach
auBen und Kooperation mit Familien bezieht sich auf die Qualitidt der Zusammenarbeit zwi-
schen Fachkriften und Eltern sowie auf die Beziechungen zu anderen Institutionen. Die ver-
mehrten Befunde, dass padagogische Arbeit in frithkindlichen Bildungsprogrammen besonders
wirksam und erfolgreich ist, wenn eine positive Zusammenarbeit mit den Eltern gelingt, ver-
deutlichen die wachsende Bedeutsamkeit dieser Qualitdtsdimension (Galindo & Sheldon, 2012;
Halgunseth, Peterson, Stark & Moodie, 2009).

Familienexternes Betreuungssetting
Betreuungssetting Familie

Orientierungsqualitat,
2.B. Auffassungen iber
Bildung und Erziehung

Prozessqualitdt
Bildung, Erziehung

und Betreuung
Kinder

Familienbezug,
Strukturqualitat Vernetzung mit
2.B. Gruppengrile, anderen Stellen

Erzieher*innenausbildung

Soziale und gesellschaftliche Rahmenbedingungen

Abbildung 1: Strukturell-prozessuales Modell padagogischer Anregungsqualitét (Kluczniok &
RolRbach, 2014; Pianta et al., 2005; Tietze et al, 1998; Tietze et al., 2005; Roux & Tietze, 2007;
RoRbach et al., 2008 )

Wie in Abbildung 1 ersichtlich wird, bestehen Zusammenhénge zwischen den einzelnen Di-

mensionen. Die Struktur- und Orientierungsqualitit gelten als wichtige Voraussetzungen fiir
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die Bereitstellung einer hohen padagogischen Prozessqualitét, die wiederum als besonders zent-
rale Qualitdtskomponente angesehen wird, da sie einen direkten Einfluss auf die kindliche Ent-
wicklung hat (Kluczniok & RoBbach, 2014; Anders, 2013). Ebenfalls ist die Zusammenarbeit
mit den Eltern durch Struktur- und Orientierungsqualitit bedingt. Eine vertrauensvolle und
enge Zusammenarbeit mit den Eltern ist wiederum ebenfalls eine wichtige Gelingensbedingung
fiir eine positive Entwicklung des Kindes. Im Hinblick auf Voraussetzungen fiir einen gelin-
genden Einsatz digitaler Medien in Kindertageseinrichtungen kommt der Struktur- und der Ori-

entierungsqualitit besondere Bedeutung zu.

Die Struktur dieses Kapitels orientiert sich an den beschriebenen Qualitdtsdimensionen und
wertet Studien im Hinblick aufihre Relevanz fiir die Implementierung digitaler Medien in Kitas
aus. Im Kapitel 3.1 wird auf die Rahmenbedingen bzw. strukturellen Voraussetzungen der Nut-
zung von ICT in Kitas eingegangen. Das darauffolgende Kapitel 3.2 fokussiert auf die profes-
sionellen Handlungskompetenzen frithpddagogischer Fachkréfte als ein Aspekt der Orientie-
rungsqualitdt, insbesondere deren Einstellungen und Wissen zum Einsatz digitaler Medien in
der padagogischen Praxis. In den folgenden Kapiteln 3.3 und 3.4 wird auf die Auswirkungen
des Einsatzes von ICT im Rahmen von Bildungsangeboten in Kindertageseinrichtungen auf die
sprachliche und sozial-emotionale Entwicklung von Kindern eingegangen. Zum Abschluss
werden die Chancen und Herausforderungen von digitalen Medien in der Zusammenarbeit mit

Eltern diskutiert (Kap. 3.5).

3.1 Die Bedeutung von Strukturmerkmalen fir den Einsatz von ICT

Es gibt eine Reihe von Voraussetzungen, die den Einsatz von ICT in der pddagogischen Praxis
fordern und der Dimension der Strukturqualitit zugeordnet werden konnen. In Kapitel 2 wurde
bereits gezeigt, dass digitale Medien in Kindertageseinrichtungen zwar zunehmend Verbreitung
finden, diese aber vergleichsweise selten fiir die unmittelbare paddagogische Arbeit genutzt wer-
den (Schubert et al., 2018; Meister et al., 2012). Nationale und internationale Studien weisen
diesbeziiglich auf verschiedene Barrieren hin, die den Einsatz erschweren bzw. herausfordern-

der gestalten.

Ein wichtiges Strukturmerkmal, welches eine Voraussetzung fiir eine gelingende Umsetzung
der Medienforderung in Kitas ist, stellt nach Anfang und Demmler (2018) sowie Kutscher
(2019) die technische Ausstattung und Wartung dar. Empirische Studien belegen, dass eine
unzureichende technische Ausstattung eine der haufigsten wahrgenommenen Hiirden von Fach-
kréften fiir eine stirkere Umsetzung pédagogischer Medienarbeit ist (Six & Gimmler, 2007,
Meister et al., 2012; Feierabend et al., 2015; Marci-Boehnke et al., 2012; Plumb & Kautz, 2015;
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Nikolopoulou & Gialamas, 2015; Schubert et al. 2018). Ausstattung meint in diesem Fall nicht
nur eine entsprechende Gerdteausstattung, sondern auch ein zuverldssiges Funktionieren der
Geridte und gute anwendbare Software (Anfang, 2018; Plowman, Stevenson, Stephen &
McPake, 2012), aber auch ein stabiler Internetzugang (vor allem WIFI). Plumb und Kautz
(2015) merken an, dass veraltete Gerite und Software ebenfalls eine Barriere fiir die Integration
von Technologien in Kitas darstellt. Internationale Studien belegen, dass neben der grundséatz-
lichen Geriteausstattung weiterhin eine unzureichende Ausstattung der Rdume (z.B. nicht ge-
niigend Steckdosen, Platz fiir die Lagerung und Nutzung der Gerite) eine Implementierung von
ICT in den péddagogischen Alltag erschweren (Plumb & Kautz, 2015; Daugherty, Dossani,
Johnson & Oguz, 2014). Die Arbeit mit unzureichender Ausstattung ist sowohl fiir Fachkréfte
als auch fiir Kinder frustrierend (Blackwell et al., 2013). Ebenfalls stellt es sich als schwierig
fiir die Fachkrifte dar, wenn vorhandene Gerite nicht fiir die Fachkrifte und Kinder zugénglich
sind bzw. sich auBlerhalb der Gruppenrdume befinden (Fenty & McKendry Anderson, 2014;
Marsh, Kontovourki, Tafa & Salomaa, 2017). In Kapitel 2 wurde bereits darauf hingewiesen,

dass die Fachkrifte eher unzufrieden sind mit der Ausstattung.

Auch wenn die technische Ausstattung immer wieder als wichtigste Hiirde fiir eine erfolgreiche
Implementierung digitaler Medien in der padagogischen Praxis genannt wird, stellt Mertala
(2016) fest, dass Fachkrifte ein Verstindnis von medienpadagogischer Arbeit entwickeln soll-
ten, dass es ithnen erlaubt, auch ohne den konkreten Einsatz von Gerdten Medienpraxis in der
taglichen Auseinandersetzung mit Kindern zu verankern (vgl. auch Edwards, 2013). So tragen
Kinder z.B. Figuren oder Themen aus Filmen oder Software in den padagogischen Alltag von
Kitas (sogenannte Medienspuren). Gute Medienpaddagogik bedeutet auch, diese aufzugreifen,

zu reflektieren und in die Offline-Welt zu integrieren.

Als einen weiteren Grund warum keine digitalen Medien in der Kita genutzt werden geben
Fachkrifte die fehlende Unterstlitzung durch Kolleg*innen, Leitung, Trager und Eltern bei
einer Implementierung von ICT an (Six & Gimmler, 2007; Blackwell, Lauricella & Wartella,
2014; Nikolopoulou & Gialamas, 2015; Teo, 2010; Groves & Zemel, 2000; Li, 2006; Fenty &
McKendry Anderson, 2014). Ebenso berichten die Fach- und Leitungskréfte in der Studie des
JFF-Instituts fiir Medienpadagogik (Schubert et al., 2018), dass insbesondere eine inhaltliche
Unterstiitzung (fachliche und didaktische Expertise) im Team, durch den Triager oder im Kon-
takt zu anderen medienpddagogischen Akteuren (z.B. Medienzentren) hilfreich bei der Imple-
mentierung von ICT sind. Blackwell, Lauricella und Wartella (2014) bestétigen dies und zeigen
mit ihren Analysen, dass das Ausmalf technischer Unterstiitzung vor allem das Selbstbewusst-

sein, diese Technik auch nutzen zu konnen, beeinflusst. Interessanterweise konnte die Studie
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von Nikolopoulou und Gialamas (2015) fiir frithpddagogische Fachkrifte in Griechenland zei-
gen, dass bei einem hoheren Selbstbewusstsein der Fachkréfte im Umgang mit Technologien
die fehlende Unterstiitzung und die fehlende Ausstattung seltener als Hinderungsgriinde wahr-
genommen wurden. Ebenfalls konnten Bastian, Aufenanger und Daumann (2018) in ihrer In-
terventionsstudie KiTab.rlp in Deutschland zeigen, dass eine gezielte technische Unterstiitzung
und technische Pflege der Gerdte dazu beitrugen, dass sich Fachkrifte sicherer im Umgang mit

ICT fihlen.

Als weitere Hiirde werden in verschiedenen nationalen und internationalen Studien die fehlen-
den zeitlichen Ressourcen von piadagogischen Fachkrifte genannt (Six & Gimmler, 2007;
Marci-Boehnke et al., 2012; Plumb & Kautz, 2015; Meister et al., 2012; Marklund, 2019;
Keengwe & Inchwari, 2009, Knauf, 2019). Der Grund wiirde darin bestehen, dass viele andere
Tatigkeiten im padagogischen Alltag anfallen, die den Einsatz digitaler Medien nachrangig
werden lassen, so Plumb und Kautz (2015). Vor allem beméngeln die Fachkrifte die fehlende
Vor- und Nachbereitungszeit, die es erschwert, sich selbst und im Team intensiv mit neuen
Bildungsinhalten auseinanderzusetzen und somit eventuelle Angste und Skepsis zu reduzieren.
Ebenfalls berichten die Fachkréfte in der Studie von Fridrichs-Liesenkotter (2018), dass die
medienpidagogische Arbeit in Kitas auch deshalb so kritisch gesehen wird, weil sie eine Uber-

forderung und noch héhere Aufgabenbelastung bedeuten wiirde.

Neben diesen Faktoren werden zwei weitere Aspekte von den frithpddagogischen Fachkriften
als hinderliche Rahmenbedingungen genannt: eine ungiinstige Fachkraft-Kind-Relation
(Marci-Boehnke et al., 2012; Six-Gimmler, 2007; Schubert et al., 2018; Knauf, 2019) und feh-
lende finanzielle Ressourcen (Marci-Boehnke et al., 2012; Plumb & Kautz, 2015; Keengwe &
Onchwari, 2009). In Bezug auf die technische Infrastruktur wurden Ausschreibungen oder For-
derprogramme, die die Anschaffung von Gerédten moglich machen, als hilfreich benannt (Schu-
bert et al., 2018). Die Ergebnisse von Six und Gimmler (2007) zeigten dagegen in den Zusam-
menhangsanalysen, dass die finanzielle Ausstattung einer Einrichtung nicht relevant fiir die

Medienpraxis war.

Auch wenn es eine Reihe an Studien gibt, die die technische Ausstattung in den Kitas und die
wahrgenommene Zufriedenheit mit dieser untersuchen, gibt es in Deutschland, abgesehen von
der Studie von Six und Gimmler (2007), bisher keine Studie, die die tatsdchlichen Auswirkun-
gen einer umfangreichen Ausstattung auf den pddagogischen Einsatz von digitalen Medien in
Bildungssituationen untersucht. Das heif3t, die meisten Studien beziehen sich auf Aussagen von

Leitungs- und Fachkréften und analysieren nicht differenziert die pradiktive Relevanz der
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Strukturmerkmale. Meister und Kollegen (2012) merken an, dass eine gute technische Ausstat-
tung allein fiir eine erfolgreiche Umsetzung nicht reicht, relevant sei hierfiir vielmehr die Art

der Umsetzung.

3.2 Die Bedeutung der Orientierungsqualitat und professionellen
Kompetenzen flr den Einsatz von ICT in Kitas

Wihrend unzureichende strukturelle Rahmenbedingungen eher den grundsitzlichen Zugang zu
digitalen Medien behindern, sind die Uberzeugungen und Einstellungen der Fachkriifte im Hin-
blick auf die Art und Weise, wie digitale Medien im padagogischen Alltag genutzt werden,
relevant (Blackwell, Lauricella & Wartella, 2014; Blackwell et al., 2013; Ertmer, 1999; Parette,
Quesenberry & Blum, 2010; Wachira & Keengwe, 2011). Haltungen und Einstellungen zu ver-
schiedenen Forderbereichen sowie Emotionen von Fachkriften lassen sich als Aspekte der Ori-
entierungsqualitdt definieren und bilden dariiber hinaus einen Teilaspekt der professionellen
Handlungskompetenz ab. Professionelle Kompetenzen von friihpddagogischen Fachkriften
gelten allgemein als zentrale Voraussetzung fiir die Bereitstellung qualitativ hochwertiger Lern-
gelegenheiten in frithkindlichen Bildungseinrichtungen bezogen auf alle Bildungsbereiche. An
frithpadagogische Fachkrifte werden im padagogischen Alltag hohe Anforderungen gestellt,
die ein breites Spektrum an Kompetenzen erfordern, um den an sie gestellten Bildungsauftrag
umzusetzen. Fachkréfte sollen anregende Lerngelegenheiten bereitstellen und gestalten sowie
Bildungsprozesse bei Kindern aktivieren und das jeweils entsprechend der fachlichen Anforde-
rungen und angepasst an den Kontext und das individuelle Kind (Anders, 2012; Caena & Re-
decker, 2019). Im Hinblick auf den Einsatz digitaler Medien und die Medienerziehung in Kin-
dertageseinrichtungen bedeutet dies, dass Fachkréfte gefordert sind, sich kompetent und kri-
tisch mit digitalen Medien auseinanderzusetzen, um deren Einsatz in der pddagogischen Praxis

abwégen zu konnen (Schmid, 2019).

Professionelle Kompetenzen von Fachkréiften umfassen verschiedene theoretische Facetten:
das Professionswissens, pddagogische Einstellungen und Orientierungen, motivationale und
emotionale Komponenten, selbstregulatorische Fahigkeiten sowie weitere Aspekte des profes-
sionellen Selbst- und Rollenverstandnisses (Anders, 2012; Baumert & Kunter, 2013; Frohlich-
Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2011). Fiir den angemessenen Einsatz von Technolo-
gien in der pddagogischen Praxis wurden ebenfalls spezifische Kompetenzmodelle beschrie-
ben, wie zum Beispiel das ,,European Framework for the Digital Competence of Educators®

(DIGComEdu) (Caena & Redecker, 2019; Redecker, 2017). Dartiber hinaus gibt es eine Reihe
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von Studien, die die Zusammenhinge zwischen dem Wissen sowie den Einstellungen von Fach-
kréaften und deren Akzeptanz bzw. Einsatz digitaler Medien im friihpddagogischen Feld unter-

sucht haben und im Folgenden zusammenfassend beschrieben werden.

3.2.1 Wissen

Wissen als Facette professioneller Handlungskompetenz umfasst verschiedene Aspekte, zu de-
nen das Fachwissen, das fachdidaktische Wissen und das allgemeine pddagogische Wissen ge-
horen (Anders, 2012). Mit Fachwissen wird ein umfassendes vertiefendes Verstdandnis von Bil-
dungsinhalten verstanden, wie es auch in den Bildungsplinen fiir Kindertageseinrichtungen be-
schrieben ist. Hierzu zdhlt auch die Medienerziehung bzw. Medienbildung. Neuf3 (2013) und
Lienau (2019) haben gezeigt, dass medienpadagogischen Inhalten unterschiedlich starke Be-
deutung in den Bildungsplénen zuteilwird und ihnen grundsétzlich ein eher geringerer Stellen-

wert im Vergleich zu den anderen Bildungsbereichen beigemessen wird.

In den wenigen nationalen Studien zum medienpddagogischen Wissen von frithpddagogischen
Fachkriften spiegelt sich dies wieder. So berichten die Fachkrifte bei Six und Gimmler (2007)
und Marci-Boehnke, Rath und Miiller (2012), dass sie sich nicht kompetent fiihlen und ihnen
das Wissen dariiber fehlt, was Medienkompetenz bedeutet, welcher Voraussetzungen es bedarf
und welche Wirkungen insbesondere der Einsatz von ICT hat bzw. warum Medienerziehung
bereits in der Kita relevant ist und wie sie in der Praxis umgesetzt werden kann. Gleichzeitig
geben knapp die Hélfte der Fachkrifte an, ein Gefahrenpotenzial im kindlichen Umgang mit
digitalen Medien zu sehen, eine Wissensvertiefung wird aber dennoch von der Mehrheit der
Fachkrifte als bedeutsam bewertet (Marci-Boehnke et al., 2012). Die befragten Fachkréfte in
der Studie des Instituts fiir Demoskopie Allensbach (2014) berichten, dass es nicht an mangeln-
den Technikkenntnissen liegt, dass digitale Medien wenig in piddagogischen Aktivititen einge-
setzt werden, sondern daran, dass sie insgesamt wenig Wissen iiber die Nutzungsmoglichkeiten
digitaler Medien im Kitaalltag haben. Das fehlende Wissen im Zusammenhang mit Technolo-
gien lassen sich auch in internationalen Studien belegen (Ihmeideh, 2010; Chen & Chang, 2006;
Palaiologou, 2016; Yurt & Cevher-Kalburan, 2011). Palaiologou (2016) untersuchte frithpada-
gogische Fachkrifte in finf Ldndern (England, Luxemburg, Malta, Griechenland und Kuwait)
und berichtet, dass alle Fachkrifte im privaten Umfeld ICT sehr hdufig nutzen und sich eben-
falls kompetent und sicher darin fiihlen. Fiir den Einsatz im pddagogischen Umfeld dndert sich
jedoch das Bild, denn die Fachkréfte fiihlen sich unvorbereitet und wenig kompetent, um digi-
tale Technologien sowohl in geplanten padagogischen Aktivititen als auch im kindlichen Frei-

spiel einzusetzen. Zudem sehen sie digitale Medien nicht als Werkzeuge, um eine ganzheitliche
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Forderung nach kindlichen Interessen und Entwicklungsbediirfnissen umzusetzen. Mishra und
Kohler (2006) bestétigen dies und verweisen auf ihr Konzept des “Technological Pedagogical
Content Knowlegde”, welches auf die fachdidaktische Komponente des Wissens im Hinblick
auf digitale Medien fokussiert. Nach Mishra und Kohler ist es nicht ausreichend, die Techno-
logien bedienen zu konnen. Vielmehr brauchten frithpddagogische Fachkréfte ein tiefgehendes
Verstindnis dariiber, wie Technologien in pddagogischen Situationen so eingesetzt werden
konnen, damit sie Bildungsprozesse aktivieren, vertiefen und erweitern konnen (Koehler,
Mishra, Kereluik et al., 2014; Parette, Quesenberry & Blum, 2010). Es ist somit zu fragen, wie
eine Forderung verschiedener Bildungsbereiche durch den Einsatz von Medien umgesetzt wer-
den kann (Friedrichs-Liesenkétter, 2016), aber auch, inwiefern Anschlussfahigkeit an mathe-
matische und naturwissenschaftliche Konzepte im Sinne einer umfassenden MINT-Foérderung

umzusetzen ist (Tuffentsammer, 2018).

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass es nur sehr wenige Studien gibt, die das Wissen von
Fachkriften erfassen. Die nationalen Studien beziehen sich in ihren Aussagen ausschlieBlich
auf Selbsteinschitzungen der Fachkrifte. Dies reicht jedoch nicht aus, um Aussagen dariiber zu
treffen, welches Wissen Fachkrifte bendtigen, um hochwertige Bildungsangebote mit Unter-

stiitzung von ICT anzubieten.

3.2.2 Einstellungen

Einstellungen gelten als weitere Komponente professioneller Handlungskompetenz frithpida-
gogischer Fachkriéfte, die sehr breit definiert werden kann und verschiedene Konzepte (z.B.
Werte, Uberzeugungen, das Rollenverstindnis etc.) inkludiert. Einstellungen sind richtungslei-
tend und Entscheidungsgrundlage fiir die eigene paddagogische Praxis (Anders, 2012). Zahlrei-
che internationale Studien dokumentieren ebenfalls die Einstellungen und Uberzeugungen zu
digitalen Medien als Gelingensbedingungen fiir deren Einsatz in der frithpaddagogischen Praxis
(Plumb & Kautz, 2015; Blackwell, Lauricella & Wartella, 2014; Lindahl & Folkesson, 2012;
Kerkaert, Vanderlinde & Van Braak, 2015; Nikolopoulou & Gialamas, 2015).

Dass die Integration von ICT in Kindertageseinrichtungen bisher nur langsam und wenn dann
limitiert geschieht (Palaiologou, 2016), liegt auch daran, dass die Mediennutzung und Medien-
erziehung in Kitas sehr kontrovers und kritisch diskutiert wird (sieche Kapitel 1). Auch wenn
den digitalen Medien im Berufskontext eine hohe Bedeutsamkeit zugemessen wird (Schmid,
2019), werden die Kindheit und vor allem auch Einrichtungen der Kindertagesbetreuung haufig

als Schonraum betrachtet und es besteht die Sorge, dass durch die Nutzung digitaler Medien
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andere ,,natiirliche* Spielformen und die reale Auseinandersetzung mit den Dingen ersetzt wer-
den, so Fuhs, Lampert und Rosenstock (2010), und negative Einfliisse auf die kognitive, soziale

und physische Entwicklung zu erwarten sind (Bolstad, 2004).

Diese skeptische bis negative Haltung gegeniiber dem Einsatz von ICT lésst sich auch bei vielen
Fachkriften in der Praxis belegen, wobei sich die Einstellungen diesbeziiglich sehr heterogen
darstellen (Friedrichs-Liesenkotter, 2019; Institut fiir Demoskopie Allensbach, 2014; Briigge-
mann et al., 2013; Schmid, 2019; Knauf, 2019). So geben 75% der Fachkréfte an, dass Kinder
sich nicht auch noch im Kindergarten mit digitalen Medien beschéftigen miissten, da viele Kin-
der sowieso viel Zeit mit digitalen Medien in ihrer Freizeit verbrachten. Als Nachteile werden
die Informationsflut und die hohe Gefahr der Ablenkung benannt (Institut fiir Demoskopie Al-
lensbach, 2014). Meister und Kollegen (2012) stellten fest, dass die meisten Leitungskrifte der
Medienerzichung in Kitas gegeniiber aufgeschlossen eingestellt sind, jedoch den Einsatz kon-
kreter ICT ablehnen. Dies spiegelt sich in der geringen Héaufigkeit Arbeit, die den kreativen und
produktiven Umgang mit ICT unterstiitzt, wieder. Dies bestédtigen auch die Ergebnisse der Stu-
die von Knauf (2019). So stimmten zwar 63% der Aussage, man solle Kindern bereits im Kin-
dergarten die Moglichkeit geben, sich mit Computern vertraut zu machen, ganz oder zumindest
tendenziell zu. Andererseits stimmten aber auch 35% der Befragten der Aussage, es sei gut,
wenn Kinder im Kindergarten ihre Ruhe vor digitalen Medien haben, da sie zuhause schon
genug damit in Berlihrung kdmen, vollig oder zumindest tendenziell zu. Auch wenn sich in der
Studie somit mehrheitlich eine positive Haltung zu digitalen Medien in der Kita offenbarte, lie3
sich doch ein betrdchtlicher Anteil skeptischer Haltungen ausmachen. Deutlich gréere Einig-
keit bestand hingegen darin, dass Medienerziehung eine wichtige gemeinsame Aufgabe von
Kita und Familie sei. Bei 80% der Befragten stieB3 eine entsprechende Aussage auf Zustim-

mung.

Friedrichs-Liesenkdtter (2016, 2019) zeigt in ihrer Studie mit Auszubildenden an Erzieherfach-
schulen, dass jiingere Auszubildende nicht offener gegeniiber digitalen Medien eingestellt sind
als éltere Fachkréfte. Ebenso steht eine kritische Haltung im péddagogischen Kontext einem
gleichzeitig hohen privaten Medienkonsum gegeniiber. Man kann demnach bei friihpddagogi-
schen Fachkriften nicht grundsétzlich von einer technikfeindlichen oder technikskeptischen
Profession sprechen. Studien haben auflerdem belegt, dass der Medienerziehung als Bildungs-
bereich von den Fachkriften insgesamt vergleichsweise weniger Bedeutung beigemessen wird
(Marci-Boehnke et al., 2012; Schneider, 2010; Schubert et al., 2018; Six & Gimmler, 2007) als
zum Beispiel dem Forderbereich sozial-emotionale Entwicklung (Tietze et al., 1998; Kluczniok

etal., 2011; Anders, 2018). Die kontroverse Debatte um die Nutzung digitaler Medien in Kitas
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ist kein ausschlieBlich deutsches Phdnomen (Cordes & Miller, 2000; House, 2012). Auch inter-
national wird seit langem dariiber diskutiert, ob Kinder in vorschulischen Bildungseinrichtun-
gen ICT nutzen sollen (Alper, 2013; Blackwell, 2013; Cordes & Miller, 2000; Kirkorian, War-
tella & Anderson, 2008; House, 2012; Lindahl & Folkesson, 2012; Morgan, 2010; Parette,
Quesenberry & Blum, 2010; Plowman & McPake, 2013).

Dass digitale Medien bereits selbstverstindlich zum hduslichen Lebensumfeld und damit zur
Lebensrealitdt der Kinder gehoren, bedeutet dementsprechend nicht, dass diese bereits in den
vorschulischen Bildungseinrichtungen einen entsprechenden Platz gefunden haben (BMFSF]J,
2017; Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2015; Blackwell, 2013; Parette et al., 2013). Ein
Teil der Fachkrifte scheint einer frithen Medienerziehung ablehnend gegeniiber zu stehen, und
das unabhingig vom Alter und der Berufserfahrung (Briiggemann et al., 2013; Friedrichs-Lie-
senkotter, 2016).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass viele Fach- und Leitungskréfte in Deutsch-
land nach wie vor Vorbehalte gegeniiber digitalen Medien in der Kita haben. Zudem schreiben
viele padagogischer Medienarbeit im Vergleich zu anderen Bildungsaufgaben einen deutlich
geringeren Stellenwert zu. Im deutschsprachigen Kontext gibt es bis auf wenige Ausnahmen
(z.B. Six & Gimmler, 2007) bisher keine umfassenden Studien zum Zusammenhang zwischen
Uberzeugungen und Einstellungen frithpidagogischer Fachkrifte und dem Einsatz von ICT zur

Unterstiitzung von Bildungsaktivitdten.

International konnte der Zusammenhang aber bereits vielfach aufgezeigt und bestitigt werden.
Fachkrifte haben Technologien in der pddagogischen Praxis dann eher akzeptiert und sie zur
Unterstiitzung ihrer Bildungsarbeit genutzt, wenn sie eine hohe Selbstwirksamkeit beziiglich
der eigenen Handhabung digitaler Medien hatten und sie die Einstellung vertraten, dass digitale
Medien forderlich fiir verschiedene Entwicklungs- und Bildungsbereiche von Kindern sein
konnen (Blackwell et al., 2013; Teo, 2010; Jeong & Kim, 2017; Nikolopoulou & Gialamas,
2015; Kerckaerta, Vanderlindea & van Braaka, 2015; Palaiologdu, 2016; Blackwell, Lauricella
& Wartella, 2014; Chen & Chang, 2006; Blackwell, Lauricella & Wartella, 2016).

Weitere Studien betonen ebenfalls die wichtige Rolle der Leitungskraft bzw. des Trigers, um
sowohl die Konzeption als auch die Vision einer Umsetzung medienpddagogischer Inhalte zu
entwickeln und Fachkréfte unterstiitzen zu konnen (Jeong & Kim, 2017; Keengwe & Onchwari,
2009). Eine Einrichtungskonzeption dokumentiert, inwiefern eine Einrichtung ihre medienpa-

dagogische Arbeit reflektiert und umsetzt bzw. eine gemeinsame Vision verfolgt. Schubert und
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Kollegen (2018) konnten in ihrer Studie zeigen, dass medienpddagogische Inhalte sehr hetero-
gen in den Einrichtungskonzeptionen préasentiert werden. Weder der Trager noch die Grof3e der
Einrichtung hatten einen Einfluss auf die Varianz der Konzepte. Blackwell, Lauricella und War-
tella (2014) konnten zeigen, dass die konzeptionelle Verankerung medienpédagogischer Inhalte
jedoch einen Einfluss auf das Selbstvertrauen von Fachkréften hat, digitale Medien in der Ar-
beit mit Kindern einzusetzen. Es gibt bislang keine weiteren Studien dazu, inwieweit eine aus-
fithrliche oder differenzierte Konzeption hinsichtlich medienpddagogischer Arbeit tatsidchlich

auch die Umsetzung durch die Fachkrifte beeinflusst.

Eine weitere Ursache fiir die negativen Einstellungen und die seltene Umsetzung von medien-
padagogischen Inhalten mithilfe von ICT in Kitas kann auch darin liegen, dass die Fachkréfte
insgesamt wenig Erfahrungen mit einer pddagogisch sinnvollen und entwicklungsangemesse-
nen ICT-Nutzung in ihrer eigenen Bildungsbiographie machen konnten (Marsh, Kontovourki,
Tafa & Salomaa, 2017). Ausbildungs- und Fortbildungsprogrammen kommt hier eine beson-
dere Bedeutung zu, da sie sowohl die Entwicklung von Haltungen und Einstellungen begleiten
und fundieren als auch Umsetzungsbeispiele anbieten konnen. Die Fachkréfte miissen schliel3-
lich so in ihren professionellen Kompetenzen aufgestellt sein, dass sie einschétzen konnen,
wann und wie ein Einsatz von ICT sinnvoll sein kann und wann nicht (Nikolopoulou & Giala-
mas, 2009) und ICT dann auch tatsdchlich entsprechend einsetzen (Blackwell et al., 2013). In
einer qualitativen Interventionsstudie zeigten Marci-Boehnke und Kollegen (2012), dass eine
Qualifizierung und Begleitung durch geschulte Personen dazu fiihrte, dass Fachkrifte ihre Ein-
stellungen zu Medienprojekten dnderten und diese positiver wahrnahmen (Marci-Boehnke et
al., 2012). Keine Fachkraft dullerte nach der Intervention noch negative bewahrpadagogische
Einstellungen oder irrationale Angste gegeniiber digitalen Medien. Einschrinkend konstatieren
die Autor*innen selbst, dass es sich bei der Qualifikation um eine ,,Heilung der Gesunden*
handelte, da sich nur Fachkrifte zur Teilnahme an der Intervention bereit erklarten, die grund-
sdtzlich dem Thema gegeniiber aufgeschlossen waren. Positive Ergebnisse in Bezug auf den
sicheren Umgang mit digitalen Geréten in der paddagogischen Praxis durch eine Qualifizie-
rungsmaflnahme und weitere technische Unterstiitzung zeigten sich ebenfalls in der wissen-
schaftlichen Begleituntersuchung des Modellprojekts KiTab.rlp (Bastian, Aufenanger und Dau-
mann, 2018).

Problematisch ist, dass medienpiddagogische Inhalte kaum in der Ausbildung thematisiert wer-
den (Schmid, 2019). Fiir den internationalen Kontext beschreiben Blackwell et al. (2013) oder
Parette et al. (2013), dass Fachkréfte sich nicht ausreichend durch ihre Ausbildung vorbereitet

fiihlen, digitale Medien effizient einzusetzen und es daher MaBBnahmen zur professionellen
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Kompetenzweiterentwicklung bedarf (Chen & Chang, 2006). Die unterschiedlichen Einstellun-
gen zur privaten und beruflichen Nutzung sprechen ebenfalls dafiir, Fachkréfte auf die Integra-
tion von ICT in die pddagogische Praxis stirker vorzubereiten und dafiir, dass eine reine Qua-
lifizierung zum technischen Umgang mit ICT eher nicht zielfiihrend ist (Marsh, Kontovourki.

Tafa & Salomaa, 2017).

Zusammenfassend zeigt sich, dass Wissen und Einstellungen zwei Schliisselfaktoren fiir medi-
enpadagogische Arbeit in Kitas sind. Beide hingen mit der Qualifizierung der Fachkréfte und
der Unterstiitzung durch Triager und Leitungskrifte zusammen. Die Frage, die sich daher stellt,
ist, wann und wie ein gelungener entwicklungsférderlicher Einsatz von ICT in der pddagogi-
schen Praxis umgesetzt werden kann und welche Auswirkungen sich dadurch fiir die kindliche

Entwicklung ergeben.

3.3 Studien zu den Auswirkungen des Einsatzes digitaler Medien in
Lehr-Lernsituationen auf die kindliche Entwicklung

Das folgende Kapitel fasst den nationalen und internationalen Forschungsstand zu den Auswir-
kungen des Einsatzes digitaler Technologien in Kindertageseinrichtungen auf Aspekte der
sprachlichen und sozial-emotionalen Entwicklung zusammen. Zu betonen ist, dass die meisten
der nachfolgend aufgefiihrten Studien nicht aus Deutschland stammen. Hierdurch kann die
Ubertragbarkeit der entsprechenden Befunde auf den nationalen Kontext mitunter einge-
schrinkt sein, etwa aufgrund spezifischer Merkmale des frithpddagogischen Betreuungssys-
tems. Bei der Auswahl der Studien wurden hauptsichlich im Zeitraum 2009-2019 verdffent-
lichte Untersuchungen beriicksichtigt. Denn aufgrund der Schnelllebigkeit digitaler Technolo-
gien wurde davon ausgegangen, dass Forschungsbefunde ab einem gewissen Alter keine sinn-
volle Grundlage mehr zur Ableitung mdglicher Schlussfolgerungen fiir die aktuelle piddagogi-
sche Praxis darstellen kdnnen. Zudem beschréinkte sich die Auswahl auch nur auf solche Stu-
dien, in denen es um vergleichsweise neuere digitale Medien ging. Ausgeschlossen wurden z.B.
Studien zum Fernsehkonsum. Auflerdem wurden ausschlielich Studien berticksichtigt, bei de-
nen Auswirkungen digitaler Medien auf die sprachlichen Kompetenzen von Kindern im Alter
von 3 bis 6 Jahren und der Einsatz digitaler Technologien in Kitas untersucht wurden. Ausge-
schlossen wurden daher auch Studien, bei denen die digitalen Technologien z.B. in der héusli-

chen Umgebung der Kinder Einsatz fanden.
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3.3.1 Studien zu den Auswirkungen des Einsatzes digitaler Medien in Lehr-Lern-
situationen auf die sprachliche Entwicklung von Kindern

Nachfolgend wird der nationale und internationale Forschungsstand zu Auswirkungen des Ein-
satzes digitaler Medien in frithpddagogischen Kontexten auf die sprachlichen Kompetenzen der

Kinder skizziert.

Die kanadischen Forscher*innen Zomer und Kay verdffentlichten 2016 einen Uberblicksartikel
iiber bisherige internationale Forschungsbefunde zu Auswirkungen digitaler Medien in Kitas,
die im Zeitraum von 2009 bis 2014 in wissenschaftlichen Artikeln in Fachzeitschriften mit
Peer-Review-Verfahren veroffentlicht worden waren. In insgesamt 16 der dabei beriicksichtig-
ten Studien wurden unter anderem Auswirkungen auf sprachliche Kompetenzen der Kinder
untersucht. Dabei wurden verschiedene Komponenten sprachlicher Kompetenzen analysiert:
phonologische Bewusstheit (in 10 Studien), Wortschatz (in 4 Studien), allgemeine Lese- und
Schreib-Vorlauferfahigkeiten (in 3 Studien), Verstdndnis der Buch- und Textkultur (in 2 Stu-
dien) und Lese-Verstindnis (in 2 Studien). Das héufigste untersuchte Konzept der phonologi-
schen Bewusstheit bezeichnet die Fahigkeit, die Lautstruktur einer Sprache zu durchschauen.
Es umfasst diverse Subfahigkeiten, wie z.B. die Fahigkeit, Worter in Silben zerlegen und wie-
der zusammenzusetzen (Macaruso & Rodman, 2011). Alles in allem deuten die Befunde der
zehn beriicksichtigten Studien zu Auswirkungen auf die phonologische Bewusstheit 4-6-Jahri-
ger auf signifikante moderate Verbesserungen durch den Einsatz verschiedener Technologien,
wie E-Books, Computerprogramme, interaktive Whiteboards und Online-Ressourcen hin. In
den vier Studien zu Auswirkungen digitaler Medien auf Erweiterungen des frithkindlichen
Wortschatzes lieBen sich zusammengefasst sehr hohe positive Effekte durch den Einsatz von
ICT erkennen. Jedoch ist hier auch die geringe Anzahl der Studien als wichtige Limitation zu
beachten. Bei den anderen sprachlichen Kompetenzmalen (allgemeine Lese- und Schreib-Vor-
lauferfahigkeiten, Verstindnis der Buch- und Textkultur, Lese-Verstindnis) ldsst der bisherige
Forschungsstand laut Zomer und Kay (2016) derzeit nicht zu, generalisierbare Aussagen zu den
Sprachforderungspotenzialen von ICT zu treffen. Einzelne Studien kommen aber auch diesbe-

ziiglich zu positiven Befunden.

In den nachfolgenden Ausfiihrungen werden relevante Studien zu den Auswirkungen von ICT
auf sprachliche Kompetenzen der Kinder aufgefiihrt, unterteilt nach der Art der Technologie
die untersucht wurde. Dabei wird jeweils auch auf einzelne Studien eingegangen, die im Lite-
raturiiberblick von Zomer und Kay (2016) erwdhnt werden. Ausfiihrlicher wird jedoch jeweils

auf weitere aktuellere Studien, die ab 2014 publiziert wurden, eingegangen.
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In einer der wenigen deutschsprachigen Studien untersuchte Aufenanger (2019) im Rahmen
eines Projektes zum Einsatz von Computern in Kitas in sechs Einrichtungen den Einfluss der
PC-Nutzung auf die kognitive und sprachliche Entwicklung der Kinder. Der Computer-Einsatz
in den Einrichtungen gestaltete sich derart, dass Kinder zu gewissen Zeiten im Kita-Alltag di-
gitale Anwendungen (sowohl spielerischer als auch lernorientierter Art) an einem Computer
nutzen konnten. Vor Beginn des Projektes und noch einmal nach ca. einem Jahr wurden bei
allen teilnehmenden Kindern sprachliche und kognitive Kompetenzen mithilfe standardisierter
Tests, die sich aus drei Skalen zusammensetzten (,einzelheitliches Denken®, ,ganzheitliches
Denken‘, ,Fertigkeitenskala®), untersucht. Die Kinder waren zum ersten Erhebungszeitpunkt
im Durchschnitt 4 Jahre, 9 Monate und zum zweiten Erhebungszeitpunkt 5 Jahre, 6 Monate alt.
In allen beteiligten Kitas waren bei den Kindern zum zweiten Erhebungszeitpunkt positive Ent-
wicklungsfortschritte bei den kognitiven und sprachlichen Fahigkeiten, die mit den Test-Skalen
,einzelheitliches Denken® und ,ganzheitliches Denken® erfasst wurden, festzustellen. Bei den
kognitiven und sprachlichen Fihigkeiten, die mit der ,Fertigkeitenskala‘ erfasst wurden, zeig-
ten sich hingegen keine wesentlichen Verdanderungen zum zweiten Erhebungszeitpunkt (weder
auffillige Verbesserungen noch Verschlechterungen). Bei der Interpretation der Befunde dieser
Studie ist als eine wesentliche Limitation zu beachten, dass die Kontrollgruppe der Kinder, die
nicht an dem Computer-Projekt teilnahmen, zu klein war, um systematische Vergleiche zu er-
moglichen. Dadurch ldsst sich nicht mit hinreichender Sicherheit belegen, inwieweit die fest-
gestellten kognitiven Kompetenzfortschritte mancher Kinder wirklich auf die regelméBige
Computer-Nutzung in der Kita zuriickgefiihrt werden konnen. Zudem gibt die Studie keinen
Aufschluss dariiber, welche der verwendeten digitalen Anwendungen fiir den Computer sich

als besonders forderlich erwiesen.

In Deutschland ist die von Microsoft Deutschland entwickelte Software Schlauméause ein be-
kanntes Beispiel einer Software, die gezielt zur Sprachforderung in Kitas entwickelt wurde.
Schlauméause kann kostenfrei auf Computern und seit einigen Jahren inzwischen auch als App
auf Tablets oder Smartphones genutzt werden. Die Software kann von Kindern eigenstindig
genutzt werden und setzt sich aus diversen Modulen zusammen, in denen es um jeweils unter-
schiedliche sprachliche Komponenten geht, die in spielerischer Form gefordert werden. Anders
als bei einem Grofteil vergleichbarer Software im deutschsprachigen Raum liegen zu Schlau-

mause auch Befunde aus Evaluationsstudien vor. Die erste dieser Studien wurde im Auftrag
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von Microsoft Deutschland von einem Forschungsteam der Universitit Trier in zwei Staffeln
mit je 100 Kindergdrten durchgefiihrt (Kochan & Schréter, 2006). Die erste Staffel umfasste
den Untersuchungszeitraum September 2003 — Juni 2004 und die zweite den Zeitraum Septem-
ber 2004 — Juni 2005. In den Kindergirten, die sich allesamt vorher fiir die Teilnahme an dem
Projekt beworben hatten, wurde die Software neu eingefiihrt und auf einem Computer instal-
liert, um von den Kindern innerhalb eines gewissen zeitlichen Rahmens genutzt werden zu
konnen. Insgesamt wurden 462 Fachkréfte und 2137 Eltern befragt sowie 3946 Kinder unter-
sucht, von denen die meisten 5-6 Jahre alt waren. Als ein zentrales Ergebnis der Projektevalu-
ation war festzustellen, dass die Fachkrifte und Eltern von zahlreichen Verbesserungen der
sprachlichen Kompetenzen ihrer Kinder berichteten. Hierzu zdhlten unter anderem eine verbes-
serte Fahigkeit, Laute zu unterscheiden (phonologische Bewusstheit), eine verbesserte Fahig-
keit, Buchstaben zu schreiben und eine verbesserte Fahigkeit, unbekannte Worter zu entziffern.
Zu beachten ist jedoch, dass in dieser Studie weder standardisierte objektive Sprachtest-Ver-
fahren noch ein systematischer experimenteller Vergleich mit einer Kontrollgruppe von Kitas,
in der die Schlaumiuse-Software nicht genutzt wurde, Anwendung fanden. Die Ergebnisse be-
ruhen auf Selbstauskiinften der Eltern und Fachkréfte und sind demnach in ihrer Interpretation

stark eingeschrinkt.

Einige Jahre spiter wurde eine weitere Evaluationsstudie von Microsoft Deutschland in Auftrag
gegeben. Anlass dazu war die Implementierung der Schlauméduse-Software in Kitas im Raum
Darmstadt-Dieburg (MCRD — Media Consultancy, Research and Development, 2008). Die
Fachkrifte (n = 86) wurden mittels Fragebogen zu Nutzen und Wirkung der padagogischen
Arbeit mit der Software befragt. Auch hier zeigte sich, dass viele Fachkrifte Verbesserungen
kindlicher Kompetenzen (z.B. sprachliche Fahigkeiten und Konzentrationsfidhigkeiten) durch
die Software wahrnahmen. Alles in allem sprechen zwar auch die Befunde dieser Evaluations-
studie flir ein sprachforderliches Potenzial der Software-Nutzung, jedoch weist diese Untersu-
chung die gleichen Limitationen auf wie die erste Studie. So wurde auch hier auf Erhebungen
mithilfe bewidhrter Sprachtests vor und nach der Software-Implementierung und auf den Ver-
gleich mit einer Kontrollgruppe von Kitas ohne die Software verzichtet. Aufgrund dieser Limi-
tationen kdnnen beide Evaluationsstudien eine tatsdchliche sprachforderliche Wirksamkeit der

verwendeten Software nicht hinreichend nachweisen.

In dem internationalen Literaturiiberblick von Zomer und Kay (2016) werden sechs Studien
erwidhnt, in denen der Einfluss des Einsatzes spezifischer didaktisch konzipierter Computer-
Programme in Kitas auf sprachliche Kompetenzen untersucht wurde (Comaskey, Savage &

Abrami, 2009; Cviko, McKenney & Voogt, 2012; Huffstetter, King, Onwuegbuzie, Schneider
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& Powell-Smith, 2010; McKenney & Voogt, 2009; Macaruso & Rodman, 2011; Volpe, Burns,
DuBois & Zaslofsky, 2011). In drei dieser Studien lieB sich ein signifikanter Anstieg der pho-
nologischen Bewusstheit durch die Nutzung der jeweiligen Computer-Software nachweisen
(Comaskey et al., 2009; Macaruso & Rodman, 2011; Volpe et al., 2011). Macaruso und Rod-
man (2011) stellten in einer US-amerikanischen Studie z.B. fest, dass sich bei Vorschiiler*in-
nen, die fiir ca. vier Monate regelméafig an 2-3 Sitzungen pro Woche (je 10-15 min.) ein Com-
puterprogramm zur Férderung von Lese-Vorlduferfahigkeiten nutzten, die phonologische Be-
wusstheit im Vergleich zu einer Kontrollgruppe ohne das Programm signifikant verbesserte. In
der kanadischen Studie von Comaskey et al. (2009) wurde der Einfluss einer Software zur For-
derung phonologischer Bewusstheit (z.B. zum Verstindnis der Laute unterschiedlicher Buch-
staben) und des friihkindlichen Leseverstindnisses untersucht. Die entsprechende Software mit
dem Titel ABRACADABRA?, die iiber einen Zeitraum von 13 Wochen hinweg dreimal pro
Woche genutzt wurde, offenbarte signifikant positive Verbesserungen bei den 53 teilnehmen-

den Kindern.

In den anderen drei Studien wurde der Einfluss spezifischer Sprachforder-Software auf allge-
meine Lese- und Schreibe-Vorlduferfahigkeiten untersucht (Cviko, McKenney & Voogt, 2012;
Huffstetter, King, Onwuegbuzie, Schneider & Powell-Smith, 2010; McKenney & Voogt,
2009). In einer niederldndischen Studie von McKenney und Voogt (2009) wurde z.B. der Ein-
fluss eines Programms namens PictoPal untersucht, das die Nutzung spezieller Computer-Soft-
ware beinhaltete und bei dem den Kindern mithilfe einer integrierten Kombination von Bildern
und Gerduschen ermoglicht wurde, sich selbst in Druckschrift auszudriicken ohne bereits lesen
zu konnen (siehe hierzu auch Kapitel 6.3). Es zeigte sich, dass Kinder, die dieses Programm an
acht Sitzungen (je 20 min.), verteilt liber einen Zeitraum von fiinf Wochen, mit Unterstiitzung
einer erwachsenen Person nutzten, ihre schriftsprachlichen Vorlauferfiahigkeiten im Vergleich
zu einer Kontrollgruppe signifikant verbessern konnten. Bisherige Befunde weisen zwar auf
signifikante moderate Verbesserungen schriftsprachlicher Vorlduferfahigkeiten durch be-
stimmte digitale Programme hin; die Forschungslage diesbeziiglich ist bislang aber zu diinn.
Ebenfalls muss erwihnt werden, dass die Ubertragbarkeit der Erkenntnisse auf Einrichtungen
der Kindertagesbetreuung in Deutschland eingeschrinkt ist. Die meisten Einrichtungen orien-
tieren sich an spielorientierten kindorientierten Ansétzen, in denen es bisher nicht gidngige Pra-

xis ist, dass Kinder allein am Computer Softwareprogramme durchfiihren.

3 Die Abkiirzung ABRACADABRA steht fiir A Balanced Reading Approach for Canadians Designed to Achieve
Best Results for All
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Besonders viele Forschungsbefunde zum Einfluss von ICT auf sprachliche Kompetenzen von
Kita-Kindern liegen bislang zu digitalen (Bilder-)Biichern vor. Unter dem Begriff ,digitales
Buch® bzw. ,E-Book* (beide Begriffe werden nachfolgend synonym verwendet) konnen An-
wendungen fiir verschiedene Endgerdte (z.B. Computer, Tablets, Smartphones oder spezielle
E-Book-Reader) subsumiert werden. Gemeinsam ist den entsprechenden Anwendungen dabei,
dass es sich um digital umgesetzte Geschichten handelt, die sich lesen und vorlesen lassen. In
vielen Fallen handelt es sich dabei um Geschichten, die ebenso als klassische Biicher im Print-
formart vorhanden sind. Viele digitale Biicher fiir Kinder verfiigen allerdings iiber den reinen
Text und die Illustrationen hinaus iiber besondere Merkmale, bedingt durch die besonderen
technischen Mdglichkeiten der digitalen Umsetzung. Zu solchen Merkmalen zdhlen z.B. Ani-
mationen, Gerdusche, Musik und diverse interaktive Elemente (z.B. integrierte Spiele). Haufig
lassen sich digitale Biicher auBBerdem auch durch eine integrierte Audio-Stimme vorlesen und

konnen somit auch von noch nicht lesefahigen Kindern eigenstindig genutzt werden.

In dem Literaturiiberblick von Zomer und Kay (2016) werden sechs Untersuchungen zum Ein-
fluss digitaler Biicher auf frithkindliche Sprachkompetenzen erwéhnt (Korat, 2009; Korat, Sha-
mir & Arbiv, 2011; Shamir, 2009; Shamir et al., 2012; Wood, Pillinger & Jackson, 2010). In
fiinf dieser Studien konnten signifikante Verbesserungen der phonologischen Bewusstheit
und/oder des Wortschatzes bei Kindern durch den Einsatz der digitalen Biicher nachgewiesen
werden (Korat, 2009; Korat, Shamir & Arbiv, 2011; Shamir, 2009; Shamir et al., 2012; Wood,
Pillinger & Jackson, 2010). In der israelischen Studie von Korat (2009) war beispielsweise
festzustellen, dass sich die phonologische Bewusstheit und der Wortschatz 4-5-Jahriger durch
fiinf 20-25-miniitige Sitzungen mit E-Books im Vergleich zu einer Kontrollgruppe gleichaltri-
ger Kinder, die keine E-Books zur Verfiigung gestellt bekamen, sondern lediglich am ganz nor-
malen Kita-Alltag teilnahmen, signifikant verbesserten. In der israelischen Studie von Shamir
et al. (2012) wurde zusétzlich der Einfluss von E-Book-Nutzung auf das frithkindliche Ver-
stindnis der Buch- und Textkultur — verstanden als das Wissen der Kinder liber den Umgang
mit Biichern und Texten, einschlieBlich der Richtung, in der Texte gelesen werden — untersucht.
Diesbeziiglich lieBen sich jedoch keine signifikanten Unterschiede zwischen Kindern, die meh-
rere E-Book-Sitzungen hinter sich hatten und Kindern ohne solche Sitzungen feststellen. In
zweil der in dem Literaturiiberblick von Zomer und Kay (2016) genannten Studien zu Auswir-
kungen von E-Books wurde deren Einfluss auf das friihkindliche Leseverstdndnis untersucht
(Korat, 2009; Shamir et al., 2012). In einer dieser beiden Untersuchungen (aus Israel) stellte

man fest, dass Kinder ohne Entwicklungsrisiken in Bezug auf das untersuchte Leseverstindnis
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starker von mehreren Sitzungen mit E-Books profitieren konnten als Kinder, die sich in ihrer
Entwicklung mit besonderen Risikofaktoren konfrontiert sahen. In der anderen Studie von Ko-
rat (2009) zeigte sich, dass dltere Kindergartenkinder ihr Leseverstindnis durch die Nutzung
von E-Books stirker verbessern konnten als jiingere. Insgesamt ist Zomer und Kay (2016) zu-
folge aufgrund einer relativ unklaren Befundlage jedoch noch keine abschlieBende Bewertung,
was den moglichen Einfluss von E-Books auf frithkindliches Leseverstdndnis angeht, mdglich,
wihrend die bisherige Befundlage zum Einfluss auf phonologische Bewusstheit und den Wort-

schatz fiir eine durchaus hohe Effektivitdt spricht.

In einer Meta-Analyse nahmen Takacs, Swart und Bus (2015) einen systematischen Vergleich
bisher ermittelter Effekte aus internationalen publizierten Studien zum Vergleich der Sprach-
forderungs-Potenziale elektronischer und traditioneller Geschichtenbiicher vor. Dabei wurden
Befunde aus 43 zwischen 1980 und 2014 publizierten experimentellen Vergleichsstudien be-
riicksichtigt. Die teilnehmenden Kinder waren in all diesen Studien Kinder im Kindergarten-
oder Grundschulalter. Gemeinsam hatten alle Studien aullerdem, dass die teilnehmenden Kin-
der in unterschiedliche Gruppen mit verschiedenen experimentellen Bedingungen eingeteilt
wurden. In mindestens einer dieser Bedingung lasen die Kinder jeweils Geschichtenbiicher
bzw. bekamen Geschichtenbiicher vorgelesen, die entweder ausschlieBlich Text oder Text und
statische Illustrationen enthielten. In mindestens einer anderen Bedingung lasen die Kinder je-
weils technologiegestiitzte Geschichtenbiicher bzw. bekamen technologiegestiitzte Geschich-
tenbiicher vorgelesen. Diese enthielten multimediale Elemente (z.B. Animationen, Hinter-
grundgerdusche, Musik) und/oder interaktive Elemente (z.B. integrierte Spiele oder Bildschir-
melemente, bei denen durch Anklicken bzw. Antippen Aktionen ausgelost werden). Die genaue
Art der Technologie, auf der die Geschichtenbiicher basierten, variierte je nach Studie und um-
fasste neben vollstindig digitalisierten Varianten auf Computern oder Tablets auch dltere Tech-
nologien. Eine weitere Gemeinsamkeit der einbezogenen Studien war, dass darin mindestens
ein sprachliches Kompetenzmerkmal untersucht wurde, wie z.B. das Verstindnis der zuvor
(vor-)gelesenen Geschichte, der expressive und rezeptive Wortschatz oder die verbale Beteili-
gung der Kinder bei gemeinsamen (Vor-)Lesesituationen. In Bezug auf das kindliche Verstind-
nis einer (vor-)gelesenen Geschichte sowie den expressiven Wortschatz der Kinder konnte die
Meta-Analyse einen kleinen, aber signifikanten zusitzlichen Effekt durch technologische An-
reicherungen von Geschichten feststellen. Hinsichtlich des rezeptiven Wortschatzes sowie der
kindlichen verbalen Beteiligung wiahrend gemeinsamer (Vor-)Lesesituationen erwies sich das
Vorhandensein von Technologien hingegen nicht als signifikanter zusétzlicher Vorteil von Ge-

schichtenbiichern. Insofern erwiesen sich technologische Anreicherungen insgesamt nicht fiir
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alle sprachlichen Kompetenzen als gleichermal3en vorteilhaft, ebenso wenig jedoch als grund-
satzlich nachteilig. In Bezug auf das kindliche Geschichtenverstéindnis sowie den expressiven
Wortschatz der Kinder waren signifikante Vorteile von Geschichtenbiichern mit multimedialen
Elementen im Vergleich zu Geschichtenbiichern ohne solche Elemente festzustellen. Bei Ge-
schichtenbiichern mit interaktiven Elementen sowie Geschichtenbiichern mit interaktiven und
multimedialen Elementen hingegen waren keine signifikanten Unterschiede im Vergleich zu
klassischen Geschichtenbiichern festzustellen. Dariiber hinaus stellte man fest, dass Kinder aus
benachteiligten Familien (z.B. niedriger soziokonomischer Status und/oder Migrationshinter-
grund, verbunden mit schlechten Kenntnissen der Landessprache) von multimedialen Ge-
schichtenbiichern in besonderem Mafe profitieren konnten. Dies galt vor allem fiir das kindli-
che Geschichtenversténdnis, in geringerem Ausmal} aber auch fiir den expressiven Wortschatz.
Die Befunde dieser Metaanalyse sprechen alles in allem dafiir, dass Biicher mit multimedialen
Elementen, die zur jeweiligen Geschichte passen, einen Mehrwert flir die kindliche Sprachfor-
derung aufweisen, Biicher mit interaktive Elemente hingegen eher nicht. Bei der Interpretation
der Ergebnisse miissen aber auch diverse Limitationen beriicksichtigt werden. So lieBen sich
z.B. keine abschlieBenden Aussagen iiber den sprachforderlichen Mehrwert einzelner Arten von
multimedialen Elementen (z.B. Animationen oder Gerdusche) sowie von interaktiven Elemen-
ten (z.B. Spiele oder Quizfragen) treffen. Zudem war die metaanalytisch untersuchte Gruppe
der Kinder mit Benachteiligungen keine in sich homogene Gruppe, sondern umfasste — je nach
Studie — unterschiedliche Subgruppen (z.B. Kinder mit Sprachentwicklungsverzégerungen und

Kinder aus Familien mit niedrigem soziodkonomischem Status).

Welche Bedeutung dem Vorhandensein interaktiver Elemente in digitalen Geschichtenbiichern
fiir eine frithkindliche Sprachférderung zugeschrieben werden kann, nahmen Kelley und
Kinney (2017) in einer US-amerikanischen Untersuchung ebenfalls genauer in den Blick. Die
Stichprobe umfasste dabei 30 Kinder im Alter von 3-5 Jahren aus zwei verschiedenen Kitas. 15
der Kinder bekamen an drei verschiedenen Terminen eine Geschichtenbilderbuch-App mit in-
teraktiven Elementen zur eigenstindigen Nutzung zur Verfiigung gestellt. Die interaktiven Ele-
mente der App zeichneten sich vor allem dadurch aus, dass an bestimmten Stellen durch das
Antippen von Bildschirmelementen (,Hotspots‘) Animationen ausgeldst werden konnten. Vor-
gelesen wurde durch die in der App integrierte Audio-Stimme. Bei den anderen 15 Kindern
waren diese Prozedur sowie die verwendete App weitgehend identisch, der einzige Unterschied
bestand darin, dass die verwendete App-Version keine interaktiven Elemente enthielt. Vor dem
ersten und nach dem letzten Termin der App-Nutzung wurden Tests zum expressiven und zum

rezeptiven Wortschatz der Kinder durchgefiihrt, die sich auf das Verstindnis von neun in der

32



App vorkommenden ,,Schliisselwortern® bezogen. Zusétzlich wurde nach dem letzten Termin
der App-Nutzung bei allen Kindern das Verstdndnis der vorgelesenen Geschichte analysiert.
Festzustellen war, dass zwar alle Kinder nach Abschluss des letzten App-Nutzungs-Termins
ihren Wortschatz verbessern konnten, allerdings nur sehr geringfiigig (im Durchschnitt erlern-
ten die Kinder nur ein neues Wort). Auflerdem waren weder in Bezug auf den kindlichen Wort-
schatz noch in Bezug auf das kindliche Geschichtenverstidndnis signifikante Unterschiede zwi-
schen den Kindern, die die App-Version mit interaktiven Elementen genutzt hatten und den
Kindern, die die Version ohne diese Elemente genutzt hatten, festzustellen. Auch wenn die sehr
kleine Stichprobe beachtet werden muss, deuten diese Befunde darauf hin, dass sprachliche
Fortschritte von Kindergartenkindern allein durch die Nutzung digitaler Bilderbiicher gering
ausfallen. Das Vorhandensein interaktiver Elemente in einem digitalen Bilderbuch scheint zu-

dem kein Garant fiir einen sprachférderlichen Mehrwert zu sein.

In einer anderen Studie aus den Niederlanden konnte jedoch gezeigt werden, dass interaktive
Elemente durchaus sprachfordernd sein kénnen, zumindest sofern sie mit konkreten didakti-
schen Instruktionen verbunden sind (Smeets & Bus, 2015). In dieser Untersuchung wurden 136
Kinder zwischen 4.5 und 6.5 Jahren aus 15 verschiedenen Grundschulen in drei verschiedene
experimentelle Gruppen und eine Kontrollgruppe eingeteilt.* In den drei experimentellen Grup-
pen bekamen die Kinder verschiedene digitale Computer-Bilderbiicher zur eigenstindigen Nut-
zung zur Verfligung gestellt. Die Kinder aus Gruppe 1 bekamen digitale Biicher, in denen sta-
tische Illustrationen vorhanden waren und der Text von einer Audio-Stimme vorgelesen wurde.
Die Kinder aus Gruppe 2 bekamen digitale Biicher, in denen neben den Illustrationen und dem
vorgelesenen Text auch Animationen (z.B. Bewegungen der vorkommenden Figuren) vorhan-
den waren, die den vorgelesenen Text zusitzlich unterstiitzten. In Gruppe 3 enthielten die digi-
talen Biicher der Kinder zusitzlich noch interaktive Elemente in Form von ,Hotspots*, bei de-
nen an bestimmten Stellen durch Anklicken von Bildschirmelementen einzelne in der Ge-
schichte vorkommende Begriffe néher erklart wurden. Die Geschichten und Illustrationen der

verwendeten Computer-Bilderbiicher waren in allen drei experimentellen Gruppen identisch.

Die Kinder in der Kontrollgruppe bekamen in der Zeit, in der die anderen Kinder digitale Bii-
cher nutzten, Computerspiele ohne Sprachforderungs-Bezug zur Verfiigung gestellt. Die insge-
samt acht Uber einen Zeitraum von vier Wochen verteilten Termine, an denen die Kinder der

experimentellen Gruppen digitale Biicher zur Verfiigung gestellt bekamen, fanden in separaten

* In den Niederlanden besuchen Kinder in der Regel ab 5 Jahren, oft auch schon ab 4 Jahren, bis zum Alter von
12 Jahren eine Grundschule. Der Unterricht im 4. Und 5. Lebensjahr der Kinder dhnelt jedoch dem Alltag in
deutschen Kindergirten. Lesen und Schreiben werden auch dort erst ab 6 Jahren vermittelt.
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Computer-Rdumen der Einrichtungen statt. Vor dem ersten und nach dem letzten Termin wur-
den mit allen Kindern Sprachtests zum rezeptiven und expressiven Wortschatz und zum Ver-
standnis bestimmter ,,Schliisselworter*, die in den Geschichten der digitalen Biicher vorkamen,
durchgefiihrt. Zusétzlich wurde nach dem letzten Termin das kindliche Verstidndnis der Ge-
schichten aus den digitalen Biichern untersucht. Es lie3 sich zeigen, dass Kinder, die eine der
drei Varianten digitaler Bilderbiicher genutzt hatten, im anschlieBenden Test zum Verstindnis
der ,,Schliisselworter® um durchschnittlich 28% besser abschnitten als die Kinder der Kontroll-
gruppe. Der Anteil neu gelernter Worter war in der digitalen Buch-Variante mit interaktiven
und animierten Elementen signifikant hoher als in der Variante nur mit animierten Elementen.
In der Variante nur mit animierten Inhalten war der Anteil neu gelernter Worter aber immer
noch signifikant hoher als in der Variante mit rein statischen Elementen. In Bezug auf das kind-
liche Verstiandnis der vorgelesenen Geschichten hingegen stellte man keine signifikanten Un-
terschiede je nach Art der verwendeten digitalen Buch-Variante fest. Dennoch kann festgehal-
ten werden, dass von Kindern eigenstidndig genutzte digitale Bilderbiicher sprachférderliche
Effekte in Form einer Erweiterung des kindlichen Wortschatzes aufweisen konnen. Enthalten
digitale Bilderbiicher zusétzlich Animationen, die den von der Audio-Stimme vorgelesenen
Text unterstiitzen, sind die Voraussetzungen fiir sprachfordernde Effekte offenbar als noch
giinstiger einzuschitzen. Als besonders giinstig erweist es sich, wenn die digitalen Bilderbiicher
zusitzlich interaktive Elemente enthalten. Dies gilt jedoch nur, wenn diese nicht von der jewei-
ligen Geschichte ablenken und zudem einen explizit didaktischen Charakter aufweisen (hier in

Form von zuséitzlichen Wort-Erklarungen).

In einer kanadischen Studie von Schryer, Sloat und Letourneau (2015) wurde das Sprachforde-
rungs-Potenzial einer Intervention, die auf DVDs mit mehreren animierten Lehr-Vorlese-Vi-
deosequenzen basierte, untersucht. Die Stichprobe bestand aus 51 Kindergartenkindern aus vier
verschiedenen Kindergirten im Alter von 3-5 Jahren. Die Kinder wurden in zwei Gruppen ein-
geteilt: eine experimentelle Gruppe mit Kindern, die an der videobasierten Intervention teilnah-
men und eine Kontrollgruppe mit Kindern, die nicht daran teilnahmen. Die Kinder der experi-
mentellen Gruppe bekamen in ihren Einrichtungen iiber einen Zeitraum von insgesamt 5 Wo-
chen an 4 Tagen/Woche jeweils 15-miniitige Videosequenzen auf DVD zu sehen, in denen auf
interaktive Weise ein Bilderbuch vorgelesen wurde. Die insgesamt 20 Lehr-Videosequenzen
umfassten aufeinander aufbauende Lektionen zur Sprachforderung, in denen jeweils unter-
schiedliche sprachliche Teilkomponenten fokussiert wurden (in einer Lektion z.B. das Ver-
stindnis von Reimen). Gemeinsam hatten alle Videos, dass eine animierte Figur ein Geschich-

ten-Bilderbuch vorlas und interaktive Lese-Strategien nutzte, um die Aufmerksamkeit und
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sprachliche Beteiligung der kindlichen Zuschauer*innen zu férdern und aufrechtzuerhalten.
Eine typische interaktive Lese-Strategie bestand z.B. darin, dass die animierte Figur eine in-
haltliche Frage zum vorgelesenen Bilderbuch stellte und anschlieend eine Pause machte, um
die kindlichen Zuschauer*innen darauf ,,antworten zu lassen. Nach einer gewissen Zeit gab
die animierte Figur dann schlieBlich selbst noch einmal die richtige Antwort und erklarte diese
kurz. Vor Beginn und nach Abschluss der Intervention wurden vier Sprachtests mit den Kindern
durchgefiihrt, die sich auf den expressiven Wortschatz, die phonologische Bewusstheit, das
Wissen iiber die Buchstaben des Alphabets und das Verstindnis der Buch- und Textkultur be-
zogen. Die Ergebnisse dieser Studie zeigten, dass sich die Kinder, die an der Intervention teil-
genommen hatten, im Gegensatz zu den Kindern der Kontrollgruppe, in allen vier untersuchten
sprachlichen Kompetenz-Bereichen enorm verbesserten. Allerdings ist auch in dieser Studie

die Stichprobe so gering, dass die Ergebnisse einer Replikation in grolerem Umfang bediirfen.

Welchen (zusétzlichen) Beitrag Roboter zur friihkindlichen Sprachforderung leisten konnen,
wurde von 2016 bis 2018 in dem EU-geforderten Projekt L2ZTOR?® untersucht (Belpaeme et al.,
2015). An dem internationalen Projekt waren Forschungsinstitute mehrerer Staaten, (z.B. die
Niederlande, Deutschland, Tiirkei) beteiligt. Das zentrale Ziel des Projektes bestand darin, zu
ermitteln, inwiefern Kindern im Kindergartenalter das Erlernen einer Zweitsprache durch 1:1-
Lehr-Lern-Szenarien mit einem sozialen Roboter erleichtert werden kann. Die hauptsidchlichen
Zielgruppen waren hierbei zum einen Kinder, die Englisch als Zweitsprache erlernen und als
Erstsprache bereits Deutsch, Niederlédndisch oder Tiirkisch sprechen. Eine weitere Hauptziel-
gruppe waren Kinder mit Migrationshintergrund in Deutschland und den Niederlanden, die
Deutsch bzw. Niederldndisch als Zweitsprache erlernen und als Erstsprache bereits Tiirkisch
sprechen. Bei der Entwicklung des Roboters wurde Wert daraufgelegt, dass dieser auf mog-
lichst ,,natiirliche” Weise mit einem 4-jdhrigen Kind sprechen kann — und zwar sowohl in der
Muttersprache des Kindes als auch in dessen neu zu erlernender Sprache. Zudem sollte der
Roboter in der Lage sein, moglichst anpassungsfahig auf kindliche Verhaltensweisen zu rea-
gieren — etwa durch ,,kindgerechte Riickmeldungen zu richtigen Antworten und zu méglichen
Fehlern wéhrend einer Sprachlektion. Wichtig war, dass der Roboter ein Kind zwar zum Lernen
(z.B. von neuen Begriffen in der Zweitsprache) ,,herausfordern®, sich dabei aber auch fiir das

Kind wie eine Art ,,Freund* verhalten sollte. Das L2TOR-Projekt umfasste mehrere Teilstu-

> Die Schreibweise L2TOR steht hierbei ausgesprochen fiir ,El Tutor*.
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dien, bei denen unterschiedliche Aspekte im Vordergrund standen. Die dabei jeweils realisier-
ten Lernumgebungs-Szenarien waren jedoch weitgehend identisch. In einem Raum interagierte
dabei beispielsweise ein Kind mit einem kleinen menschendhnlich aussehenden Roboter, wih-
rend zugleich mindestens ein Mitglied des Forschungsteams anwesend war und das Kind bei
Bedarf unterstiitzte, sich ansonsten aber weitgehend zuriickhielt. Die konkreten vermittelten
Bildungsinhalte variierten je nach Teilstudie und je nach einzelner Lektion, lieBen sich jedoch
stets einem der drei libergeordneten Bildungsbereiche ,Zahlen‘, ,riumliche Gegebenheiten‘ o-
der ,Geschichtenerzdhlen® zuordnen. Bislang vorliegende Befunde lassen groBtenteils sprach-
forderliche Potenziale der verwendeten digitalen Roboter-Technologie erkennen. Dies gilt bei-
spielsweise fiir eine Teilstudie aus den Niederlanden mit 15 Kindern im Alter von 5-6 Jahren,
die Englisch als Zweitsprache lernten. Darin stellte man in einem Ubersetzungstest, der eine
Woche nach Abschluss von insgesamt vier Sprach-Lektionen mit dem Roboter durchgefiihrt
wurde, signifikante Verbesserungen des englischen Wortschatzes fest (Rintjema et al., 2018).
Allerdings weist diese Studie auch einige zu beachtende Limitationen auf, wie z.B. einen kur-

zen Untersuchungszeitraum und eine sehr kleine Stichprobe.

Aussagekréftiger sind jedoch Befunde einer anderen niederldndischen Teilstudie des L2TOR-
Projektes. Dort wurde bei einer Stichprobe von 194 5-6-jdhrigen Kindern, die Englisch als
Zweitsprache lernen, die Effektivitit von insgesamt sieben Sprach-Lektionen mit dem Roboter
untersucht (Vogt et al., 2019). Die Kinder wurden in drei verschiedene experimentelle Gruppen
und eine Kontrollgruppe eingeteilt. In zwei der experimentellen Gruppen interagierten die Kin-
der in den Sprach-Lektionen mit dem Roboter. Ein zentraler Bestandteil dieser Sprach-Lektio-
nen bestand in der Bedienung einer Tablet-Spiele-Software durch das Kind, unterstiitzt durch
Anweisungen und ergénzende Erkldrungen des Roboters. Aullerdem gab der Roboter den Kin-
dern Riickmeldungen zu deren auf dem Tablet ausgefiihrten Aktionen (z.B. Lob fiir die Aus-
wahl richtiger Antworten und Ermunterungen zum erneuten Versuch bei der Auswahl falscher
Antworten). In der Tablet-Software sollten neue Worter in der Zweitsprache Englisch auf spie-
lerische Weise kennenglernt werden. In einer der drei experimentellen Gruppen machte der
verwendete Roboter an bestimmten Stellen zusétzlichen Gebrauch von ikonischen Gesten zur
Veranschaulichung von Begriffen, z.B. hielt er bei der Erklérung des Begriffs ,,four* vier Finger
nach vorne. In der zweiten experimentellen Gruppe war der Roboter zu solchen Gesten nicht in
der Lage, jedoch war der Aufbau der Sprach-Lektionen identisch. In der dritten experimentellen
Gruppe wurde auf den Einsatz des Roboters verzichtet und die Kinder arbeiteten stattdessen

eigenstidndig mit der Tablet-Software. Die meisten Anweisungen und Erklarungen des Roboters
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aus den anderen beiden experimentellen Bedingungen wurden in dieser Gruppe jedoch als Au-
dio-Aufnahmen in die Software integriert. Abgesehen davon unterschied sich der Aufbau der
Sprach-Lektionen in dieser experimentellen Gruppe nicht. In der Kontrollgruppe fanden tiber
den gleichen Zeitraum hinweg Tanz-Lektionen mit dem Roboter statt, in denen es jedoch nicht
um die Forderung des kindlichen Wortschatzes in der Zweitsprache ging. Nach Abschluss der
sieben Sprach-Lektionen wurden bei allen Kindern zwei Ubersetzungstests (Niederlindisch —
Englisch und Englisch — Niederlédndisch) sowie ein Test zum Versténdnis einzelner englischer
Worter durchgefiihrt. Alle Tests bezogen sich auf ausgewihlte ,,Schliisselworter in der Zweit-
sprache, die im Rahmen der Sprach-Lektionen neu erlernt werden sollten. Als ein zentrales
Ergebnis war festzustellen, dass alle Kinder der experimentellen Gruppen, nicht jedoch die Kin-
der aus der Kontrollgruppe, ihren Wortschatz in der Zweitsprache signifikant verbessern konn-
ten. Die Effektivitit der durchgefiihrten Sprach-Lektionen steht somit auller Frage. Ein weiterer
wichtiger Befund der Studie war allerdings auch, dass sich zwischen den Kindern der drei ver-
schiedenen experimentellen Gruppen keine signifikanten Wortschatz-Unterschiede nach Ab-
schluss der Lektionen manifestierten. Das Vorhandensein eines Roboters, der nicht nur Anwei-
sungen und Erkldrungen gibt, sondern auch ikonische Gesten zur Veranschaulichung verwen-
det, erwies sich somit nicht als zusétzlich forderlicher Einflussfaktor. Ebenso wenig erwies sich
aber auch das grundsétzliche Vorhandensein eines Roboters als zusétzlich forderlicher Ein-
flussfaktor. Vielmehr war das reine Tablet-Spiel genauso niitzlich zur Forderung des kindlichen
Wortschatzes in der Zweitsprache. Es ist allerdings zu beriicksichtigen, dass der Forschungs-
stand zu sprachforderlichen Potenzialen von Robotern noch am Anfang steht. Somit ist nicht
auszuschlieBen, dass die zukiinftige Entwicklung neuer Roboter-Modelle auch mit neuen

Sprachforderungs-Potenzialen einhergehen wird.

In dem Literaturiiberblick von Zomer und Kay (2016) werden nur sehr wenige Studien aufge-
fiihrt, in denen der Einfluss des Einsatzes von anderen Technologien, abgesehen von digitalen
Biichern und spezifischer didaktischer Computer-Software, untersucht wurde. In einer dieser
Studien (aus den USA) wurde der Einfluss der Nutzung eines interaktiven Whiteboards auf die
phonologische Bewusstheit von Kindergartenkindern mit Lernschwierigkeiten untersucht.
Nach insgesamt 34 Sitzungen mit einer Dauer von je 10-15 min. zeigten sich bei anschlieBenden
Tests zum Benennen der Kldnge von Buchstaben Verbesserungen bei allen teilnehmenden Kin-
dern (Campbell & Mechling, 2009), einschrinkend muss allerdings darauf verwiesen werden,
dass es sich hierbei um eine Fallstudie mit nur drei Kindern handelte, sodass diese Befunde

kaum generalisierbar sind. In einer anderen US-amerikanischen Untersuchung wurde bei einer
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Stichprobe von 396 Kindern aus 80 verschiedenen Kita-Gruppen der Einfluss bildungsbezoge-
ner Online-Videos und Online-Spiele auf die phonologische Bewusstheit in den Blick genom-
men. Die Kinder, die diese Online-Ressourcen nutzen, verbesserten sich signifikant im Ver-

gleich zu einer Kontrollgruppe ohne diese Online-Ressourcen (Penuel et al., 2012).

In einer relativ aktuellen Studie aus Kanada wurden Einsatzmoglichkeiten einer speziellen
Smarthone-App in Verbindung mit speziellen QR-Code-Stickern zur Sprachforderung in Kitas
untersucht (McGlynn-Stewart et al., 2019). Einer Kindergartengruppe in Toronto, bestehend
aus 21 Kindern zwischen 2.5-4.5 Jahren, wurden iiber einen Zeitraum von insgesamt vier Wo-
chen zweisprachige Geschichten-Bilderbiicher zur Verfiigung gestellt. Die Seiten der Biicher
waren mit diversen Stickern mit QR-Codes versehen. AuBBerdem wurden den Kindern Smart-
phones zur Verfiigung gestellt, auf denen die App Talking Stickers installiert war. Mit dieser
App war es moglich, die QR-Codes auf den eingeklebten Stickern einzuscannen. Durch das
Einscannen konnten zum einen Audio-Aufnahmen auf den Stickern abgespielt werden, die zu-
vor vom Forschungsteam aufgenommen worden waren (z.B. Fragen, die sich auf den Inhalt
einer Bilderbuchseite bezogen). Zum anderen konnten die Kinder durch das Einscannen aber
auch eigene Audio-Aufnahmen erstellen. Durch erneutes Einscannen der entsprechenden QR-
Code-Sticker konnten die Kinder dann auch diese eigenen Aufnahmen jederzeit erneut abspie-
len. Den Eltern der Kinder wurden ebenfalls mit QR-Code-Stickern versehene Bilderbiicher
sowie Smartphones mit der App zur Verfiigung gestellt. Die digitale Technologie konnte somit
nicht nur in der Kita, sondern auch zuhause genutzt werden. Im Rahmen der begleitenden Stu-
die wurden zum einen Beobachtungen in der Kita durchgefiihrt, um in den Blick zu nehmen,
wie die Kinder mit der neuen Technologie umgehen. Zusétzlich wurden die pddagogischen
Fachkrifte der beteiligten Gruppe interviewt und die Eltern der Kinder befragt. Vor allem bei
den ilteren Kindern ab 3.5 Jahren zeigte sich ein konstantes Interesse an der Nutzung der mit
Stickern versehenen Bilderbiicher und der Smartphone-App. Bei jiingeren Kindern ging das
Interesse etwas schneller verloren. Dies lag allerdings auch daran, dass die Kinder teils noch
nicht die erforderliche motorische Geschicklichkeit zur eigenstindigen Bedienung der Smart-
phones aufzeigten und hierzu verstérkt auf Unterstiitzung der Fachkréfte angewiesen waren.
Ebenfalls zu beobachten war schon nach kurzer Zeit, dass éltere und ,,geschicktere” Kinder
anderen Kindern bei der Bedienung halfen. Was die Art der Nutzung angeht, lie sich feststel-
len, dass die eigenen erstellten Audio-Aufnahmen der Kinder mit der Zeit an Komplexitét zu-
nahmen. Beispielsweise erzahlten manche Kinder darauf die Geschichte eines Bilderbuchs in

eigenen Worten nach oder erfanden eigene weiterfiihrende Geschichten. Eine besondere Be-
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geisterung war den Kindern anzumerken, wenn sie ihre zuvor erstellten Audio-Aufnahmen ab-
spielten und dadurch ihre eigenen Stimmen horen konnten. Die Fachkrifte der Kindergarten-
gruppe berichteten zudem, dass die Einflihrung der digitalen Technologie dazu beitrug, bei ei-
nigen Kindern (v.a. Jungen) allgemein ein starkeres Interesse fiir Geschichten-Bilderbiicher zu
wecken als zuvor. Aulerdem bemerkten die Fachkrifte eine Erthohung buchbezogener verbaler
Interaktionen unter den Kindern, dadurch, dass diese die Biicher hdufig gemeinsam nutzten und
sich die Inhalte der Geschichten gegenseitig nacherzihlten. Insgesamt fiel die Meinung der in-
terviewten Fachkréfte zu der digitalen Technologie duBBerst positiv aus. Zudem griffen einige
Eltern sehr umfassend auf die mit dieser Technologie verbundenen Funktionen zuriick und er-
stellten zahlreiche eigene Audio-Aufnahmen fiir ihre Kinder. Alles in allem deuten die Befunde
der Studie auf ein Potenzial der verwendeten digitalen Technologie zur friihkindlichen Sprach-
forderung in Kitas und in Familien hin und stellen damit einhergehend auch eine Mdoglichkeit
der Zusammenarbeit von Kita und Familie dar. Nicht zuletzt ldsst der ebenfalls festgestellte
Anstieg kooperativer Peer-Interaktionen (z.B. durch gegenseitiges Nacherzédhlen der Geschich-
ten) zusétzlich ein Potenzial zur Forderung sozio-emotionaler Kompetenzen erkennen. Gleich-
wohl lassen sich anhand dieser Studie keine Aussagen zur tatsdchlichen Wirksamkeit der ein-
gefiihrten Technologie im Hinblick auf kindliche Kompetenzen treffen, da auf standardisierte

Tests sowie einen randomisierten Kontrollgruppenvergleich verzichtet wurde.

In Deutschland steht die in dieser kanadischen Studie verwendete Smartphone-App in Verbin-
dung mit entsprechenden QR-Code-Stickern (bislang) nicht zur Verfiigung. Vergleichbar sind
in dieser Hinsicht hierzulande allerdings die Tellimero-Stifte der Firma Betzold. Diese im Han-
del verfiigbaren digitalen Audiostifte kénnen durch Antippen von zugehorigen Stickern in ver-
schiedenen Formen und Farben dazu genutzt werden, Audio-Aufnahmen abzuspielen und ei-
gene Audioaufnahmen anzufertigen. Die damit verbundenen padagogischen Nutzungsmoglich-
keiten sind vielfdltig und stehen denen der Talking Stickers App in nichts nach. Vielmehr ist
die Technologie im direkten Vergleich sogar als etwas vorteilhafter einzuschétzen, da hierbei
keine Smartphones verwendet werden. Dadurch entfillt z.B. die Problematik, dass Kinder bei
der Nutzung versehentlich auf Inhalte stolen konnten, die nicht fiir sie gedacht sind. Leider
stehen systematische Untersuchungen zur Nutzung von Tellimero-Stiften in Kitas bislang je-

doch noch aus (siche zu den Tellimero-Stiften auch Kapitel 5.1.3).
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3.3.2 Studien zu den Auswirkungen des Einsatzes digitaler Medien in Lehr-Lern-

situationen auf die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern

Die Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen ist eine zentrale Entwicklungsaufgabe in der
frithen Kindheit (Petermann & Wiedebusch, 2016) und langfristig mit dem Wohlbefinden, phy-
sischer und psychischer Gesundheit sowie dem Schulerfolg verbunden. Sozial-emotionale
Kompetenzen sind damit der Grundstein fiir eine erfolgreiche Lebensbewdltigung (Denham,
Wyatt, Bassett, Echeverria & Knox, 2009; Garner, 2010; Gawrilow et al., 2014). Wéhrend die
sozial-emotionalen Kompetenzen von Kindern intrapersonal iiber die gesamte Vorschulzeit ste-
tig wachsen, erweisen sich Unterschiede zwischen den Kindern bereits im vorschulischen Alter
als stabil (Santos, Vaughn, Peceguina, Daniel & Shin, 2014). Die Bildung und der Erwerb sol-
cher Kompetenzen beginnt von Geburt an und nicht erst mit dem Schuleintritt (Weinert et al.,
2008) und ist als kumulativer bildungs- und reifungsbedingter Entwicklungsprozess zu verste-
hen. Dieser entsteht im Zusammenspiel von verfligbaren kindlichen Ressourcen (Fertigkeiten,
Féhigkeiten, Wissen) und dem in der Umwelt zur Verfiigung gestellten Angebot an Lernmog-
lichkeiten (Weinert et al., 2008). Der ,,Gemeinsame Rahmen der Lander fiir die frithe Bildung
in Kindertagesstatten* definiert die Starkung der personalen und sozialen Entwicklung als einen
der sechs Kernbereiche der Bildungspléne der Bundeslédnder (Stindige Konferenz der Kultus-
minister, 2004). In den deutschen Kindertageseinrichtungen nimmt die Férderung sozial-emo-
tionaler Kompetenzen im Vergleich zur Forderung kognitiver Kompetenzen eine sehr grof3e
Bedeutung ein (Kammermeyer, 2013; Wehrmann, 2006). Gleichzeitig hingen sozial-emotio-
nale Kompetenzen mit der Entwicklung von Féhigkeiten in anderen Bildungsbereichen zusam-
men. Ein Kind muss mit Gleichaltrigen kooperieren, um gemeinsam ein Ziel zu erreichen. Au-
Berdem sind z.B. Aspekte der sprachlichen Entwicklung Kernelemente, um Kontakte zu kniip-

fen und um positive Beziehungen auftbauen zu kénnen.

Emotionale Kompetenz bedeutet, seine eigenen und fremden Emotionen (alters)angemessen
auszudriicken, zu verstehen sowie regulieren zu konnen (Janke, 2008). Dazu gehoren z.B. die
Empathiefdhigkeit oder die Féhigkeit mit belastenden Emotionen umzugehen. Soziale Kompe-
tenzen dagegen umfassen ,,(...) die Ausbildung angemessener Verhaltensweisen in den fiir die
soziale Entwicklung bedeutenden Bereichen Kontakt, Kooperation, Konflikt und Fahigkeit zur
Perspektiviibernahme” (Roux & Sechtig, 2018, S. 232). Dazu gehdren z.B. Konfliktfahigkeit
oder Kooperationsfahigkeit. Emotionale und soziale Kompetenzen sind miteinander verkniipft.
Die emotionale Kompetenz ist Grundlage fiir die soziale Kompetenz, also fiir die Initiierung,

Aufrechterhaltung und Verdnderung sozialer Interaktion (Siegler et al., 2016). Ebenso bieten
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interpersonale Beziehungen vielfiltige Lerngelegenheiten zur Ubung, Auswertung und Vertie-
fung emotionaler Kompetenzen (Salisch & Zeman, 2018). Die Entwicklung von Emotionswis-
sen und -regulation findet in der zwischenmenschlichen Interaktion statt und andere Personen
sind wiederum Vorbilder in ihrer Art, Emotionen zu regulieren. Vielfach ist belegt, dass gerade
selbstregulatorische Fahigkeiten wichtige Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Bildungskar-

riere sind (vgl. Diamond, 2013; McClelland, Acock & Morrison, 2006).

Der Einsatz von ICT im Zusammenhang mit sozial-emotionalen Kompetenzen von Kindern
stellt sich zweierlei dar. Zum einen kann die Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen kon-
kretes Ziel eines ICT-Produktes sein. Zum anderen entstehen in der gemeinsamen Beschéfti-
gung mit Technologien soziale Interaktionen, die wiederum sozial-emotionale Kompetenzen

fordern und herausfordern konnen.

Es gibt weitverbreitete Bedenken, dass Kinder zu viel Zeit mit Technologien (z.B. dem Spielen
am Computer) verbringen und dass potenzielle Gefahren der Interaktion mit Fremden in einer
Online-Umgebung bestehen. Ebenfalls werden ICT im Hinblick auf sozial-emotionale Féhig-
keiten von Kindern negativ beurteilt, da angenommen wird, dass dann die Zeit, die am Compu-
ter oder im Internet verbracht wird, Ersatz fiir reale soziale Interaktion sei (Yelland, 2005). Eine
Reihe von Untersuchungen bestitigte, dass insbesondere Fernsehen und Videospiele mit Ge-
waltinhalten mit aggressivem und antisozialen Verhalten in Verbindung stehen (Anderson &
Bushman, 2001; Anderson et al., 2001; Christakis & Zimmerman, 2007). Problematisch ist
hierbei, dass die reine Bildschirmzeit und das Gerit nicht von den Inhalten, die liber die Gerite
vermittelt werden, getrennt betrachtet wurden. In den genannten Studien von Anderson und
Kollegen geht es um passives Anschauen von Gewaltinhalten — eine Art der Mediennutzung,
die offensichtlich schidliche Auswirkungen auf die Entwicklung sozial-emotionaler Kompe-
tenzen von Kindern hat. Ob es aber das passive Schauen am Fernseher oder die Gewaltinhalte
sind, bleibt in diesen Untersuchungen zu unklar. Aber auch iibermifBiges Fernsehen allein steht
in Verbindung mit weniger Zeit zum Lesen und mit Aufmerksamkeitsproblemen (Christakis,
Zimmerman, DiGiuseppe & McCarty, 2004; Nathanson, Sharp, M., Aladé, Rasmussen &
Christy, 2013; Vandewater et al., 2005). Studien, die die reine Bildschirmzeit in Zusammen-
hang mit kindlichen Entwicklungsmafen bringen, sind jedoch wie zu Beginn der Expertise er-
wihnt ebenfalls nicht aussagekriftig genug, da sie nicht bertiicksichtigen, was genau in welchem
Kontext mit dem jeweiligen “Bildschirm” getan wurde. In der umfassenden und bislang aktu-
ellsten Ubersichtsarbeit zum Thema Auswirkungen von ICT auf die kindliche Entwicklung

kommen Zomer und Kay (2016) zu dem Schluss, dass eine Vielzahl von Faktoren den Einfluss
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von Technologien auf die kindliche Entwicklung beeinflussen kann. Zu diesen Faktoren zidhlen

insbesondere:

e die Nutzer*innengruppe (z.B. jiingere Kinder vs. dltere Kinder),

e die Art der verwendeten Technologie (z.B. Desktop-Computer mit spezifischer
Software, E-Books, Tablets, Videokameras)

e der situative Kontext der Technologienutzung (z.B. individuell, gemeinsam in
kleinen Gruppen)

e der Ort der Technologienutzung (z.B. die Rdumlichkeiten innerhalb einer Kita
oder drauflen)

e das Ausmal der Unterstlitzung durch Fachkréfte bei der kindlichen Technolo-
gienutzung (alleinige Nutzung oder mit Unterstiitzung durch Erwachsene oder
altere Kinder)

e die mogliche Verwendung zusitzlicher Materialien

Die Studienlage zu den Auswirkungen von ICT in Kindertageseinrichtungen auf die sozial-
emotionalen Kompetenzen ist limitiert. Die Uberblicksarbeit von Zomer und Kay (2016) fand
gerade einmal acht englischsprachige Studien, die die Auswirkungen der Nutzung unterschied-
licher Technologien auf die sozialen Interaktionen untersuchten. Alle acht Studien kamen zu
dem Ergebnis, dass die Nutzung digitaler Technologien in Kitas einen positiven Einfluss auf
soziale Interaktionen zwischen Kindern hatte. Die Kinder kooperierten stirker miteinander,
handelten Konflikte hiufiger miteinander aus und tauschten sich intensiver aus. Die Ergebnisse
sollten jedoch mit Vorsicht behandelt werden, da, so beméngeln Zomer und Kay (2016) selbst,
die Studienqualitét als nicht hinreichend beurteilt werden muss. Es fehlen zum Beispiel Anga-
ben zu den Testglitekriterien der Malle zur Beurteilung der sozialen Interaktion. Weiterhin ha-
ben sechs der acht Studien einen sehr geringen Stichprobenumfang, so dass kaum statistisch
abgesicherte Analysen und damit eine gesicherte Interpretation der Ergebnisse moglich sind.
Eine weitere Schwierigkeit, Studien zur Nutzung von Technologien zu vergleichen und zu be-
urteilen, besteht darin, dass verschiedene Technologien untersucht werden und dass zum einen
soziale Interaktionen um die Nutzung eines Gerétes herum untersucht wurden und zum anderen
im Hinblick auf die Anwendung spezifischer Software. Ein weiteres Problem ist, dass soziale
Interaktionen zwar ein Resultat sozial-emotionaler Kompetenzen sind, jedoch nicht die sozial-
emotionalen Kompetenzen des einzelnen Kindes abbilden. Im Folgenden werden eine Reihe
weiterer neuerer Studien vorgestellt, die noch nicht im Review von Zomer und Kay (2016)

einbezogen wurden und ein Spektrum an neueren Technologien aufweisen.
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Ralph und Petrina (2018) untersuchten in einer kanadischen Kita (preschool) fiinf 3-4-jdhrige
Kinder und ihre Nutzung eines iPads. Den Kindern wurde zum einen eine Geschichte mithilfe
einer App auf dem iPad vorgelesen. Weiterhin wurde ihnen eine weitere App ausschlielich in
ihren Funktionen vorgestellt und zum Schluss wurden sie gebeten, eine App zu nutzen, um
Bilder zu animieren, also die App selbst interaktiv zu nutzen. Die Videobeobachtungen zeigen,
dass die Kinder mehr prosoziales Verhalten im Vergleich zu antisozialem Verhalten anwenden,
wenn sie das iPad und die App interaktiv nutzen. In einer weiteren Studie untersuchte Ralph
(2018) wiederum drei 4-jéhrige Kinder in einer kanadischen Kita und verglich das prosoziale
und antisoziale Verhalten in Settings in denen das iPad mit einer App zum kreativen Gestalten
genutzt wurde mit Settings, in denen keine digitalen Medien zur Verfligung standen. Das pro-
soziale Verhalten war bei allen Aktivititen — mit oder ohne iPad — dominant. Anti-soziale Ver-

haltensweisen waren bei allen Aktivititen eher selten zu finden.

In einer Studie von Lee, Sullivan und Bers (2013) nahmen 19 6-jéhrige Kinder in den USA an
einem Workshop teil, der sie in Konzepte des Programmierens am Roboter einfiihrte. Die Kin-
der wurden nach dem Zufallsprinzip in zwei Gruppen geteilt. In der einen Gruppe wurde den
Kindern die Roboterprogrammierung eher instruktional und nach vorstrukturiertem Ablauf ni-
hergebracht. Die zweite Gruppe an Kindern erfuhr das Konzept des Programmierens am Robo-
ter eher nach einem konstruktivistischen Ansatz. Dieser Ansatz gab den Kindern mehr Zeit fiir
die selbststindige Erkundung und Entwicklung von Ideen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Kin-
der im unstrukturierten Setting stirker miteinander kooperierten. Diese Ergebnisse geben erste
Hinweise darauf, mit welchen padagogischen Ansétzen neue Technologien in den padagogi-

schen Alltag integriert werden kénnen.

In einer Studie von Arnott (2016) wurden 90 Kinder im Alter von 3-5 Jahren an zwei Kitas
(preschools) in Schottland im Hinblick auf die Frage untersucht, welches Sozialverhalten sie in
der Nutzung einer Vielzahl unterschiedlichster Technologien (die nicht alle digital sein muss-
ten) zeigen. Die Auswahl an Technologien reichte hierbei von Computern, iber Smartphones,
Digitalkameras, Taschenrechner, bis hin zu Waschmaschinen, Audiorecordern u.v.m. Die In-
teraktionen und Verhaltensweisen der Kinder waren unvorhersehbar und es konnten keine er-
kennbaren Muster im Hinblick auf die verwendete Technologie und das gezeigte Sozialverhal-
ten der Kinder gefunden werden. Es lieB3 sich aber insgesamt feststellen, dass die Kinder typi-
scherweise versuchten, Interaktionen mit anderen Kindern zu etablieren und dass diese iiber-
wiegend prosozial waren, z.B. in Form von angebotener Hilfe oder einem gemeinsamen Er-

schlieBen von Problemen.
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Auch fiir diese neueren Studien muss konstatiert werden, dass die Stichprobengréfen relativ
klein waren. Bislang gibt es keine Studie, die tatsdchlich belegen kann, dass der Einsatz von
digitalen Medien die sozial-emotionale Kompetenzen von Kindern im Vergleich zu Aktivitdten
ohne ICT im Kontext friihkindlicher Bildungsinstitutionen erhoht. Es fehlt den Studien insbe-
sondere an entsprechend randomisierten Vergleichsgruppen. Gleichwohl kann aufgezeigt wer-
den, dass prosoziales Verhalten in der Auseinandersetzung mit Technologien stattfinden kann
und dass allein die Einfiihrung eines Gerétes nicht dazu fiihrt, dass soziale Interaktionen weni-
ger werden. Zu langfristigen Effekten der Verwendung von ICT-Nutzung im Kontext von Bil-
dungssituationen gibt es bisher keine Studien. Im Hinblick auf die soziale Interaktion zeigen
Studien im Jugendalter jedoch, dass es keine Zusammenhédnge zwischen der Internetnutzung
und dem Interaktionsverhalten gibt (Appel & Schreiner, 2015). Das immer wieder angefiihrte
Argument, Kinder wiirden mit der dauerhaften Nutzung digitaler Medien das Interesse an sozi-
alen Interaktion verlieren kann so bisher weder bestitigt noch widerlegt werden. Es ist jedoch
absolut notwendig das Interesse und Kommunikationsverhalten von Kindern im Hinblick auf

digitale Medien im Langsschnittstudien zu untersuchen.

3.4 Die Bedeutung von ICT fur die Elternzusammenarbeit in Kitas
Lebensbedingungen von Kindern wandeln sich stetig und Kitas begegnen einer heterogenen
Familienlandschaft. Jedes dritte Kind unter 10 Jahren hat einen Migrationshintergrund
(BMFSF]J, 2016), die Anzahl der von Armut betroffenen Kinder steigt stetig (Statistisches Bun-
desamt, 2019), Familienformen sind heute vielféltiger und die Erwerbsbeteiligung beider Eltern
ist hdufig gewiinscht und/oder notwendig. Gleichzeitig steht ein erweitertes Familiennetz zur
Unterstiitzung seltener zur Verfiigung (Mengel, 2007), Erziechungsideale d&ndern sich und Eltern
sind einem erh6hten Druck ausgesetzt, diese umzusetzen. Die Zusammenarbeit zwischen Eltern
und Fachkréften in Kitas nimmt daher einen wichtigen Stellenwert ein und ist als eine wichtige
Komponente sowohl im Strukturell-prozessualen Modell paddagogischer Qualitét (Kluczniok &
RoBbach, 2014) als auch in den Bildungspldnen der Lander konzeptionell verankert (Betz,
2015).

Ziel von Elternzusammenarbeit ist es, eine Entkopplung zwischen Familie und Institution hin-
sichtlich der Erziechung und Bildung zu vermeiden. Es gilt dabei, die Erziehungskompetenz der
Eltern zu stirken, anstatt die Erziechungsverantwortung an die frithpddagogischen Fachkréfte
vollstindig zu iibertragen. Ebenfalls bedeutet eine gelungene Elternzusammenarbeit einen
wechselseitigen Informationsaustausch, transparente Erziechungsvorstellungen und eine geteilte

Verantwortung fiir das Kind (Textor & Blank, 2004). Studien konnten zeigen, dass eine gute
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Zusammenarbeit zwischen Familien und Kitas mit einer besseren Entwicklung der Kinder ein-

hergeht (Rossbach et al., 2008; Kuger et al., 2012; Siraj-Blatchford et al., 2002).

Es gibt eine Bandbreite an Strategien, um die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Kita zu
stdrken und somit eine stabile und wertschitzende Partnerschaft zu etablieren, die darauf ab-
zielt, optimale Entwicklungsbedingungen fiir Kinder in der Familie und in der Kindertagesein-
richtung herzustellen. Hierzu zdhlen z.B. Tiir- und Angelgespriache, Elternabende, Elternbriefe,
Entwicklungsgespriche, Feste oder gemeinsame Ausfliige, Hausbesuche, Elternvertretungen,
Elterncafes oder gezielte Angebote zur Elternbildung. Elterngesprache bzw. Tiir- und Angel-
gespriche sind dabei die hidufigste Form der Zusammenarbeit (Viernickel et al., 2013; Gragert
et al., 2008; Frohlich-Gildhoff et al., 2006). Eine Reihe von Studien konnte ebenfalls zeigen,
dass eine gute Kommunikation zwischen Eltern und Fachkriften mit einer hoheren Zufrieden-
heit der Eltern mit der Einrichtung einhergeht (Elicker, Noppe, Noppe & Fortner-Wood, 1997;
Nzinga-Johnson, Baker & Aupperlee, 2009). Das Thema ,Digitale Medien in Kindertagesein-
richtungen® ist hinsichtlich der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Fachkréften in mindes-

tens dreierlei Hinsicht relevant:

e Das familiale Umfeld stellt einen weiteren Entwicklungskontext zur Mediennut-
zung- und Erziehung dar.

e Die Zusammenarbeit mit Eltern und die Unterstiitzung durch Eltern ist fiir die
Implementierung von ICT in der pddagogischen Praxis hilfreich.

e Digitale Medien konnen als Werkzeuge fiir die Zusammenarbeit zwischen El-

tern und Fachkréften eingesetzt werden.

Eltern sollten als Bildungspartner einbezogen werden, um diese fiir die gemeinsame Aufgabe
der Medienerziehung zu sensibilisieren und zugleich die medienerzieherische Kompetenz der
Eltern zu stirken (Lutz, 2018). Studien zeigen, dass Familien unterschiedliche Medienerzie-
hungsmuster aufweisen, welche Auswirkungen auf Haltungen und gelebte Mediennutzungs-
praxen haben (Wagner et al., 2013; Lubitz & Witting, 2018). Ein gemeinsamer Austausch zwi-
schen Fachkriften und Eltern iiber Erwartungen und medienerzieherische Kompetenzen und
auch tliber unterschiedliche Rollen digitaler Medien in der Familie und in Kitas (Edwards et al.,
2017) mit dem Ziel einer geteilten Verantwortung ist Ziel von Elternzusammenarbeit. Dass
Eltern einen hohen Beratungsbedarf hinsichtlich der Medienerziehung haben, stellte Schmid
(2019) in einer Online-Befragung von Eltern und Fachkréften fest. Frithpddagogische Fach-
kréfte, Eltern und Grundschullehrkréifte sehen hauptsédchlich die Eltern in der Verantwortung

fiir das Erlernen des technischen Umgangs mit digitalen Gerédten (Meister et al., 2012; Institut
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fiir Demoskopie Allensbach, 2014). Gleichzeitig sind nur in wenigen Kitas medienpddagogi-

sche Themen in der Elternarbeit présent (Friedrichs-Liesenkétter, 2016).

Fiir Anfang und Demmler (2018) ist der Einbezug der Eltern in den Implementierungsprozess
der medienpadagogischen Arbeit in Kitas notwendig. Studien zeigten, dass viele Eltern sehr
kritisch gegeniiber dem Einsatz von ICT in Kitas sind, insgesamt variieren elterliche Einstel-
lungen gegeniiber digitalen Medien jedoch (Eder et al., 2017; Fleischer et al., 2018). Eine spa-
nische Studie von Bordalba und Bochaca (2019) zeigte, dass Eltern sowohl heterogene Einstel-
lungen zu den digitalen Gerdten und Produkten selbst als auch zu den Erwartungen an die Ein-
richtungen in Bezug auf den Einsatz von ICT haben. Fachkréifte geben wiederum an, dass ne-
gative Einstellungen und fehlende Unterstiitzung der Eltern besonders grof3e Hindernisse im
Implementierungsprozess darstellen (Palaiologou, 2016; Six & Gimmler, 2007; Nikolopoulou

& Gialamas, 2015; Marklund, 2019).

Die zunehmende Verbreitung und Weiterentwicklung digitaler Technologien bietet jedoch auch
neue Moglichkeiten zur Unterstiitzung der Elternzusammenarbeit (Hall & Bierman, 2015).
Dazu gehoren z.B. E-Mails, Chatprogramme oder webbasierte Programme zum Austausch von
Informationen zwischen Eltern und Fachkréften. Fachkrifte nutzen fiir die Elternarbeit vorran-
ging den PC und digitale Foto- oder Videoaufnahmen (BMFSFJ, 2017) sowie E-Mails fiir die
Kommunikation (Schmid, 2019). Snell, Hindman und Wasik (2018) untersuchten in den USA,
wie Familien und Kitas miteinander kommunizieren. Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl Eltern
als auch Fachkrifte sehr interessiert sind an digitaler Kommunikation. Kommunikation {iber
ICT muss aber nicht nur 1:1-Kommunikation zwischen Fachkriften und Eltern sein. Auch In-
formationen, die iiber digitale Plattformen ausgetauscht werden, sind hilfreich und koénnen
Hemmschwellen und andere Hinderungsgriinde fiir die Kommunikation und Zusammenarbeit
(z.B. Arbeitszeiten der Eltern und Fachkréfte) abbauen. Im Rahmen des DATEC-Projekt be-
schreiben Siraj-Blatchford et al. (2001) eine Reihe von Beispielen dazu, wie ICT als Werkzeug
fiir die Elternzusammenarbeit genutzt werden kann, z.B. durch Bildschirme, auf denen Fotos
oder Videos von Ausfliigen oder tiglichen Aktivititen gezeigt werden oder Informationen ver-
breitet werden, durch Audioaufnahmen vom Gesang oder dem Sprechen des Kindes im Kita-

alltag u.v.m.

Digitalisierung spielt in der Elternzusammenarbeit demnach aus verschiedenen Griinden eine
wichtige Rolle. Das Thema der Medienerziehung und der Implementierung von digital gestiitz-
ten Angeboten stellt Fachkrifte aber sowohl vor Herausforderungen als auch Chancen. Es gilt

zum einen, Eltern fiir die gemeinsame Aufgabe der Medienerziehung zu sensibilisieren (Lutz,
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2018), zum anderen aber auch, herkdmmliche Methoden der Elternzusammenarbeit zu erwei-
tern, indem Eltern zusétzliche Moglichkeiten der Beteiligung angeboten und somit idealerweise
auch Eltern fiir die gemeinsame Arbeit gewonnen werden konnen, die bisher als schwer er-
reichbar galten. Kinder und Eltern brauchen Begleitung und Orientierung, weshalb die Imple-
mentierung digitaler Medien ein Bestandteil des gesamten Bildungskonzepts von Kita sein
muss (Eder & Roboom, 2018). Ein Ausklammern des Themas der Digitalisierung sowohl aus
der pddagogischen Arbeit am Kind als auch aus der Elternzusammenarbeit wiirde bedeuten, die

Chancen, einen kompetenten und kreativen Umgang mit ICT zu erwerben, ungenutzt zu lassen.

4 Zusammenfassung und praktische Implikationen

4.1 Zusammenfassung

Die Kita ist neben der Familie ein wichtiger Ort, um Erfahrungen in verschiedenen Bildungs-
bereichen zu sammeln. Digitale Medien haben fiir Kinder in der hduslichen Umgebung bereits
eine hohe Relevanz; sie werden immer frither mit ihnen konfrontiert, auch wenn sie sie selbst
noch nicht aktiv nutzen. Umso wichtiger ist es fiir die friihkindlichen Bildungs-, Erziehungs-
und Betreuungseinrichtungen, Medienerfahrungen in die pddagogische Arbeit so zu integrieren,
dass ihr Forderpotenzial genutzt werden kann. Dennoch wird der Einsatz digitaler Medien in
der padagogischen Arbeit in der Kindertagesbetreuung kontrovers diskutiert. Kritiker warnen
vor den negativen Auswirkungen digitaler Medien aus die Gesundheit und die Entwicklung von
Kindern. Diese angesprochenen Themen basieren jedoch nicht auf empirischer Evidenz, finden
aber in der breiten Offentlichkeit Raum und Gehér, was wiederum zur Verunsicherung auf Sei-
ten der Fachkréfte fiihren kann. Bisherige Befunden zeigen, dass die padagogische Nutzung
digitaler Medien zwar immer noch von einigen Fachkriften kritisch betrachtet wird, mehrheit-

lich jedoch grundsétzlich als positiv erachtet und mit einer Offenheit begegnet wird.

Nach der Einleitung, in der die grundsétzliche Kontroverse um den Stellenwert digitaler Medien
in Kitas beleuchtet und der Aufbau dieser Expertise erlautert wurde, wurde deshalb in Kapitel
2 {liberblicksartig eine Bestandaufnahme zur gegenwértigen Nutzung digitaler Medien in deut-
schen Kindertageseinrichtungen dargelegt. Diesbeziiglich zeigte sich, dass in den meisten Kitas
in Deutschland eher wenige digitale Geréte fiir die unmittelbare pddagogische Arbeit genutzt
werden und ein GroBteil der Fachkréfte mit der vorhandenen technischen Ausstattung nicht

zufrieden ist. Relevante ICT-Aktivitdten sind gegenwiértig v.a. das Fotografieren mit Digital-
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kameras, gemeinsame Internet-Recherchen mit Fachkréften sowie zumindest in manchen Ein-
richtungen eine reglementierte Nutzung von Computern zur (spielerischen) Kompetenzforde-

rung.

Kapitel 3 beschiftigte sich mit der padagogischen Qualitit in Kitas unter Berticksichtigung des
Einsatzes digitaler Medien, indem die Befunde relevanter (inter-)nationaler Studien erldutert
wurden. Allgemein ist festzuhalten, dass eine positive Wirksamkeit von Kitas im Hinblick auf
kindliche Bildungsprozesse in den verschiedenen Bildungsbereichen vor allem bei einer hohen
Qualitit der padagogischen Prozesse gegeben ist. Das strukturell-prozessuale Modell padago-
gischer Qualitédt unterscheidet verschiedene Dimensionen, die fiir eine hohe Prozessqualitit und
damit einhergehend fiir positive Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung relevant sind.
Fiir den Einfluss der Struktur- und Orientierungsqualitit sowie der Dimension der Zusammen-
arbeit mit Eltern auf den Einsatz digitaler Medien in der Kita wurde der Forschungsstand zu-
sammengefasst. Kapitel 3.1 und 3.2 zeigten auf, dass sowohl Merkmale der Strukturqualitit als
auch Merkmale der Orientierungsqualitit und der professionellen Kompetenz relevant fiir den
erfolgreichen Einsatz digitaler Medien im pddagogischen Alltag sind. Als Hindernisse fiir eine
starkere Integration der pddagogischen Arbeit mit digitalen Medien werden vor allem die oft
unzureichende technische Ausstattung und Unterstiitzung in der Implementierung digitaler Me-
dien in der padagogischen Praxis, aber auch ungiinstige strukturelle Merkmale, wie z.B. feh-
lende zeitliche und personelle Ressourcen genannt. Ebenso konnte gezeigt werden, dass viele
Fach- und Leitungskréfte nach wie vor Vorbehalte gegeniiber digitalen Medien in der Kita ha-
ben, da sie z.B. der Meinung sind, Kinder seien zuhause schon genug mit digitalen Geréten
konfrontiert. Zudem schreiben viele Fach- und Leitungskréfte padagogischer Medienarbeit im

Vergleich zu anderen Bildungsaufgaben einen geringeren Stellenwert zu.

Internationale Studien zeigen deutlich, dass insbesondere die professionellen Kompetenzen der
Fachkrifte einen Einfluss darauf haben, inwiefern ICT zur Unterstilitzung von Bildungsprozes-
sen eingesetzt wird, wihrend die strukturellen Merkmale, wie z.B. die Ausstattung, eher einen
Einfluss darauf haben, ob Fachkrifte liberhaupt einen Zugang zu ICT haben. Es gibt bisher
keine deutschen Studien, die sich umfassend mit den Zusammenhingen zwischen Motivatio-
nen, Einstellungen und Wissen sowie technischer Ausstattung von frithpddagogischen Fach-

kraften im deutschen Kontext auseinandergesetzt haben.

Den Kern des dritten Kapitels bildete das Zusammentragen von Befunden nationaler und inter-

nationaler Studien zu den Auswirkungen des Einsatzes digitaler Medien im Kita-Kontext auf
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die sprachliche und sozial-emotionale Entwicklung von Kindern im Rahmen der Kapitel 3.3

und 3.4.

Wie das Kapitel zu Auswirkungen des Einsatzes von ICT in Kitas beziiglich der sprachlichen
Entwicklung von Kindergartenkindern (Kapitel 3.3.1) zeigte, kdnnen sich einige digitale Tech-
nologien empirisch nachweisbar als durchaus hilfreiche Instrumente zur Sprachférderung er-
weisen. Entsprechende Effekte lieBen sich bereits filir unterschiedliche Anwendungen feststel-
len, darunter z.B. digitale Bilderbiicher, Lehr-DVDs, digitale Audiostifte, Computer-Software
und soziale Roboter. Bestimmte Merkmale, die die didaktische Gestaltung entsprechender An-
wendungen betreffen, erweisen sich als besonders forderlich. Dies betrifft beispielsweise das
Vorhandensein animierter und interaktiver Elemente in digitalen Geschichten-Formaten, sofern
letztere dabei nicht zu sehr von den jeweiligen Geschichten ablenken. Die meisten bisherigen
Studien zu Auswirkungen digitaler Medien in Kitas auf sprachliche Kompetenzen stammen
jedoch aus internationalen Kontexten. Mit Blick auf Deutschland ist momentan noch ein Man-
gel an Studien, die sich an wissenschaftlichen Standards messen lassen konnen, festzustellen.
Dies liegt insbesondere daran, dass das Forschungsdesign der wenigen Studien kaum Riick-
schliisse dariiber zuldsst, inwiefern festgestellte Anstiege kindlicher Sprachkompetenzen tat-
sachlich auf den Einsatz digitaler Technologien zuriickgefiihrt werden konnen. Beziiglich der
Auswirkungen des Einsatzes von ICT in Kitas hinsichtlich der sozial-emotionalen Entwicklung
von Kindern (Kapitel 3.3.2) muss angemerkt werden, dass es nur sehr wenige Studien gibt, die
diesen Zusammenhang untersuchen und dass diese dazu noch ein Studiendesign aufweisen,
welches kaum empirisch abgesicherte Schlussfolgerungen zulésst. Die beschriebenen Studien
beziehen sich vorrangig auf die Interaktion zwischen Kindern oder Fachkréften und Kindern
wihrend der Nutzung diverser ICT. Aufgrund des bisherigen Forschungsstandes kann daher
keine sichere Aussage dariiber getroffen werden, inwiefern, in welcher Altersgruppe oder mit
welchen Kriterien der Nutzung sich welche Effekte der Implementation von ICT im pédagogi-
schen Alltag nachweisen lassen. Die wenigen Studien zeigen tendenziell positive Effekte im

Hinblick auf das prosoziale Verhalten von Kindern.

Elternzusammenarbeit gilt als weiterer wichtiger Bestandteil eines Gesamtkonzepts zur Integra-
tion von ICT in den padagogischen Alltag von Kitas und wurde daher in Kapitel 3.4 zusétzlich
separat behandelt. Festzuhalten ist diesbeziiglich, dass die Familie zum einen die wichtigste
Lern- und Entwicklungsumgebung von Kindern ist und dass Eltern zum anderen notwendige
Unterstiitzer*innen einer Implementierung digitaler Medien in Kitas sind. Nicht zuletzt konnen
digitale Werkzeuge die Moglichkeiten eines niedrigschwelligen Angebots fiir die Elternarbeit

erweitern.
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Aus dem in den bisherigen Kapiteln erlduterten Forschungsstand und der hier erfolgten Zusam-
menschau der zentralen Ergebnisse ergeben sich Implikationen fiir die Praxis-, Forschungs- und

Steuerungsebene, die im Folgenden skizziert werden.

4.2 Implikationen

e Die Frage des ODb ist nicht mehr relevant. Fiir Pddagog*innen, Wissenschaft-
ler*innen und politische Entscheidungstriger*innen stellt sich vielmehr die
Frage, wie ICT am besten in die pddagogische Praxis im frithkindlichen Bereich
integriert werden kann.

e Kein Gerit ist per se gut oder schlecht im Hinblick auf den Einsatz in Kinderta-
geseinrichtungen. Relevant ist die Art der Nutzung, d.h. es geht darum, was ge-
nau damit gemacht wird bzw. wie Technologien so eingesetzt werden konnen,
dass das Forderpotenzial iiberwiegt.

e Digitale Medien sind als Querschnittaufgabe fiir alle Bildungsbereiche zu sehen.
Das heif3t, der Einsatz digitaler Medien ist nicht losgelost von anderen Bildungs-
bereichen zu betrachten, sondern ICT kann zur Unterstiitzung aller Bildungsbe-
reiche eingesetzt werden.

e Medienerziehung ist aber zugleich auch ein wichtiger Bildungsbereich der wie-
derum einer gesonderten Forderung bedarf und mehr Bedeutung in der piadago-
gischen Praxis erfahren muss, und zwar ob mit oder ohne den Einsatz digitaler
Medien fiir die unmittelbare pddagogische Arbeit. Frithpddagog*innen sollten
anerkennen, dass bei vielen Kindern mediale Interessen zwischen verschiedenen
Technologien sowie zwischen ‘online” und ‘offline’ verschwimmen. Dies bietet
aber wiederum die Mdéglichkeit, auch aullerhalb des Einsatzes von Technologien
mediale Interessen aufzugreifen und mit anderen Bildungsinhalten zu verkniip-

fen.

e [Es gibt bisher nicht geniligend Forschung zu den Gelingensbedingungen und
Auswirkungen von ICT im Kitakontext im deutschsprachigen Raum. Diese ist
notwendig, da sich internationale Ergebnisse nur bedingt auf den deutschen

Kontext libertragen lassen, vor allem wenn es um strukturelle Voraussetzungen
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und péddagogische Ansdtze zur Implementierung von ICT in deutschen Kitas
geht (z.B. alltagsintegrierte Forderung).

Es braucht nicht nur ein Mehr an Forschung, sondern vor allem auch eine bes-
sere Qualitdt der Studien. Bisher gibt es kaum Interventionsstudien, die einen
(quasi)experimentellen Ansatz verfolgen, der wissenschaftlich als hdchster Qua-
litdtsstandard fiir Studien bewertet wird. Denn dadurch, dass in einigen Studien
Kontrollgruppen ohne Intervention fehlen (Nutzung vs. keine Nutzung von
Technologien) ldsst sich der tatsdchliche Einfluss von ICT haufig empirisch
nicht hinreichend belegen. Zudem werden mehr Léngsschnittuntersuchungen
bendtigt, um die Nachhaltigkeit von Auswirkungen oder spéter auftretende Ef-
fekte abschétzen zu konnen.

In der Konsequenz gibt es momentan nicht geniigend Forschungsergebnisse, um
als Fachkraft evidenzbasiert zu handeln. Es ist mehr Forschung erforderlich, die
danach fragt, wie potenzielle Vorteile des Einsatzes von ICT zur Unterstiitzung
von Bildungsprozessen fiir Kinder genutzt werden konnen, wahrend gleichzeitig
mogliche Gefahren fiir das Wohlbefinden abgewehrt werden.

Es miissen Konzepte zur entwicklungsangemessenen Integration von Technolo-
gien in den Kitaalltag entwickelt werden, die auf Evidenz beruhen oder zumin-
dest wissenschaftliche Begleitung erfahren.

Der Einsatz von digitalen Medien in der Arbeit mit Kindern in der Kindertages-
betreuung braucht eine konzeptionelle Integration und Anschlussfihigkeit an
bisherige frithpddagogische Ansétze (z.B. alltagsintegrierte Forderung von Kin-
dern). Dabei gilt es, Kriterien eines gelungenen effektiven Einsatzes von ICT zu
definieren, die Fachkriften eine bessere Entscheidungsgrundlage iiber die Art
und Weise des ICT-Einsatzes liefern und dazu beizutragen, die Wirksamkeit der
jeweiligen Technologie sicherzustellen. Dabei ist anzunehmen, dass die Ausei-
nandersetzung der Kinder mit digitalen Medien zwar komplex, aber nicht ganz
einzigartig im Vergleich zu anderen Spielformen ist. Das gilt besonders dann,
wenn ICT als Werkzeuge eingesetzt werden, die es Kindern erlauben, Erfahrun-

gen zu machen, die an ihren Bediirfnissen und Interessen ankniipfen.

Die Grundannahmen guter padagogischer Qualitit im Sinne hinreichender Rah-

menbedingungen, positiver Einstellungen und Orientierungen und einer hohen
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Prozessqualitét lassen sich auf den Einsatz von Medien ebenso anwenden, wie
im Hinblick auf andere padagogische Bildungsbereiche oder Werkzeuge (z.B.
Einsatz von Biichern zur Férderung der sprachlichen Entwicklung). Das bedeu-
tet auch, es gibt nicht den einen Hinderungsgrund, sondern eher ein Konglome-
rat aus verschiedenen Faktoren, die die Implementierung von ICT f6rdern oder
behindern. Das heil3it aber auch, dass eine technische Ausstattung zwar Voraus-
setzung fiir erfolgreiche ICT-Nutzung ist, diese allein aber noch nicht als hinrei-
chende Bedingung zu betrachten ist.

Eine Implementierung muss durch den Aufbau und die Weiterentwicklung pro-
fessioneller Kompetenzen innerhalb des Ausbildungs-, Fort- und Weiterbil-
dungssystem begleitet werden. Diese muss auch die besonderen Begebenheiten
von Fachkriften in der Kindertagespflege beriicksichtigen, die nicht immer in
reguldre Ausbildungs- und Fortbildungsangebote, etwa durch Triger, eingebun-
den sind.

Professionelle Kompetenzen umfassen nicht nur das technische Wissen, wie mit
bestimmten ICT umzugehen ist, sondern vor allem Wissen iiber angemessene
Implementationsmoglichkeiten von ICT (fachdidaktisches Wissen), die an bis-
herige frithpddagogische Ansétze ankniipfen. Einstellungen und Motivationen
konnen durch umfassende begleitende professionelle Fort- und Weiterbildungs-
mafinahmen entwickelt und beeinflusst werden.

Implementierungsprozesse bediirfen nicht nur einer Initiierung, sondern auch ei-
ner kontinuierlichen Begleitung durch interne und externe Fort- und Weiterbil-
dungsmalBnahmen zur gemeinsamen Reflexion und Unterstiitzung, sowie eines
Monitorings auf Einrichtungs- und Steuerungsebene.

Damit entsprechende empirische Ergebnisse bei den pddagogischen Fachkriften
ankommen, ist auch der Kommunikation und Vermittlung empirischer Befunde
an die Fachprofession eine entscheidende Bedeutung beizumessen. Eine wich-
tige Rolle hierfiir konnen — neben Fort- und Weiterbildungen der Fachkrifte —
z.B. auch verstindlich geschriebene, aber zugleich préazise und der empirischen
Datenlage gerecht werdende Publikationen in Fachzeitschriften, die vor allem
an die pddagogische Praxis adressiert sind, spielen. Medienpddagogischen Akt-
euren (z.B. Landesmedieninitiativen, Medienzentren) kommt hierbei ebenfalls

eine wichtige vermittelnde Rolle zu.
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Als hilfreich zur erfolgreichen Implementierung von ICT erweist sich neben ei-
ner hinreichenden (finanziellen) Unterstiitzung des Tragers auch, wenn Kitas
zusitzlich auf die technische und fachdidaktische Unterstiitzung und Expertise
anderer medienpéddagogischer Akteure vor Ort zurlickgreifen konnen, z.B. (Lan-
des-)Medienzentren. Wenn Kitas konkrete Ansprechpartner*innen fiir medien-
padagogische Fragen haben, kann dies eine schnelle, effiziente und padagogisch

sinnvolle Umsetzung von Nutzungsweisen digitaler Medien erleichtern.

Bei einer geplanten Implementierung neuer digitaler Technologien, mit denen
die pddagogischen Fachkrifte noch nicht oder nur wenig vertraut sind, ist die
vorherige gemeinsame Erarbeitung eines pddagogischen Konzeptes erforder-
lich. Da eine gemeinsame Haltung des Kita-Teams zum Einsatz digitaler Medien
erfolgreiche Implementierungsprozesse erleichtert, ist es als wichtig zu betrach-
ten, dass alle Fachkréfte vorab hinreichend Gelegenheit bekommen, sich mit den
neu zu implementierenden Medien und deren jeweiligen Chancen und Grenzen
fiir die pddagogische Arbeit auseinanderzusetzen.

Kindertagesbetreuung und die hdusliche Umgebung sind keine unabhéngigen
Orte der Mediennutzung. Dennoch muss reflektiert werden, wie und zu welchem
Zweck digitale Medien jeweils genutzt werden bzw. dass sie mit verschiedenen
Zielen genutzt werden. Der Austausch mit den Eltern ist Bedingung fiir eine
Verkniipfung der hiuslichen und institutionellen Entwicklungs- und Lernumge-
bung.

Da die Implementierung von ICT in der Kindertagesbetreuung auch bei vielen
Eltern hochstwahrscheinlich auf Vorbehalte stoflen wird, ist es zudem dullerst
wichtig, dass eine Einrichtung mdglichst transparent kommuniziert, welche
Ziele und pddagogischen Chancen damit verbunden sind. Eine wichtige Rolle
spielen konnen hierbei Informationsveranstaltungen (z.B. Elternabende) sowie

Aushinge und das Auslegen von Informationsmaterialien in einer Einrichtung.
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5 Praxisbeispiele zum erfolgreichen Einsatz von digita-

len Anwendungen in der Kindertagesbetreuung

Wihrend im ersten Teil der Expertise (Kapitel 1 bis 4) der empirische Forschungsstand zum
Einsatz digitaler Medien in der Kindertagesbetreuung dargelegt und diskutiert wurde, wird im
Folgenden die Implementation digitaler Medien in den padagogischen Alltag anhand konkre-
ter Beispiele beschrieben. Wir stellen an dieser Stelle beispielhaft Initiativen und Einrichtun-
gen des Triagers Frobel Bildung und Erziehung gGmbH vor. Dieser Tréger ist im Feld der
Friihkindlichen Bildung und Erziehung dafiir bekannt, einen Schwerpunkt auf das Thema Di-
gitalisierung in der pddagogischen Arbeit in Kitas zu setzen und innovative Praxiskonzepte

strategisch zu entwickeln, umzusetzen und zu begleiten.

Fiir den internationalen Kontext wurden als Beispiele die Programme P.IN.O.K.1.O (England)
und PictoPal (Niederlande) ausgewdhlt. P.IN.O.K.I.O ist ein europaweites Projekt welches
konkret zum Ziel hat, kultureller Kompetenzen ICT gestiitzt zu vermitteln. Das Programm
PictoPal fokussiert hingegen auf die Entwicklung und Férderung schriftsprachlicher Kompe-
tenzen im Vorschulalter und zeigt auf, dass es wichtig ist Inhalte digitaler Anwendungen auch
,offline* in den padagogischen Alltag zu integrieren. Das Besondere an beiden Programmen
ist, dass sie mehrfach evaluiert wurden und ihre Wirksamkeit bestétigt wurde. Dies steht fiir
Initiativen zur Implementation digitaler Medien in der frithkindlichen Bildung im deutschen

Kontext noch aus.

5.1 Einbindung von digitalen Medien in der frihen Bildung am Bei-
spiel des Tragers FROBEL Bildung und Erziehung gGmbH
(Deutschland)

Am Beispiel des iiberregionalen Triigers FROBEL Bildung und Erziehung gGmbH wird ge-

zeigt, wie medienpiddagogische Bildungsarbeit vielféltig umgesetzt werden kann.

5.1.1 Trager

FROBEL ist Triger von rund 190 Kindertageseinrichtungen in zehn Bundeslindern in Deutsch-
land. FROBEL begegnete im April 2017 dem Thema ,,Digitale Medien in Kindertagesstitten*
zundchst in Form eines Labs (von engl. laboratory). In einem mehrtagigen Workshop kamen
Fachleute verschiedener Professionen zusammen und erarbeiteten gemeinsam, wie digitale Me-
dien mit den Kindern genutzt werden und damit den pddagogischen Alltag bereichern kénnen.

Auch Fragen zur fachlichen Qualifizierung und der Zusammenarbeit mit Eltern wurden mit
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einbezogen. Die daraus entstandenen Praxisideen wurden in verschiedenen Folgeveranstaltun-
gen bewertet und weiterentwickelt. Noch im dritten Jahr nach dem Lab treffen sich gegenwirtig
padagogische Fachkréfte, unterstiitzt durch Trégerstrukturen, zum gegenseitigen ,,Updaten
und Ideenaustausch. Der Trager kann aus diesem Feedback wiederum Riickschliisse zichen, wo
genau die Einrichtungen derzeit stehen, welche Bedarfe sie haben und wie die Implementierung

von ICT besonders erfolgreich umgesetzt werden kann.

Der Triger investierte in den vergangenen Jahren erheblich in die IT-Infrastruktur vor Ort sowie
in die bedarfsgerechte Ausstattung der Einrichtungen mit verschiedenen digitalen Endgeréten
sowie in die kontinuierliche Fortbildung und Qualifizierung der padagogischen Fachkrifte. In-
vestitionen in die Digitalisierung miissen bislang tiberwiegend aus Eigenmitteln finanziert wer-

den.

5.1.2 Fachkrafte

FROBEL hat friih erkannt, dass es nicht geniigt, Kitas einfach nur mit digitalen Endgeriten wie
Tablets und Kameras auszustatten. Entscheidend fiir einen sinnvollen und gewinnbringenden
Einsatz digitaler Medien in den Kitas sind kompetente, padagogische Fachkrifte, die den Pro-
zess innerhalb der Einrichtungen initiieren und begleiten. Zusitzlich zu klassischen Fortbil-
dungsangeboten, die jede Erzieherin und jeder Erzieher in Anspruch nehmen kann, hat FRO-
BEL das Stellenprofil “Multiplikator*in fiir Medienpadagogik™ geschaffen. Multiplikator*in-
nen sind padagogische Fachkriéfte, die zusitzlich zur Aufgabe als Erzieher*in Verantwortung
fiir die Implementierung und/oder Weiterentwicklung eines spezifischen pddagogischen The-
mas libernehmen. Das Thema wird gemeinsam mit Team und Leitung passend zum padagogi-
schen Profil bzw. den Entwicklungszielen der Einrichtung gewihlt. Im Gegensatz zu Fachbe-
rater*innen sind sie Teil des pddagogischen Teams in der Einrichtung. In der Regel qualifizie-
ren sich paddagogische Fachkrifte, die bereits ldnger in einer Einrichtung titig sind und eine
hohe Akzeptanz unter den Kolleg*innen und das Zutrauen der Leitung genielen, modular zu
Multiplikator*innen weiter. Die Akzeptanz und Unterstilitzung durch das Team sind wichtige
Kriterien, da die zentrale Aufgabe eine*r Multiplikator*in in der Anleitung und Beratung der
Kolleg*innen in der eigenen Einrichtung liegt. Stellen werden nach Bedarf aber auch extern

besetzt.

Derzeit gibt es bei FROBEL mehrere Kompetenzprofile fiir Multiplikator*innen zu unter-
schiedlichen Schwerpunkten. Neben Medienpadagogik sind dies u.a. Naturpiddagogik, MINT

und — forciert — Kinderschutz. Einrichtungen, die sich auf den Weg machen oder einen stérkeren
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Fokus auf digitale Medien setzen wollen, konnen fachliche Unterstiitzung in Anspruch nehmen.
Die Multiplikator*innen werden durch den Trdger dazu qualifiziert, Team und Leitung in me-
dienpadagogischen Fragen, dem bewussten Einsatz von Medien, der Auswahl und Bewertung
von Medien, der Gestaltung von themenbezogenen Elternabenden, dem Aufbau und der Pflege
einer Mediathek sowie der Vernetzung mit relevanten Akteur*innen zu unterstiitzen und zu
beraten. Gefragt sind iiber die fachliche Kompetenz hinaus viel Eigeninitiative und Engage-

ment, Offenheit und eine hohe Affinitét fiir digitale Medien.

Die Erfahrungen bei FROBEL zeigen, dass Multiplikator*innen dort ihre Aufgabe besonders
gut erfiillen konnen, wo die strukturellen Bedingungen stimmen (auskdmmlicher gesetzlicher
Personalschliissel bei guter Personaldeckung) und sie Unterstiitzung durch Leitung und Team
erfahren. Der zusétzliche Aufwand und die Verantwortung werden durch den Triger mit einer

(kleinen) Zulage zum Gehalt vergiitet.

5.1.3 Padagogische Praxis

Die Erfahrungen aus dem beschriebenen FROBEL-Lab machen deutlich: Hinsichtlich der Ein-
bindung digitaler Medien weist jede Einrichtung eine individuelle Ausgangssituation mit ver-
schiedenen Rahmenbedingungen auf und hat mit unterschiedlichen Herausforderungen zu tun.
Entsprechend sind alle Einrichtungen auf einem etwas anderen Stand und legen den Fokus auf

unterschiedliche Handlungsfelder.

Gemeinsam ist jedoch allen die Haltung, den Einsatz digitaler Medien nicht losgeldst, sondern
als Unterstiitzung und Bereicherung der gelebten padagogischen Praxis zu betrachten. Es sollen
also nicht Projekte fiir digitale Medien geschaffen werden, sondern die Erfahrungs- und Hand-
lungsrdume von Kindern mit Hilfe digitaler Medien erweitert werden. Inszenierungen von
Lernmomenten mit sogenannten Lern-Apps oder Kinder-Apps sind deshalb fiir FROBEL nicht
Teil des Themas. Vielmehr geht es um die aktive Auseinandersetzung mit digitalen Medien. In
den folgenden Beispielen geben Einrichtungen einen Einblick in die vielféltigen Wege der Ein-

bindung digitaler Medien.

Neben der motorischen und kognitiven Entwicklung wird auch die Selbstwirksamkeit der Kin-
der in der Natur gefordert. Digitale Medien kdnnen das Erforschen der Lebensrdume unterstiit-
zen. Fiir die alltiglichen Ausfliige in die Natur nehmen die Kinder im FROBEL-Kindergarten

Wunderkind neben Becherlupen, Fernglas, Biichern und Schaufeln auch Tablets und eine Mik-
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roskop- oder Endoskopkamera mit. Mithilfe dieser Werkzeuge erforschen Kinder die unter-
schiedlichsten Gegensténde in ihrer Umgebung. Mit einer Endoskopkamera konnen Kinder ver-
borgene Welten wie Locher, kleine Hohlen oder sogar Gewésser entdecken. Auflerdem konnen
Fotos oder Videos von den Untersuchungen gemacht und anschlieBend gemeinsam mit Kin-
dern, die nicht dabei waren, besprochen werden. Mit dem Tablet kann in der Natur fotografiert,
gefilmt und dokumentiert werden. Sollte das Tablet unterwegs auf mobile Daten zugreifen kon-
nen, sind die Moglichkeiten sogar noch um ein Vielfaches weitreichender. So kann zum Bei-
spiel das Erforschen von Pflanzen und Tieren durch eine entsprechende App digital unterstiitzt

werden.

Die Idee des ,Story Laufbandes* ist es, alte mit neuen Medien zu verbinden. Aus Biichern und
Zeitschriften suchen sich die Kinder Motive aus, die dann kopiert, ausgeschnitten und bemalt
werden. Die Motive werden dann auf ein Laufband, eine Schiene mit Kurbel, gelegt. Die Ka-
mera oder das Tablet ist an einer Stelle iiber dem Laufband fest arretiert und filmt nur den
Bildausschnitt, der unter der Linse ,,durchlauft”. Im Vorfeld entwickeln die Kinder eine eigene
Idee zur Geschichte oder tibernehmen aus Biichern Rollen, die sie kiinstlerisch aufbereiten. Sie
sind Regisseur*in und Filmvorfiihrer*in zugleich: Manuell bedienen sie das Laufband und las-
sen den Film abspielen und bestimmen so auch das Tempo der Geschichte. Ziel des Story-
Laufbands ist es, den Kindern fantasievolle Sprachférderung zu ermdglichen, in Kommunika-
tion mit anderen Kindern zu treten und Verabredungen iiber Tempo und Inhalt der Geschichte

zu titigen.

Im Hamburger FROBEL-Kindergarten WinterstraRe sind digitale Medien tagtiglich in Ge-
brauch und haben ihren Platz neben Bausteinen, Stiften und Biichern gefunden. Da es momen-
tan wenig an medienpddagogischen Konzepten, Fachbiichern oder Praxisempfehlungen auf
dem Markt gibt, hat sich das Team des Kindergartens selbst auf den Weg gemacht. Ausprobie-
ren ist dabei das Leitmotiv. ,,Wir sind noch mitten in der Findungsphase. Im Moment probieren
wir immer neue Moglichkeiten aus, verwerfen viel und verbessern, was gut lauft* — so ein Zitat
von Martin Imiolczyk, dem Multiplikator fiir Medienpidagogik im FROBEL-Kindergarten
Winterstrale. So ist es mittlerweile schon ganz selbstverstindlich, dass im Bauraum Stop-Mo-
tion-Filme von LEGO-Bauwerken gedreht werden, bei Ausfliigen eine Endoskop-Kamera zum

Untersuchen von Baumhdhlen genutzt wird oder mit dem Mikrofon Vogelgezwitscher im Wald
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aufgenommen wird. Neuestes Testobjekt ist das sogenannte ,Nintendo Labo‘: Aus einer Nin-

tendo-Switch-Konsole und Pappe konnen eigene Spielewelten entwickelt werden.

Auch im FROBEL-Kindergarten Ruhrknirpse flieBen digitale Medien in den pidagogischen
Alltag ein. Die Kinder wissen beispielsweise, dass sie ihren Portfolio-Ordner frei nach ihren
eigenen Bediirfnissen und Interessen gestalten konnen und dazu auch jederzeit die digitalen

Medien der Einrichtung nutzen kdnnen. Am besten ldsst sich dies durch ein Beispiel erkldren:

In diesem Winter gab es im Kindergarten einen Wunschbaum mit Geschenken fiir die Kita.
Einem Midchen gefielen der Wunschbaum und die darunterliegenden Geschenke besonders
gut. Da sie wusste, dass im neuen Jahr die Geschenke ausgepackt und der Baum entsorgt wird,
wollte sie alles “festhalten”. Sie holte sich das Tablet und fotografierte beides. AnschlieBend

druckte sie das Foto im Leitungsbiiro aus und heftete es direkt in ihr Portfolio ein.

Es ist noch einmal etwas ganz Besonderes, wenn Kinder eigenaktiv ihre Portfolio-Ordner be-
fiillen konnen. Es ist spannend zu sehen, was die Kinder als wichtig zu dokumentieren empfin-
den. Und es ergeben sich dazu viele vertiefende Gespriche, wenn man mit Kindern das gefiillte
Portfolio betrachtet. Digitale Medien sind perfekte Werkzeuge, um Kindern in diesem Bereich

noch mehr Selbststindigkeit zu ermoglichen.

5.1.4 Familien

Wie bei jedem “neuen” Thema in der Kita ist es wichtig, die Familien mit einzubinden. Friih-
zeitig Transparenz tiber die Plane und Ziele herzustellen, ist die beste Methode, um moglichen
Vorbehalten aus der Elternschaft zu begegnen und diese im Idealfall als Partner*innen zu ge-
winnen. Die Erfahrungen in den FROBEL-Einrichtungen zeigen, dass Eltern sehr unterschied-
lich auf die Einfithrung digitaler Medien in der Einrichtung ihres Kindes reagieren — viele sind
interessiert und aufgeschlossen, andere skeptisch oder sogar ablehnend, weil sie vom padago-

gischen Nutzen der Arbeit mit digitalen Medien nicht iiberzeugt sind.

Das Team des FROBEL-Kindergartens Ruhrknirpse ist friihzeitig mit den Familien in den Aus-
tausch gegangen. Mit einem Brief informierte das Team die Eltern {iber den geplanten “Einzug”
digitaler Medien in die Kita. Der Brief erldutert, welchen (padagogischen) Wert das Team im
Einsatz digitaler Medien padagogischen Alltag sieht, welche Chancen und Méglichkeiten damit
verbunden sind und welche Kompetenzen im Team bereits vorhanden sind. Enthalten ist au-
Berdem eine Liste der Gerite, die den Kindern in der Einrichtung zur Verfiigung stehen sollen.

Flankierend lud das Team zu einem Elternabend mit einem externen Experten der Initiative
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"SCHAU HIN!" ein — zu dem Thema: “Medien - Wie setzte ich sie richtig und kindgerecht

ein?”. Das Team holte so die Eltern bei einer Herausforderung ab, vor der fast alle Eltern stehen.

Auch im FROBEL-Kindergarten Pfiffikus wird sehr viel Wert auf die kontinuierliche Informa-
tion der Eltern gelegt. So findet jéhrlich eine Veranstaltung fiir Eltern zum Thema Mediener-
ziehung statt und diese werden zu aktiven Elternnachmittagen eingeladen, bei denen sie ge-
meinsam mit ihren Kindern praktische Erfahrungen sammeln kdnnen. Jeden Montag haben die
Familien die Moglichkeit, Bilderbiicher, Fachbiicher und Elternratgeber aus der Biicherei der

Einrichtung auszuleihen.

Leitung und padagogische Fachkréfte in beiden Einrichtungen profitieren von diesem transpa-
renten Vorgehen nachhaltig — die Akzeptanz der Eltern gegeniiber der pddagogischen Arbeit
mit digitalen Medien ist sehr hoch, so dass bereits vielfiltige Einsatzmoglichkeiten etabliert
werden konnten und durch das umsichtige Vorgehen wurde die Vertrauensbasis zwischen El-

ternschaft und Einrichtung noch einmal gestarkt.

5.2 Einbindung von digitalen Medien in der frihen Bildung am Bei-
spiel des Projekts P.IN.O.K.I.O (England)

Das Projekt P.IN.O.K.1.O —,Pupils for Innovation as a Key to Intercultural and Social Inclusion
ist ein von 2009 bis 2011 durchgefiihrtes europaweites Projekt, welches unter anderem in Eng-
land realisiert wurde. Ziel des Projektes war es, den interkulturellen Dialog von Kindern, ins-
besondere auch von Kindern mit Migrationshintergrund, im Alter zwischen 4 und 11 Jahren,
zu fordern, um sozialer Exklusion entgegenzuwirken (Education, Audiovisual & Culture Exe-
cutive Agency, 2009; Bridge-IT partners, 2009). Dabei wurde auf die folgenden fiinf der acht
Schliisselkompetenzen des Européischen Referenzrahmens fiir lebenslanges Lernen fokussiert

(Europédische Kommission, 2007):

e muttersprachliche Kompetenz
e Lernkompetenz
e soziale Kompetenz und Biirgerkompetenz
¢ FEigeninitiative und unternehmerische Kompetenz
e Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfahigkeit
(Education, Audiovisual & Culture Executive Agency, 2009; Europdische Kommission, 2007)

Hierfiir wurden Erzieher*innen und Grundschullehrer*innen Online-Anwendungen zur Verfii-

gung gestellt und die Fachkrifte wurden darin qualifiziert, wie sie diese nutzen konnen, um die
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Schliisselkompetenzen zu fordern, den interkulturellen Austausch anzuregen und die Partizipa-
tion aller Kinder zu ermdglichen. Mithilfe dieser digitalen Tools konnten Kinder anhand von
Mirchen verschiedene kulturelle Hintergriinde kennenlernen, sich ihrer eigenen kulturellen Er-
fahrungen bewusst werden und eigene Geschichten kreieren. Dies geschah iiber Texte, Bilder,
Videos und Animationen, die innerhalb der Software zur Verfligung gestellt wurden. Neben der
Online-Anwendung stand den Lehrkréften ein Leitfaden zur Verfligung, welcher auf 18 Ge-
schichten aus verschiedenen Kulturen verweist und ebenfalls Hinweise darauf gibt, wie diese
Geschichten padagogisch genutzt werden konnen, um sowohl die Schliisselkompetenzen als
auch die personliche Entwicklung der Kinder, zum Beispiel hinsichtlich Toleranz, Solidaritit,
Kreativitit, dem Umgang mit Problemen, Selbstvertrauen und dem Respektieren unterschied-
licher kultureller Identititen, zu fordern (Education, Audiovisual & Culture Executive Agency,

2009).

Uber die Online-Anwendung und die Qualifizierung hinaus umfasste ein weiterer Teil des Pro-
jektes eine Online-Plattform fiir Fachkréfte, welche den Austausch iiber ein Netzwerk ermog-
lichte und Anlésse fiir weitere Lerngelegenheiten der Fachkrifte schaffte. So gab es z.B. einen
Blog, in welchem Erfahrungen und Ergebnisse ausgetauscht werden konnten, verbunden mit
der Option, Feedback zu geben. AuBlerdem gab es eine Reihe von Podcasts, Filmen und E-
Books, die ein gemeinsames Lernen ermoglichten und eine Webseite und eine E-Learning Platt-
form, welche sowohl von den Fachkréften als auch den Eltern genutzt werden konnten (Educa-
tion, Audiovisual & Culture Executive Agency, 2009). ICT unterstiitzte Workshops fiir Fach-
kréfte, Eltern und Kinder wurden als durchgefiihrt und weiterentwickelt. Ebenfalls wurden Kre-

ativlabore entwickelt, in denen Kinder ICT produktiv und kreativ nutzten konnten.

Die Evaluation des Projekts P.IN.O.K.1.O basierte auf verschiedenen Teilaspekten. In internen
und externen Evaluationen wurden zweimal wihrend des Projektdurchlaufs die Inhalte des Pro-
jektes analysiert, semi-strukturierte Interviews durchgefiihrt, Teilnehmer*innen beobachtet und
von den Lehrkréften ausgefiillte Fragebogen analysiert. Best Practice Beispiele wurden heraus-
gearbeitet und in Workshops und Kreativlaboren in vier der europdischen Lénder getestet (Edu-
cation, Audiovisual & Culture Executive Agency, 2009). Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl
die interkulturellen Workshops als auch die Kreativitédtslabore zur Verbesserung des interkul-
turellen Dialogs, der Kommunikation in der Muttersprache, der Entwicklung sozialer und kul-
tureller Kompetenzen sowie des kulturellen Bewusstseins und des kulturellen Ausdrucks bei-

tragen (Education, Audiovisual & Culture Executive Agency, 2009).
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Das Projekt wurde vom Bridge-IT Network als Best Practice Beispiel in das Inventory of good
practices in Europe that promote ICT from socio-economic integration in culturally diverse

context, welches 60 innovative Programme vorstellt, aufgenommen (Bridge-IT partners, 2009).

P.IN.O.K.I.O setzte den Fokus auf die Vermittlung von kulturellen Kompetenzen durch Ge-
schichten und Marchen, ICT wurde hierbei lediglich unterstiitzend genutzt, um diese Kompe-

tenzen zu vermitteln.

5.3 Einbindung von digitalen Medien in der frihen Bildung am Bei-
spiel des Projekts PictoPal (Niederlande)

In den Niederlanden ist das System der friihkindlichen Bildung und Betreuung (ECEC) in zwei
sich teilweise iiberschneidende Sektoren aufgeteilt. Diese werden ihrerseits von zwei verschie-
denen Ministerien bearbeitet. Das Ministerium fiir Soziales und Arbeit (Ministerie van Sociale
Zaken en Werkgelegenheid — SZW) ist fiir die frithkindliche Bildung und Betreuung von Kin-
dern unter 4 Jahren, fiir den auBlerschulischen Bereich fiir Kinder von 4 bis 13 Jahren und fiir
Familienbetreuungsdienste verantwortlich. Fiir die Bildung und Betreuung von Kindern im Al-
ter von 4 bis 5 (Basisschool) sowie die besondere Betreuung von Kindern unter 4 Jahren mit
einem Risiko fiir sprachliche Beeintrachtigung ist das Ministerium fiir Bildung, Kultur und

Wissenschaft (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap - OCW) zusténdig.

Fiir Kinder im Alter bis 4 Jahre existiert kein explizites Curriculum oder ein Bildungsplan fiir
die Kindertagesbetreuung, dhnlich wie in Deutschland. Ein solcher greift erst in den sogenann-
ten junior und senior classes (Sylva, Ereky-Stevens & Aricescu, 2015). Die junior classes wer-
den von Kindern im Alter von 4 bis 5 besucht und die senior classes von Kindern im Alter von

5 bis 6 (Cviko, McKenney & Voogt, 2012).

Fiir diese zwei letztgenannten Altersgruppen wurde an der Universitit Twente das Lehrpro-
gramm PictoPal entwickelt. PictoPal soll technologiebasiert die Lese- und Schreibkompetenz
von Kindergartenkindern fordern (Cviko et al., 2012). Das Programm fokussiert auf eine Aus-
wahl von in den Niederlanden national vorgegebenen Bildungszielen fiir Kinder in friihkindli-

chen Bildungsinstitutionen:

(1) Intentionales Lesen und Schreiben
(2) die Funktion der Schriftsprache erlernen
(3) Zusammenhédnge zwischen gesprochener und geschriebener Sprache erkennen

(4) Sprachbewusstsein formen.
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PictoPal unterstiitzt Kinder dabei, sich mit der geschriebenen und gesprochenen Sprache aus-
einanderzusetzen und eigene Texte zu verfassen (Cviko et al., 2012). Das Programm zeichnet
sich dadurch aus, dass Aktivititen am Computer mit Aktivititen im Gruppenraum integrativ
eingesetzt werden, so dass bildungsrelevante Themen auf verschiedenen Wegen erarbeitet und

ein differenziertes Lernumfeld fiir die Kinder geschaffen werden kann (Cviko et al., 2012).

Am Computer arbeiten die Kinder mit der Software Clicker. Diese Software ist ein Textverar-
beitungsprogramm mit integrierter Sprachausgabe, das zur Umsetzung von PictoPal genutzt
wird. Durch Anklicken werden den Kindern Worter vorgelesen und Bilder beschrieben. Dar-
iiber hinaus kénnen Kinder die Worter und Bilder aneinanderreihen, so ihre eigenen Texte kre-
ieren und diese abseits des Computers in Gruppenaktivititen nutzen. Dieser Vorgang wird
durch die Erzieher*innen der Gruppe begleitet. Das von PictoPal gestellte Handbuch unter-
stlitzt die Erzieher*innen bei der Umsetzung des Programms und bietet Vorschldge, inwiefern
die von den Kindern erstellten Texte ins Spiel oder in Aktivitdten in der Gruppe integriert wer-
den konnen. In den Niederlanden wird in aktuellen Curricula im Sprachbereich ein Fokus auf
eher technische Lese- und Schreibkompetenzen gelegt, wie beispielsweise die phonologische
Bewusstheit. Im Gegensatz dazu wird das Konzept der Schriftsprache als Kommunikationsmit-

tel weniger beachtet. Dem soll PictoPal entgegenwirken (Cviko et al., 2012).

PictoPal konnte bereits mehrmals erfolgreich evaluiert werden (z.B. Cviko et al., 2012; Cviko
et al., 2015; Voogt & McKenney, 2007; McKenney und Voogt, 2009, sieche auch Kapitel
3.3.1). Die Ergebnisse der Studien weisen darauf hin, dass die Umsetzung des PictoPal-Pro-
gramms einen positiven Effekt auf die Lese- und Schreibkompetenz von Kindergartenkindern
in jlingeren wie élteren Gruppen hat. AuBBerdem zeigten Voogt und Kenney (2007), dass Kin-
der nach einer Einfiihrung durch die Erzieher*innen das Programm selbststdndig nutzen konn-

ten.

6 Digitale Anwendungen fur den Einsatz in padagogi-

schen Situationen in Kindertageseinrichtungen

In diesem Kapitel werden ausgewihlte digitale Anwendungen fiir den Einsatz in Kitas vorge-
stellt. Ein Kriterium fiir die Auswahl eines Produktes war, dass ausschlieBlich Anwendungen
Erwihnung finden werden, die von den Kindern in der Einrichtung selbststindig genutzt wer-

den konnen. Dies schliefit nicht aus, dass bei deren Nutzung von Zeit zu Zeit Unterstiitzung
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durch padagogische Fachkréfte sinnvoll oder notwendig ist. Anwendungen, die sich ausschlief3-
lich an die padagogischen Fachkrifte richten (z.B. Apps mit Tipps zur Gestaltung sprachanre-
gender Interaktionen) finden nachfolgend jedoch keine Erwdhnung, da dies den Rahmen der

Expertise gesprengt hétte.

Ein weiteres Kriterium war, dass ausschlieSlich Apps vorgestellt werden, die auf Tablets ge-
nutzt werden kdnnen (abgesehen von einer einzigen Ausnahme (dem digitalen Audiostift Tell-
imero).® Die pidagogische Nutzung von Tablets ist in deutschen Kitas derzeit zwar noch nicht
sehr verbreitet. Jedoch ist gerade Tablets aufgrund der fiir Kinder im Vergleich zu einem Com-
puter besonders einfachen und intuitiven Bedienung grundsétzlich ein hohes padagogisches Po-
tenzial zuzusprechen (McManis & Gunnewig, 2012). Gleichwohl kommt es hierbei — genau
wie bei einer kindlichen Computer-Nutzung — aber vor allem auf die Art der Nutzung an. Dies
schlieft die Frage nach einem alters- und entwicklungsangemessenen Einsatz von ICT ein. Die
folgenden Ausfiihrungen widmen sich der letzteren Frage, indem sie einen Uberblick iiber ak-
tuell verfiigbare Apps geben, die aus Sicht der Verfasser*innen dieser Expertise unter pddago-
gischen Gesichtspunkten als positiv fiir Kinder im Alter zwischen drei und sechs Jahren in Kin-
dertageseinrichtungen zu betrachten sind. Hierzu wurden zahlreiche Apps, die im Google Play
Store mit Android-Betriebssystemen und/oder im Apple App Store eines Tablets mit iOS-Be-
triebssystems zur Verfiigung stehen und sich laut Beschreibung auch an Kinder dieser Alters-
gruppe richten, in den Blick genommen. Die Auswahl der Apps fand Mitte Dezember 2019
statt. Anhand der Kriterien

e _Bedienbarkeit,
e ,visuelle Gestaltung*

e ,Vorhandensein von Werbung*

wurden die Apps anschlieBend beurteilt. Hierbei wurde sich um moglichst objektive Beurtei-
lungen unter Berticksichtigung kindlicher Entwicklungsmerkmale bemiiht. Dass bei den Beur-
teilungen mitunter auch subjektive Eindriicke der jeweiligen Tester*innen eine Rolle gespielt
haben konnen, kann gleichwohl nicht vollig ausgeschlossen werden. Bei der Auswahl der Apps
stellte die App-Datenbank des Deutschen Jugendinstituts (DJI) eine hilfreiche Orientierungs-
moglichkeit dar. Das DJI testet bereits seit einigen Jahren Apps und stellt in der Online-Daten-
bank ausfiihrliche Rezensionen zur Verfiigung, bei denen die Aspekte ,Spielspall‘, ,Sicherheit

und Kosten*, ,Pddagogische Bewertung* und ,Bedienung und Technik® beriicksichtigt werden.

® Damit einhergehend konnen diese Apps in der Regel auch auf Smartphones genutzt werden.
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In dieser Datenbank kann gezielt nach bisherigen Rezensionen zu Apps fiir bestimmte Ziel-
gruppen (z.B. ,Kleinkinder‘ oder ,Kindergartenkinder®), Apps bestimmter Genres (z.B. ,Bil-
derbuch-Apps‘ oder ,Lernspiel-Apps‘) und Apps zu bestimmten Themen (z.B. ,Geschichten*
oder ,Naturwissenschaften®) gesucht werden.” Viele der nachfolgend vorgestellten Apps sind
auch in dieser Datenbank zu finden, die wesentlich umfangreicher und ausfiihrlicher ist als die

nachfolgend vorgestellte kleine Auswahl.

Um bei der nachfolgenden Auswahl dennoch einen méglichst breiten Uberblick iiber verschie-
dene derzeit vorhandene Apps und deren padagogische Potenziale zu ermoglichen, wurde eine
Einteilung anhand der jeweils im Vordergrund stehenden Forderbereiche vorgenommen. Die
Grundlage fiir diese Einteilung stellten die sechs Bildungsbereiche dar, die im Gemeinsamen
Rahmen der Lander fir die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen als Bildungsbereiche,
in denen Kinder in Kitas besonders gefordert werden sollen, benannt werden. Im Einzelnen sind
dies die Bereiche ,Sprache, Schrift, Kommunikation®, ,Personale und soziale Entwicklung,
Werteerziehung/religidse Bildung®, ,Mathematik, Naturwissenschaft, (Informations-)Technik*,
,Musische Bildung/Umgang mit Medien‘, ,Koérper, Bewegung, Gesundheit’ und ,Natur und

kulturelle Umwelten®.

Nachfolgend werden zu fast jedem dieser Bildungsbereiche je zwei Apps exemplarisch vorge-
stellt. Eine Ausnahme stellt diesbeziiglich der Bildungsbereich ,Sprache, Schrift, Kommunika-
tion* dar, da hier neben zwei Apps zusétzlich auch der digitale Audio-Stift Tellimero vorgestellt
wird, dem aus Sicht der Verfasser*innen eine besonders hohe padagogische Bedeutung zuge-
sprochen werden kann. Eine weitere Ausnahme stellt der Bildungsbereich ,Personale und sozi-
ale Entwicklung, Werteerziehung/religiose Bildung* dar, denn zum Zeitpunkt der Recherche
konnte leider keine einzige App ausgemacht werden, die die Verfasser*innen dieser Expertise
unter piddagogischen Gesichtspunkten iiberzeugen konnte. Daher bleiben Apps, die sich vor-
rangig auf diesen Bildungsbereich beziehen, nachfolgend unberiicksichtigt. Wichtig zu betonen
ist an dieser Stelle allerdings noch, dass die Einteilung in verschiedene Bildungsbereiche letzt-
endlich gerade mit Blick auf Kita-Kinder ohnehin eine ,.kiinstliche* ist, da Kinder vor allem in
der frithen Kindheit ganzheitlich lernen (Schéifer, 2016). Dementsprechend kann auch die Nut-
zung einer App, die sich vorrangig auf einen bestimmten Bildungsbereich bezieht, durchaus
mit der gleichzeitigen Forderung weiterer kindlicher Kompetenzen in anderen Bildungsberei-

chen verbunden sein.

7 Aufgerufen werden kann die App-Datenbank des DJI unter der URL https://www.dji.de/ueber-uns/projekte/pro-
jekte/apps-fuer-kinder-angebote-und-trendanalysen/datenbank-apps-fuer-kinder.html
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Ein wichtiger Aspekt, auf den an dieser Stelle allerdings noch hingewiesen werden soll, besteht
darin, dass ausgesprochen viele von den Verfasser*innen getestete Apps als ,,schlecht* bzw. als
zumindest nicht fiir (Kindergarten-)Kinder geeignet betrachtet wurden. Griinde hierfiir waren
im Falle einer App (Emotionen, Geflihle und Ausdriicke von EnL Design Studio) z.B. ein als
ausgesprochen schlecht empfundenes visuelles Design sowie das Vorhandensein vieler Werbe-
fenster auf dem Bildschirm. Bei einer anderen App (Bennos Blubberbauch der Stiftung Haus
der kleinen Forscher) fiel, trotz der sinnvollen pddagogischen Intention, Kindern Wissen iiber
gesunde Erndhrung zu vermitteln, vor allem die ausgesprochen umsténdliche Bedienung der
App negativ ins Auge. Die Apps, die beim Testen als ,,schlecht bzw. ungeeignet eingestuft
wurden, finden nachfolgend keine weitere Erwdhnung mehr. Basierend auf diesen Feststellun-
gen ergibt sich fiir Pddagog*innen und Eltern, die Kindern Apps zur Verfligung stellen moch-
ten, in jedem Fall der dringende Ratschlag, sich vorher selbst hinreichend mit diesen auseinan-

derzusetzen und die Apps im besten Fall auch vorher selbst auszuprobieren.

6.1 Digitale Anwendungen zum Bildungsbereich ,Sprache, Schrift,
Kommunikation®

6.1.1 App: ABC Dino Xenegugeli Deutsch (Roland Zoss)

Betriebssystem  Altersgruppe Sprachen Werbung + Bewertungen in
+ Kosten (laut Hersteller) In-App-Kaufe?  den App-Stores
Android (5,49€); @ 0 bis 5 Jahre; Deutsch; keine Werbung + | bei Android:
108 (7,99€) geeignet v.a. ab4 | aber auch in keine Maoglich- noch keine Be-
Jahren Schweizerisch, keit zu In-App- wertung vorhan-
Englisch, Franzo- = Kaufen den;
sisch und Spa- bei 10S: 5 von 5
nisch im App- (basierend auf
Store (separater erst einer abgege-
Kauf nétig) benen Bewer-
tung)

Kurzbeschreibung der Anwendung:

Die App basiert auf dem Bilderbuch und der Lieder-CD des Schweizer Kinderliedermachers
Roland Zoss, die erstmals 1999 erschienen sind. Es geht in der App darum, die Buchstaben des
Alphabets mit Anfangsbuchstaben von Tieren zu verbinden. Hierzu werden die einzelnen Buch-
staben zundchst benannt. AnschlieBend konnen GroB3- und Kleinbuchstaben jeweils nachge-
zeichnet werden, woraufhin kleine Animationen mit Tierbildern beginnen und Tierstimmen zu
horen sind. Zudem werden zu den einzelnen Buchstaben passende Anfdnge von Kinderliedern

vorgestellt.
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Kurzbeurteilung der Verfasser*innen:
Die App iiberzeugt vor allem durch eine sehr simple und intuitive Bedienung und ist leicht
verstiandlich sowie ansprechend illustriert. Positiv ins Auge féllt auch, dass im Rahmen der App

nicht nur Buchstaben, sondern auch verschiedene Tiere kennengelernt werden kdnnen.

Weitere Besonderheiten:
Die App wurde auf der Frankfurter Buchmesse 2015 als ,,Beste Kinder-App* nominiert.
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6.1.2 App: Schlaumause (Microsoft Deutschland und HELLIWOOD media & edu-

cation)
Betriebssystem  Altersgruppe Sprachen Werbung + Bewertungen in
+ Kosten (laut Hersteller) In-App-Kaufe?  den App-Stores
108 (kostenlos); | ab 4 Jahren, ge- Deutsch, Eng- keine Werbung + | bei iOS: 3,8 von
eine neue Version @ eignet v.a. fiir lisch, Franzo- keine Mdoglich- 5 (basierend auf
fiir Android be- Kinder von 5-7 sisch, Arabisch keit zu In-App- fiinf abgegebenen
findet sich noch Jahren Kéaufen Bewertungen)
in der Entwick-
lung

Kurzbeschreibung der Anwendung:

Die App basiert auf der gleichnamigen bereits 2003 entwickelten Computer-Software. Ebenso
wie die Software wurde die App speziell fiir den Einsatz in Kitas entwickelt, kann aber auch
von Privatpersonen genutzt werden. Die App enthélt mehrere Spiele mit Namen, wie z.B. ,,Re-
defluss®, ,,Wortschatz*, ,,Satzbau‘ und ,,Eselsbriicke®. In den Spielen geht es um unterschied-
liche sprachbezogene Aspekte - z.B. darum, passende Worter mit gleichem oder dhnlichem
Laut zu erkennen oder darum, einen Satz inhaltlich korrekt zu vervollstindigen. Alle Spiele
enthalten mehrere Lektionen in unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen. Die Spiele und die ein-

zelnen Lektionen konnen in beliebiger Reihenfolge gespielt werden.

Kurzbeurteilung der Verfasser*innen:

Die App iiberzeugt vor allem durch die sehr umfassende Beriicksichtigung verschiedener Kom-
ponenten sprachlicher Kompetenzen. Diese reichen vom Erkennen von Buchstaben, iiber die
Unterscheidung von Lauten bis hin zum Kennenlernen neuer Begriffe und dem Verstdndnis
von Satzstrukturen. Dadurch, dass die App viele verschiedene Spiele und Lektionen in unter-
schiedlichen Schwierigkeitsstufen enthilt, die alle jederzeit aufgerufen werden kdnnen, begiins-
tigt die App, dass jedes Kind in seinem eigenen individuellen Tempo Entwicklungsfortschritte
machen kann. Die Bedienung funktioniert bei den meisten Spielen recht intuitiv und ist nur bei
einzelnen Spielen etwas umsténdlich. Geeignet erscheint die App vor allem fiir Vorschulkinder

ab 5 Jahren.

Weitere Besonderheiten:
Die App ermdglicht die Dokumentation richtiger und falscher Antworten bei den einzelnen
Lektionen. Dadurch kénnen pddagogische Fachkréfte oder Eltern bei Bedarf iiberpriifen, wie

leicht oder schwer sich die Kinder bei den einzelnen Spielen tun. Individuelle Riickschliisse
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iiber das momentane sprachliche Kompetenz-Niveau eines Kindes sowie Riickschliisse iiber

entsprechende Fortschritte sind somit jederzeit moglich.

Die adltere Version von Schlaumause als Software fiir den Computer wurde bereits zweimal in
Evaluationsstudien im Hinblick auf ihre Effektivitit zur Sprachforderung in Kitas untersucht
(Kochan & Schroter, 2006; MCRD — Media Consultancy, Research and Development, Ltd.,
2008). Beide Studien zeigen eine sehr grole Zustimmung seitens der befragen paddagogischen
Fachkrifte und Eltern zum Nutzen der Software auf, wenngleich beide auch gewisse for-

schungsmethodische Limitationen aufweisen (siche Kapitel 3.3.1).

6.1.3 Digitaler Audiostift: Tellimero (Betzold)®

Altersgruppe

(laut Hersteller) SIETEATET
e 65,95€ fiir Audio-Stift zusammen mit 400  ab 4 Jahren Bedienungsanleitung enthélt
Audio-Stickern mehrere Sprachen.

e (davon je 200 mit bereits bespielten
Gerduschen und 200 zur Anfertigung
eigener Audio-Aufnahmen)

Fiir eigentliche Nutzung des
Tellimero-Stiftes ist Kenntnis
ganz bestimmter Sprache

e 99€ fiir erweitertes Starterset, in dem neben nicht erforderlich.

Stift und Stickern noch Lernspiele (vier
Kartensets zu verschiedenen Wissensberei-
chen) + Aufbewahrungsbox enthalten sind

e Diverse Erweiterungen (z.B. weitere be-
spielbare Audio-Sticker) kdnnen ebenfalls
erworben werden. Die Preise hierfiir liegen
jeweils bei 8-15€.

Kurzbeschreibung:

Der Tellimero-Audio-Stift kann vor allem dazu genutzt werden, auf bestimmten Stickern durch
Antippen eigene jeweils bis zu 5 min. lange Audio-Aufnahmen zu machen. Die entsprechenden
Sticker konnen beliebig platziert werden und z.B. in Bilderbiicher oder auf vorgefertigte Lern-
materialien geklebt werden (diese Bilderbiicher und Lernmaterialien miissen nicht ebenfalls
von der Firma Betzold stammen). Insgesamt hat der Audio-Stift eine Aufnahme-Kapazitit von
bis zu 160 Stunden. Durch erneutes Antippen der entsprechenden Sticker konnen bereits ange-

fertigte Audio-Aufnahmen jederzeit erneut abgespielt werden. Die damit einhergehenden di-

8 Da es sich hierbei nicht um eine App handelt, entfallen einige Auflistungspunkte, die bei den anderen vorgestell-
ten Anwendungen mitangegeben sind. Die tabellarische Darstellung wurde deswegen entsprechend gekiirzt und
angepasst.
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daktischen Moglichkeiten fiir Kindertageseinrichtungen, Grundschulen und Familien sind viel-
faltig. Beispielsweise konnen Eltern oder Piddagog*innen entsprechende Sticker auf Bilder-
buchseiten kleben und dazu Aufnahmen mit dem Tellimero-Stift machen, bei denen sie Fragen
zum Inhalt und/oder zu den Illustrationen auf der jeweiligen Seite einsprechen. Wenn Kinder
dann eigenstidndig das Bilderbuch anschauen, konnen sie diese Aufnahmen abspielen und als
Anreiz zur genaueren sprachlichen und zugleich spielerischen Auseinandersetzung mit dem
Bilderbuch wahrnehmen. Weiterhin konnen Eltern oder Padagog*innen die Stifte und Sticker
z.B. dazu nutzen, Losungen zu wissensbezogenen Aufgaben einzusprechen und die entspre-
chenden Sticker dann neben entsprechende Aufgaben platzieren. Dadurch kénnen Kinder nach
dem eigenstidndigen Losen solcher Aufgaben mithilfe des Audio-Stiftes eigenstindig kontrol-

lieren, ob ihre Losung richtig war.

Der Tellimero-Audiostift, zusammen mit den entsprechenden Stickern, weist zahlreiche Mog-
lichkeiten zur didaktischen Nutzung in diversen padagogischen Settings, darunter auch Kitas,
auf. Der Fantasie von Pddagog*innen und Eltern sind hierbei kaum Grenzen gesetzt. Der Tell-
imero-Stift eignet sich zur Forderung diverser sprachlicher Kompetenzen (z.B. Wortschatz, Ge-
schichtenverstidndnis, phonologische Bewusstheit), und zwar jeweils sowohl in der Mutterspra-
che als auch in anderen Sprachen. Je nach individueller didaktischer Verwendung seitens der
piadagogischen Fachkréfte oder Eltern lassen sich unterschiedliche Formen der Sprachforde-
rung umsetzen. Dariiber hinaus ist — je nach individueller Verwendung — auch die Forderung
zahlreicher weiterer Kompetenzen in nahezu allen anderen Bildungsbereichen mdoglich. Die
entsprechende Technologie iiberzeugt auBBerdem durch die intuitive Bedienung, die schon klei-
nen Kindern ab 4 Jahren ausgesprochen leichtfallen diirfte. Da zur unmittelbaren Nutzung der
Technologie nicht auf weitere digitale Gerédte, wie z.B. Tablets, zurlickgegriffen werden muss,
ist zudem wahrscheinlich mit weniger Vorbehalten seitens Eltern oder padagogischer Fach-
krafte zu rechnen. Es erscheint plausibel, dass eine Implementierung in Kitas — unter der Vo-
raussetzung einer genauen vorherigen Aufklarung der Fachkrifte iiber Einsatzmoglichkeiten
und piddagogische Potenziale — auf grofle Zustimmung stoBen kann. Aus Sicht der Verfasser*in-

nen kann die Nutzung von Tellimero-Audiostiften in Kitas durch und durch empfohlen werden.
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Weitere Besonderheiten:

Neben Tellimero existieren auf dem Markt noch diverse weitere digitale Audio-Stifte mit &hn-
lichen Funktionalitdten (z.B. Anybook oder Bookii). Auch diese eignen sich zur padagogischen
Nutzung in Kitas. Aus Sicht der Verfasser*innen tiberzeugt der Tellimero-Stift im unmittelba-
ren Vergleich allerdings noch etwas mehr. Der Tellimero-Audiostift wurde zudem mit dem

Worlddidactic Award 2018 pramiert.

Zur Nutzung von Tellimero in (friih-)paddagogischen Kontexten liegen bislang noch keine publi-
zierten empirischen Forschungsbefunde vor. Allerdings weisen Befunde einer kanadischen Stu-
die, in der die Nutzung einer zumindest in Ansdtzen vergleichbaren Technologie in Kitas ge-
testet wurde (McGlynn-Stewart et al., 2019), auf hohe Potenziale einer entsprechenden Imple-

mentierung hin (siche Kapitel 3.3.1).

6.2 Digitale Anwendungen zum Bildungsbereich ,Mathematik, Natur-
wissenschaft, (Informations-)Technik’

6.2.1 App: MaiKe — Mathematik im Kindergarten entdecken (sw-soft)

Altersgruppe Werbung + s
Betriebssystem + Kosten (laut Herstel-  Sprachen In-App- g
i App-Stores
ler) Kaufe?
nur Android: 4 bis 6 Jahre Deutsch keine Wer- e Demo-Version: 4,2
. bung + von 5 (fiinf Bewer-
e kostenlose Demoversion . .
s & keine Mog- tungen)
mit eingeschriankten . .
. . lichkeit zu .
Nutzungsmoglichkeiten In-App- Vollversion: noch
e kostenpflichtige Vollver- Kéaufen keine Bewertungen
sion: 2,78€

Kurzbeschreibung:

Die App bietet die Moglichkeit, arithmetische und geometrische Grundvorstellungen, die fiir
einen guten Schulbeginn wichtig sind, spielerisch zu trainieren. Die einzelnen Spiele bzw. Auf-
gaben in der App beziehen sich unter anderem darauf, unterschiedliche Anzahlen bildlich dar-
gestellter Objekte wiederzuerkennen und Zahlen in eine aufsteigende Reihenfolge zu bringen.
Alle Spiele setzten sich aus mehreren aufeinander aufbauenden Lektionen zusammen, die nur
in einer festgelegten Reihenfolge nacheinander gespielt werden konnen. Mit jedem bestandenen

Spiel wird ein neues freigeschaltet.
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Kurzbeurteilung der Verfasser*innen:

Die in der App enthaltenen Aufgaben erscheinen zum Training mathematischer (Vorlaufer-)
Féhigkeiten geeignet. Positiv zu vermerken ist, dass unterschiedliche Komponenten mathema-
tischer Kompetenzen (sowohl geometrische als auch arithmetische) behandelt werden. Negativ
zu vermerken ist aber, dass Audio-Hinweise in der App vollig ausbleiben. Zum Verstédndnis
mancher Aufgaben wéren solche Hinweise wahrscheinlich hilfreich, da nicht bei allen Aufga-
ben davon ausgegangen werden kann, dass sie fiir Kindergartenkinder selbsterkldrend sind.
Auch zur genaueren Riickmeldung bei Fehlern wiren in die App integrierte Audio-Hinweise
sinnvoll. Es empfiehlt sich daher zumindest bei der ersten Nutzung der App die gemeinsame

Nutzung mit einer/einem Erwachsenen.

Weitere Besonderheiten:

Die App wurde von den Mathematikdidaktik-Professor*innen Anna Susanne Steinweg (Otto-
Friedrich-Universitidt Bamberg) und Thomas Weth (Friedrich-Alexander-Universitdt Erlangen-
Niirnberg) konzipiert. Bei der Auswahl der App-Inhalte wurde sich an empirischen Erkenntnis-
sen der Mathematikdidaktik und der Entwicklungspsychologie iiber frithkindliche Vorlduferfa-
higkeiten mit nachweisbarem positivem Einfluss auf spéteren Schulerfolg orientiert. Die Effek-
tivitdt der Implementierung dieser App in Kitas wird im Rahmen des Forschungsprojektes E-
fEKt (Effekte durch den Einsatz einer App zur mathematischen Frithférderung auf die Entwick-
lung mathematischer Kompetenzen) in einer umfassenden Evaluationsstudie untersucht. Bis-
herige Zwischenergebnisse lassen forderliche Effekte erkennen (Birklein & Steinweg, 2018),

die endgiiltige Publikation der Befunde steht momentan noch aus.

6.2.2 App: Scratchlr (Scratch Foundation)

Betriebssystem  Altersgruppe Sprachen Werbung + In- Bewertungen in
+ Kosten (laut Hersteller) App-Kéaufe? den App-Stores
fiir Android und | ab 4 Jahren; emp- = Diverse Spra- keine Werbung + | bei Android: 3,9
fiir i0S jeweils fohlen fiir Kinder = chen; keine Mdoglich- von 5 (basierend
kostenlos von 5 bis 7 Jah- u.a. Deutsch, keit zu In-App- auf 7.369 abgege-
ren Englisch, Spa- Kéaufen benen Bewertun-
nisch, Italienisch, gen);

Franzosisch, Chi-

. bei i0S: 4 von 5
nesisch, u.v.m.

(basierend auf 16
abgegebenen Be-
wertungen)
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Mit dieser App sollen (Kindergarten-)Kinder an erste Moglichkeiten eigenen Programmierens
herangefiihrt werden. Die App bietet Kindern dazu die Moglichkeit, durch Aneinanderfiigen
unterschiedlicher grafischer Programmblocke eigene interaktive Geschichten und Spiele zu ent-
wickeln. Hierfiir steht den Kindern eine grole Auswahl an verschiedenen Tieren zur Verfii-
gung, die durch eine eigene Auswahl und Kombination der Programmblécke auf verschiedene
Art und Weise animiert (z.B. zum Laufen oder zum Tanzen gebracht) werden konnen. Auf3er-
dem kann das Aussehen der Figuren unterschiedlich umgestaltet werden (z.B. mit einer anderen
Farbe versehen werden) und es konnen verschiedene vorgefertigte Schauplétze fiir die Figuren
ausgewdhlt und kombiniert werden (z.B. ein Bauernhof oder ein Strand). Weiterhin kdnnen
Kinder eigene Audio-Aufnahmen anfertigen und Fotos machen und diese dann in ihre program-
mierten Geschichten integrieren. Es stehen somit zahlreiche Optionen zur Gestaltung eigener

unterschiedlich komplexer Geschichten zur Verfiigung.

Die App bietet zahlreiche Moglichkeiten zur eigenen Programmierung von animierten interak-
tiven Geschichten. Dadurch hat die App grundsétzlich ein immenses Potenzial zur Férderung
kreativer Gestaltungsmdglichkeiten und moglicherweise auch ein gewisses Potenzial dazu, das
kindliche Interesse an Moglichkeiten des Programmierens zu wecken. Hierauf konnen dann
spéter in der Schule womdoglich besonders anschlussfiahige Bildungsprozesse, z.B. mit etwas

komplexeren Programmiersprachen, ankniipfen.

Es ist allerdings kaum davon auszugehen, dass die App alle Kinder gleichermallen anspricht.
Denn zugleich ist anzumerken, dass die Bedienung der App durchaus komplex ist und manche
Kindergartenkinder noch iiberfordern konnte. Es braucht in jedem Fall einige Zeit und Geduld,
bis man z.B. die verschiedenen Funktionsweisen der grafischen Programmbldcke, mithilfe de-
rer man eigene Geschichten kreieren kann, wirklich durchschaut hat. Fiir Kinder unter 5, viel-
leicht sogar eher 6 Jahren, erscheint eine eigenstidndige Nutzung der App noch zu kompliziert.
Auch bei Kindern ab 5 oder 6 Jahren werden aber zumindest bei der anfanglichen Nutzung
noch eine Einflihrung sowie weitere gelegentliche Hilfestellungen durch Erwachsene unum-
géanglich sein. Selbst fiir Erwachsene ohne eigene Programmiererfahrung ist ein vorheriges aus-
fiihrliches Einarbeiten in die Bedienung und die verschiedenen Funktionen der App anzuraten,
um anschlieBend die kindliche Nutzung unterstiitzen zu kénnen. Positiv zu vermerken ist aber,

dass in der App Anleitungen zur Nutzung integriert sind.
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Bei der Frage, ob Kinder im Kindergartenalter {iberhaupt schon programmieren lernen sollen,
gehen Meinungen stark auseinander. Nach Ansicht der Verfasser*innen ist dies bei einer mog-
lichen Implementierung einer solchen App in Kitas in jedem Fall sensibel zu beriicksichtigen.
Entscheidende Bedeutung sollte dabei vor allem auch der Frage beigemessen werden, inwie-

weit die Nutzung der App bei den Kindern selbst auf Interesse stoft.

Weitere Besonderheiten:

Die Entwicklung der App wurde durch die bereits zuvor entwickelte Programmiersprache
Scratch, die fiir Kinder ab 8 Jahren gedacht ist, inspiriert. ScratchJr entstand in Zusammenar-
beit zwischen der Developmental Research Group des Eliot-Pearson Department of Child Study
and Human Development an der Tufts University sowie der Lifelong Kindergarten group des
MIT Media Lab und der Playful Invention Company. Finanziell unterstiitzt wurde das
ScratchJr-Projekt unter anderem von der National Science Foundation. Somit waren zahlreiche
namenhafte Wissenschaftler*innen in den Entwicklungsprozess der App eingebunden. Fiir den
deutschsprachigen Raum liegen unter anderem didaktische Arbeitsmaterialien fiir eine Imple-
mentierung der Arbeit mit ScratchJr in Grundschulen vor, die von dem Schiilerlabor Informatik

der RWTH Aachen konzipiert wurden.’

6.3 Digitale Anwendungen zum Bildungsbereich ,Musische Bil-
dung/Umgang mit Medien ‘

6.3.1 App: Tongo Musik — fr Kinder (Firstconcert Productions)

Betriebssystem  Altersgruppe (laut CEERI) Bewertungen in
Sprachen In-App-
+ Kosten Hersteller) ) den App-Stores
Ké&ufe?
108 (3,49€) 2-8 Jahre, empfoh- = Deutsch; keine Wer- 4,6 von 5 (basie-
len ab 4 Jahren eigentliche Nut- bung + keine rend auf 23 abge-
zung der App Moglichkeit zu = gebenen Bewer-
kommt aber ohne = In-App-Kéu- tungen)
Sprache aus fen

Kurzbeschreibung:
In dieser App konnen Kinder eine Figur durch eine animierte Welt steuern. Durch Beriihren

verschiedener Tiere und Objekte werden kleine mit klassischer Musik unterlegte Sequenzen

9 Zu finden sind diese Arbeitsmaterialien unter der URL https://schuelerlabor.informatik.rwth-aachen.de/modul-
materialien/scratchjr
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abgespielt. Aulerdem gibt es interaktive Bereiche zu erkunden, in denen Kinder z.B. selbst ein

bisschen auf Instrumenten spielen oder lernen kdnnen, wie man Violinschliissel zeichnet.

Kurzbeurteilung der Verfasser*innen:

Die App ist liebevoll illustriert und vermutlich gerade fiir jingere Kinder ansprechend. Die
Bedienung der App funktioniert intuitiv. Dass die App keine Sprachausgabe enthilt, ist kein
Manko, da ohnehin die Musik im Vordergrund steht. Die App enthélt hauptsidchlich animierte
musikalisch unterlegte Sequenzen zum Anschauen. Interaktive Elemente sind zwar ebenfalls
enthalten (z.B. Ausprobieren von Musikinstrumenten durch eigenes Antippen), allerdings hitte
es hier noch etwas mehr Moglichkeiten gegeben. Insgesamt erscheint die App deswegen vor
allem fiir jiingere Kinder bis 4 Jahre interessant. Bei élteren Kindern ist zu vermuten, dass das

Interesse relativ schnell wieder verloren gehen kann.

Weitere Besonderheiten:
Die App wurde von Musikpddagog*innen produziert und 2017 mit dem Parents” Choice Gold

Award pramiert.

6.3.2 App: Lily — Playful Music Creation (Pelican 7)

Betriebssystem +  Altersgruppe Werbung + In-  Bewertungen in den

SETEEET App-Kaufe? App-Stores

Kosten (laut Hersteller)

Android (1,99€); | ab 4 Jahren eigentliche In-App-Kéufe bei Android: 4,2 von 5
i0S (2,99€) Nutzung der  zur Nutzung der = (basierend auf 10 ab-

’ App kommt = App zwar nicht = gegebenen Bewertun-
ohne Sprache = notwendig, aber = gen);

aus moglich (Kaufe bei 10S: 2,3 von 5 (ba-
anderer Apps sierend auf 11 abgege-
des gleichen benen Bewertungen)'’
Herstellers)

Kurzbeschreibung:
In dieser App konnen durch Antippen animierter Seerosen-Bliiten, die der Klaviertastatur nach-
empfunden sind, Melodien abgespielt und verdndert werden. Bei der Erstellung eigener Kom-

positionen kann auch mit verschiedenen Tempi, Tonleitern und Loops gearbeitet werden.

19 Einzelne abgegebene und im App-Store nachlesbare Rezensionen deuten darauf hin, dass die schlechtere Be-
wertung der i0S-Version vorwiegend mit technischen Schwierigkeiten bei der Nutzung auf ganz bestimmten Ge-
riten zusammenhéngt.
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Kurzbeurteilung der Verfasser*innen:

Die App bietet sehr viele Moglichkeiten zum eigenen Ausprobieren und eignet sich somit nicht
nur, um ein Interesse an Musik zu wecken, sondern auch, um die Kreativitit von Kindern an-
zuregen und zu fordern. Durch die Moglichkeit, eigens erstellte Kompositionen abzuspielen,
sind zudem forderliche Effekte fiir das kindliche Selbstwertgefiihl denkbar. Je nach Entwick-
lungsstand bietet die App unterschiedlich anspruchsvolle Moglichkeiten des eigenen Kompo-
nierens von Melodien. Die App ist relativ schlicht, aber ansprechend gestaltet. Die Bedienung
funktioniert recht intuitiv. Als ein Kritikpunkt ist anzumerken, dass die Moglichkeit von In-

App-Kaufen anderer Apps des Herstellers, und somit auch Werbung, vorhanden ist.

Weitere Besonderheiten:
Die Hersteller*innen dieser App bietet noch weitere vergleichbare Apps mit jeweils anderen

integrierten Tonen und Moglichkeiten, eigene Melodien zu erstellen, an.

6.4 Digitale Anwendungen zum Bildungsbereich ,Korper, Bewegung,
Gesundheit’

6.4.1 App: Caillou geht zum Arzt (Budge Studios)

Betriebssystem + A Werbung + Bewertungen
Kosten gruppe (laut  Sprachen In-App-Kaufe? in den App-
Hersteller) Stores
kostenlose Demo-Ver- | 0-5 Jahre; Deutsch, Eng- Werbung + In-App- bei 10S: 3,3
sion mit vier Spiel fiir =~ empfohlen ab | lisch, Spanisch, = Kiufe (andere Apps von 5 (115
Android +10S; 4 Jahren Franzosisch, des gleichen Herstel- = Bewertun-
i s bl € igrr';(uigs;(i;sisch, lers) sind enthalten; gen);
Vollversion mit sieben Deaktivierung von bei Android:
weiteren Spielen ist Werbung erst durch 3,8 von 5
Kauf erforderlich: Kauf der Vollversion @ (27.294 Be-
oder anderer Apps wertungen)

e Android: 3,79€

e iOS: 5.49€ des gleichen Herstel-

lers moglich;

Nutzung der in der
Demo-Version ent-
haltenen Spiele erfor-
dert keine In-App-
Kaufe.

Kurzbeschreibung:
Die App bezieht sich auf die beliebte Zeichentrickserie Caillou. In der App begleitet man die

Hauptfigur zu einem Besuch beim Kinderarzt und kann auf spielerischem Wege einiges iiber
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den menschlichen Korper, die medizinischen Geréte eines Kinderarztes (z.B. Stethoskop) sowie

typische drztliche Untersuchungen (z.B. Reflextest) und deren Zwecke erfahren.

Kurzbeurteilung der Verfasser*innen:

Die App ist liebevoll illustriert. Zudem ist sie sehr einfach zu bedienen und dadurch grundséatz-
lich auch fiir jiingere Kinder geeignet. Die Mdglichkeit, spielerisch typische Abldufe eines Arzt-
besuchs kennenzulernen, ist aus piddagogischer Sicht sehr positiv zu bewerten. In manchen Fil-
len kann hierdurch woméglich sogar dazu beigetragen werden, Kindern entsprechende Angste
zu nehmen. Zudem kann mit der App das kindliche Bewusstsein fiir Funktionsweisen des eige-

nen Korpers zumindest in Ansdtzen geschult werden.

Negativ zu beurteilen ist jedoch, dass die App zunichst nur teilweise spielbar ist und fiir das
Freischalten der Vollversion erst bezahlt werden muss. Noch kritischer zu betrachten ist, dass
die App zunidchst Werbung und die Moglichkeit fiir In-App-Kéaufe anderer Apps des Herstellers

enthilt und sich dies erst durch Kauf einer entsprechenden App deaktivieren lasst.

Weitere Besonderheiten:

Die App findet in einer Publikation des Hans-Bredow-Instituts Erwidhnung, in welcher Ergeb-
nisse des Projekts HealthApps4Kids vorgestellt werden. In dieser Studie wurden mehrere ge-
sundheitsbezogene Apps, die im Google Play Store und/oder im Apple Store zur Verfligung
stehen, ndher untersucht Auch in dieser Publikation wird kritisch auf den Aspekt der in der

Caillou-App enthaltenen (Eigen-)Werbung hingewiesen (Lampert & Vo8, 2018).

6.4.2 App: Kleiner Fuchs Tierarzt (Fox & Sheep)

Betriebssystem  Altersgruppe Sprachen Werbung + In-App- Bewertungen in
+ Kosten (laut Hersteller) b Kaufe? den App-Stores
Android 2-5 Jahre; emp- eigentliche = im eigentlichen Spiel bei Android: 4,3
(2,99€); fohlen ab 4 Jah- Nutzung keine Werbung und In- | von 5 (146 Be-
i0S (4,49€) ren 1(ier Aptp App-Kéufe integriert; wertungen);
o auf Startbildschirm ist ~ bei iOS: 4,6von 5
ohne Spra-

jedoch Werbe-Icon fiir (1.490 Bewertun-
weitere Produkte des gen)

Herstellers enthalten.

Beim Antippen startet

Kindersicherung in

Form von Rechenaufga-

ben. Wird die Aufgabe

gelost, gelangt man zum

App-Store.

che aus

76



In der App Kleiner Fuchs Tierarzt geht es darum, der Hauptfigur — einem Fuchs, der als Tierarzt
arbeitet — dabei zu helfen, andere Waldtiere mit unterschiedlichen Krankheiten oder Verletzun-
gen zu behandeln. Die meisten dieser Krankheiten und Verletzungen sowie die entsprechenden
medizinischen Behandlungsarten, die in der App angewendet werden konnen, sind an typische
Krankheiten oder Verletzungen von Menschen und deren medizinische Behandlungsweisen an-
gelehnt. So wird z.B. ein Messen der Korpertemperatur bei Fieber oder das Aufkleben eines
Pflasters bei einer Verletzung thematisiert. Die App ist sehr interaktiv aufgebaut und enthélt

3D-Illustrationen, diverse Animationen und Kurzfilme.

Die App ist ausgesprochen liebevoll und kindgerecht illustriert und animiert. Das Spielen der
App ist duBerst unterhaltsam, kurzweilig und dariiber hinaus auch abwechslungsreich. Denn
zwar sind die zu behandelnden sieben Tiere bei jedem neuen Start des Spiels die gleichen, je-
doch variieren die jeweiligen Krankheits-Szenarien dieser Tiere. Aus einer Auswahl von ins-
gesamt 21 Szenarien werden diese bei jedem Neustart zuféllig neu ausgewdhlt. Auch bei der
Art der Behandlung der einzelnen Krankheiten und Verletzungen sind jeweils gewisse Variati-
onen mdoglich. Zumindest in einem gewissen Mal3e erscheint die App durchaus geeignet, das
kindliche Bewusstsein fiir eine angemessene Behandlung von Krankheiten und Verletzungen,
teilweise aber auch fiir deren Pravention (z.B. Vermeidung von Sonnenbrand durch Auftragen

von Sonnencreme) zu schirfen.

Die App wurde von der Oscar-nominierten Kiinstlerin Heidi Wittlinger gestaltet. Diese war
auch bei anderen Kinder-Apps Illustratorin und Regisseurin (z.B. bei Kleiner Fuchs Kinderlie-
der).
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6.5 Digitale Anwendungen zum Bildungsbereich ,Natur und kulturelle
Umwelten’

6.5.1 App: Komm mit raus, Entdeckermaus (Circus Atos)

Betriebssystem + Altersgruppe Sorachen Werbung + In- :Bneéveer:txng?n
Kosten (laut Hersteller) P App-Kaufe? S PP
tores
Android (4,99€); | ab 4 Jahren; unter anderem: Spiel selbst enthélt bei i10S: 4,6
i0S (5.49€) empfohlen fiir - Deutsch, Franzo- i{rf_lfpx R vall.tirgzn];e
8-Jéhrige sisch, Spanisch,
Russisch, Eng- auf Startbildschirm = bei Android:
lisch ist Icon enthalten, 4,8 von 5 (145
das zu Werbung fiir = Bewertungen)
u.v.1m. andere Produkte
fiihrt.

Kurzbeschreibung:

In dieser App konnen Kinder eine animierte Maus-Figur mithilfe von Tipp- und Wischbewe-
gungen durch animierte Umgebungen lenken und dabei diverse Pflanzen und Tiere (insgesamt
160) erkunden. Durch Antippen bestimmter Tiere und Pflanzen erhilt man nihere Informatio-

nen Uber diese (z.B. zu Aussehen, Lebensraum und Nahrung).

Kurzbeurteilung der Verfasser*innen:

Die App besticht durch ein kindgerechtes Design mit zahlreichen liebevollen Illustrationen.
Auch die einfache sehr intuitiv funktionierende Bedienung weil3 zu {iberzeugen und wird zudem
zu Beginn der App kurz erklart. Um Kindern grundlegendes Wissen iiber die heimische Flora
und Fauna zu vermitteln, eignet sich die App sehr gut. In Kitas kann die App daher auch gut
zur Vor- oder Nachbereitung gemeinsamer Erkundungstouren in der ,,echten® Natur genutzt

werden (z.B. vor oder nach einem gemeinsamen Waldspaziergang).

Etwas schade ist, dass die App zwar Gerdusche, aber keine Sprache enthilt. Die Erlduterungen
zu den Pflanzen und Tieren, die beim Antippen erscheinen, sind blof3 schriftlich zu lesen und
lassen sich nicht von einer integrierten Audiostimme vorlesen. Da die meisten Kindergarten-
kinder noch nicht lesen konnen, ist somit zur Vermittlung der Informationen stets die Unter-

stiitzung Erwachsener oder élterer, bereits lesefdhiger, Kinder erforderlich.

Weitere Besonderheiten:

Die App ist eine digitale Umsetzung des gleichnamigen Bilderbuchs von Tereza Vostradovska.
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6.5.2 App: Die Kafer I: Insekten? (Learny Land)

Betriebssystem +  Altersgruppe Sprachen Werbung + In- Bewertungen in
Kosten (laut Hersteller) App-Kaufe? den App-Stores
Android und iOS | ab 4 Jahren unter ande- Spiel selbst enthdlt | noch keine abgege-
(jeweils 3.,49€) rem: keine Werbung benen Bewertun-
und In-App- gen;
Deutsch, Kiufe: '
Franzosisch, ’ App befindet sich
Englisch auf Startbild- noch in Entwick-
schirm ist Icon lungsphase, ist aber
U.v.1m. enthalten, das zu bereits vollstindig

Werbung fiihrt. spielbar

Kurzbeschreibung:
In dieser App konnen Kinder auf spielerische Weise etwas {iber verschiedene heimische Insek-
ten (z.B. Bienen, Ameisen, Kéfer) lernen. Die App enthélt diverse Lernspiele und leicht ver-

standliche Informationstexte zu diesen Tieren (z.B. zu Lebensraum und Nahrungsweisen).

Kurzbeurteilung der Verfasser*innen:

Die App zeichnet sich durch ein kindgerechtes Design und schone Animationen aus. Die Be-
dienung funktioniert weitgehend intuitiv. Die App enthilt viele unterhaltsame Mini-Spiele, bei
denen meist zugleich etwas iiber verschiedene Insekten gelernt werden kann. Bei anderen Mini-
Spielen stehen aber auch eher andere Aspekte, wie z.B. Reaktionsgeschwindigkeit, im Vorder-
grund. Insgesamt ist die App in jedem Fall abwechslungsreich und zugleich informativ. Zur
Informationsvermittlung tragen vor allem diverse leicht verstindliche Texte mit Fakten zu ver-
schiedenen Insekten an mehreren Stellen in der App bei. Positiv ist auch, dass diese Texte zu-
satzlich Fotos der Insekten enthalten, sodass man auch jeweils nachvollziehen kann, wie diese
Tiere in Wirklichkeit aussehen. Die App ist vertont und alle Informationstexte lassen sich auch
von einer Audio-Stimme vorlesen. Zur eigenstindigen App-Nutzung ist es daher nicht erfor-
derlich, dass ein Kind bereits lesen kann. Der Werbe-Bereich auf der Startseite ist nur durch ein
kleines Icon erreichbar und nur durch Lsen einer Matheaufgabe aufrufbar, das Aufrufen durch
Kinder wird also erschwert. Ansonsten enthilt die App keine Werbung oder In-App-Kauf-Mog-

lichkeiten, was ebenfalls positiv auffillt.

Weitere Besonderheiten:

Der Anbieter der App, Learny Land, hat noch diverse weitere Apps fiir (Kindergarten-)Kinder
entwickelt, in denen es um die spielerische Vermittlung von Wissen {iber die Umwelt geht.
Einige dieser Apps befinden sich derzeit noch in der Entwicklungsphase, kdnnen aber bereits

im App-Store gekauft und gespielt werden.
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