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Wie Kinder und Jugendliche in non-formalen Bildungskontexten
mit, von und iiber digitale Medien lernen

Abstract

Im Rahmen dieses Reviews werden 33 Studien beschrieben, die sich auf deutscher und
internationaler Ebene mit dem Einsatz digitaler Medien in non-formalen Kontexten zur
Forderung von Lernprozessen und Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen beschif-
tigten. Im Fokus stehen eine professionelle Begleitung beim Einsatz von digitalen Lern-
spielen, Apps und in der Nutzung von online Plattformen, die Férdermdglichkeiten be-
stimmter Bildungs- und Kompetenzbereiche und der Schutz vor Risiken in Onlinewelten.
Informelle Lernumgebungen, wie die familidren Haushalte, werden dabei explizit ausge-
klammert.

Schliisselworter: non-formale Bildung, Lernspiele, Onlinerisiken, digitale Medien

From digital learning games to social media

How children and teenagers can learn with, from, and about digital
media in non-formal educational contexts

In this review, 33 studies are described that examined the use of digital media in non-for-
mal contexts to promote learning processes and competencies of children and young peo-
ple at the German and international level. The focus will be on professional support in the
use of digital learning games, apps, and online platforms, the opportunities for promot-
ing certain educational and competence areas, and protection against risks in online set-
tings. Informal learning environments, such as family households, are explicitly excluded.
Keywords: non-formal education, learning games, online risks, digital media

1. Einleitung

“Used responsibly and intentionally, technology and interactive media
can be valuable tools for supporting children’s development and learning”
(NAEYC, 2020, S. 13)

Lernprozesse finden in diversen Formen statt und insbesondere die Entwicklun-
gen der Digitalisierung ermoglichen es Kindern und Jugendlichen, sich Wissen
iiber verschiedene Wege in formalen, non-formalen und auch informellen Kontex-
ten anzueignen. Im klassischen Sinne werden Lernprozesse mit formalen Bildungs-
einrichtungen verkniipft, die stark organisatorisch, hierarchisch, standardisiert und
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zielgesteuert sind. Dazu zéhlen Schulen, berufsbildende Einrichtungen und im wei-
teren Verlauf die Hochschulen. Im Unterschied dazu sind non-formale Kontexte
zwar auch organisatorisch strukturiert, vergeben aber im Vergleich zu den forma-
len Einrichtungen keine Noten, weisen kein festgelegtes Curriculum auf und ba-
sieren zudem auf einer freiwilligen Teilnahme der Personen. Einen grofSen Teil der
auflerschulischen Bildung leistet nach § 11, Abs. 3 SGB VIII die Jugendarbeit mit
»allgemeiner, politischer, sozialer, gesundheitlicher, kultureller, naturkundlicher und
technischer Bildung® Der Kinder- und Jugendarbeit wird damit ein expliziter Bil-
dungsauftrag zugeschrieben, den sie in verschiedenen Kontexten erfiillt. Zu dem Be-
reich des non-formalen zihlen Kindertageseinrichtungen, Vereine und Organisatio-
nen der Jugendarbeit, Volkshochschulen und andere auflerschulische Einrichtungen,
in denen sich Lernprozesse vollziehen konnen. In Abgrenzung zu dem Faktor des
organisationalen Aufbaus finden informelle Lernprozesse im Alltag, selbstgesteuert
und vorwiegend innerhalb des familidren Rahmens statt (Maschke & Stecher, 2018,
S. 152-153; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 147).

In der Regel sind Kinder und Jugendliche privat umfassend mit technischen Ge-
riten ausgestattet und sie nutzen diese Moglichkeit sowohl vielfiltig als auch inten-
siv. Die aktuelle JIM-Studie (Jugend, Information, Medien) belegt eine nahezu fla-
chendeckende Ausstattung mit Computern, Laptops und Smartphones sowie hohe
und tégliche Online-Zeiten im Internet, auf Videoplattformen und auf Social-Media-
Kanilen. Gleichzeitig steigen negative Erfahrungen mit ,Fake-News“ und Beleidi-
gungen an. Die Forderung von Medienkompetenz und einem reflektierten Umgang
mit den konsumierten Medien wird folglich immer bedeutsamer (mpfs, 2021). Die
National Association for the Education of Young Children (NAEYC) vertritt, wie an-
dere nationale und international Positionspapiere ebenfalls, die Haltung eines poten-
zialorientierten und geregelten Umgangs mit digitalen Medien von und mit jungen
Kindern. Die Allgegenwirtigkeit von Technologie und Medien ist unumstritten. Eine
kontinujerliche Wissens- und Kompetenzerweiterung wird aufgrund des raschen
Wandels der digitalisierten Gesellschaft zunehmend an Bedeutung gewinnen. Ab
einem gewissen Alter und unter Beriicksichtigung bestimmter Vorsichtsmafinahmen
beziiglich der Bildschirmzeit und motorischen Entwicklung, spricht sich die NAEYC
fiir einen entwicklungsgerechten Einsatz aus, der vielfiltig ausgestaltet werden kann
und auch die Moglichkeit bietet, benachteiligte Kinder durch digitalisierte Lernpro-
zesse und Kommunikation effektiv zu fordern (NAEYC, 2020, S. 13). Die Anschluss-
moglichkeit zur Forderung durch digitale Medien gilt ebenfalls fiir ltere Kinder und
Jugendliche, deren Wissenserwerb auch im Kontext von Vereinen, auflerschulischen
Aktivititen, Netzwerken oder anderen non-formalen Einrichtungen stattfinden kann.
Die Nutzungsweisen digitaler Medien sind besonders fiir Organisationen und pa-
dagogische Fachkrifte relevant, wenn sie Kinder und Jugendliche in non-formalen
Umgebungen dabei unterstiitzen mochten, einen kompetenten Umgang mit digi-
talen Medien zu erlernen. Im folgenden Review wird der Fokus auf die Lehr- und
Lernprozesse von und mit Kindern und Jugendlichen gelegt und auf die Frage einge-
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gangen, wie die Kompetenzforderung professionell begleitet werden kann. Informel-
le Lernumgebungen, wie familidre Haushalte, werden dabei explizit ausgeklammert.

2. Modelle und Konzepte zum Einsatz digitaler Medien und
Forderung von Medienkompetenz

Der Einsatz von digitalen Medien in non-formalen Bildungsprozessen und deren
professionelle Begleitung ist eng an die Kompetenzen der beteiligten Akteur:innen
gekniipft. Zum einen miissen die Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen be-
trachtet werden - sowohl vorhandene als auch angestrebte. Zum anderen hingen der
Einsatz von Technik und auch das daraus resultierende Ergebnis von der Kompetenz
der Fachkrifte ab, die im Rahmen ihrer padagogischen Konzepte z.B. Informations-
und Technikkompetenzen vermitteln. In der Fachliteratur existieren dazu einige zum
Teil grundlegende, zum Teil neuere theoretische Modelle und Konzepte, die sich mit
einer digitalisierungsbezogenen Kompetenz auseinandersetzen. Einige der in Kapitel
4 vorgestellten Studien greifen auf diese Modelle zuriick oder nutzen sie als grundle-
gende Konzeptualisierung des Studiendesigns.

2.1 TPACK - technology, pedagogy, and content knowledge

Zu den grundlegendsten Modellen gehért das TPACK-Modell von Koehler und
Mishra (2009) aus dem Bereich der Lehrer:innenbildung (siehe Abbildung 1). Das
Modell ist ein Ordnungsrahmen fiir Lehrkrifte und besteht im Kern aus technolo-
gischem (T), padagogischem (P) und inhaltlichem (C) Wissen (K). Das technologi-
sche Wissen (TK) beinhaltet das Wissen tiber den Umgang mit Technologien, also
den Umgang mit Tablets und dem Internet, bis hin zu speziellen Software-Anwen-
dungen. Dieses Wissen zeichnet sich dadurch aus, mit der Zeit gehen zu konnen
und stetige Verinderungen sowie Moglichkeiten der Technologie zu erkennen und
umzusetzen. Das pddagogische Wissen (PK) bezeichnet das Verstindnis tiber Lehr-
und Lern-Prozesse — das Wissen dariiber, wie Kinder lernen und wie sie zu moti-
vieren sind. Dabei geht es auch um eine passende Lerngestaltung fiir die verschie-
denen Altersgruppen. Das inhaltliche Wissen (CK) bezieht sich auf fachspezifisches
Wissen aus dem jeweiligen Feld und Bildungsbereich. In den Schnittmengen des
Modells bildet sich z.B. das pddagogisch-inhaltliche Wissen (PCK), welches sich auf
das Wissen tiber die Vermittlung eines bestimmten Inhaltes bezieht. Das technolo-
gisch-pidagogische Wissen (TPK) umfasst das Wissen tiber die Moglichkeiten und
Einschrankungen, die eine piadagogisch motivierte Einbeziehung von digitalen Me-
dien mit sich bringt. Das technologisch-inhaltliche Wissen (TCK) bezeichnet einerseits
das Wissen iiber die Verwendung von der Technologie und andererseits das Wissen
iber die Vermittlung von neuen Inhalten (Koehler & Mishra, 2009, S. 63-66). Zu-
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letzt bildet die Schnittmenge der drei Wissensbereiche das technologisch-pidagogi-
sche Inhaltswissen. Dieses Wissen bezieht sich auf das Wissen und Verstdndnis fiir
das Zusammenspiel aller oben genannten Bereiche. Daraus entwickelt sich die Kom-
petenz von Fachkriften, digitale Medien flexibel, nach Bedarf und situationsbedingt
bildungsunterstiitzend einzusetzen:

“TPACK is the basis of effective teaching with technology, requiring an understanding
of the representation of concepts using technologies; pedagogical techniques that use
technologies in constructive ways to teach content; knowledge of what makes concepts
difficult or easy to learn and how technology can help redress some of the problems that
students face” (Koehler & Mishra, 2009, S. 66).

Als grundsitzlicher Orientierungsrahmen ist das TPACK-Modell nicht nur fiir Lehr-
krifte relevant, sondern auch fiir alle padagogischen Fachkrifte aus non-formalen
Kontexten, die mit Kindern und Jugendlichen arbeiten und ihnen technologiege-
stiitztes Wissen vermitteln mochten. Abbildung 1 zeigt links das TPACK-Modell und
rechts eine Adaption desselben fiir einen lernorientierten Einsatz digitaler Medien in
der Frithpadagogik.

-———
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Abbildung 1:  Das TPACK-Modell (Koehler & Mishra, 2009, S. 63); Das Digital Play Model (Disney,

Barnes, Ey & Geng, 2019, S. 169)

2.2 Digital Play Model

Die Studie von Disney et al. (2019) leistet tiber die wissenschaftlichen Erkenntnisse
hinaus einen Beitrag zur Modellentwicklung fiir den Einsatz digitaler Technologien
in einer spielerischen Lernumgebung. Die Autor:innen adaptierten das TPACK-Mo-
dell und entwickelten daraus das ,,Digital Play Model (Numeracy)“ als theoretische
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Grundlage. Wie im TPACK-Modell miissen drei Bereiche zusammenwirken, um di-
gitale Medien lernunterstiitzend einsetzen zu konnen (siehe Abbildung 1). Pidagogi-
sche Fachkrifte benétigen Wissen iiber frithkindliche Rechenfertigkeiten, eine spiel-
basierte Pddagogik und das Wissen iiber die Entwicklungsangemessenheit digitaler
Technologien, also welche Medien fiir welches Alter und welche Lernstufe einge-
setzt werden konnen. Erst durch die Schnittstelle dieser drei Bereiche ergibt sich die
Kompetenzanforderung aus dem theoretischen Modell fiir pddagogische Fachkrifte:
»to consider digital technologies as their own pedagogical approach to learning, rah-
ter than a ,tool’ to assist learning® (Disney et al.,, 2019, S. 168). Die Autor:innen stel-
len fest, dass Apps fiir die Férderung von Rechenfertigkeiten kleiner Kinder durch-
aus genutzt werden konnen. Es wird in dem Feld der frithkindlichen Bildung jedoch
zusitzlich ein padagogisches Modell fiir die Einfithrung digitaler Medien benétigt,
damit die Implementierung erfolgreich und bildungsférdernd verlaufen kann (Dis-
ney et al., 2019, S. 166).

2.3 Digital Play Framework (DPF)

Im frithkindlichen Bereich erfolgt das Lernen grofitenteils spielerisch. Aufgrund
der wachsenden Bedeutung von modernen Technologien und der bislang wenig er-
forschten Frage, wie spielerisches Lernen auch durch den Einsatz von digitalen Me-
dien erfolgen kann, haben Bird und Edwards (2015) ein Rahmenmodell entworfen,
das Fachkrifte dabei unterstiitzen soll, Technologien in ihrer Praxis zu integrieren
und deren Einsatz zu planen (Bird & Edwards, 2015, S. 1149). Der Rahmen orien-
tiert sich zum einen an einem Verstindnis von digitalen Medien als neues kulturel-
les Werkzeug in der Lebenswelt der Kinder und zum anderen an zwei aufeinander
aufbauenden Formen des Entdeckens und Spielens: In einer explorativen Phase er-
griinden die Kinder zunichst, wie sie das jeweilige Medium verwenden kénnen, er-
kunden welche Funktionen es hat und binden es dann - in der innovativen Phase -
bewusst in ihr Spiel ein. Der Wechsel dieser Phasen verlduft flielend und kann auch
zirkuldr erfolgen, um neue Funktionen und Fahigkeiten im Umgang mit dem Me-
dium zu erlernen (Bird & Edwards, 2015, S. 1150-1151). Am Beispiel der Nutzung
eines Tablets mit Kamerafunktion wurden bestimmte Kriterien formuliert, die auf
die verschiedenen Phasen hindeuten (siehe Abbildung 2).
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Indicators associated with learning to use still cameras through play

Object of activity Behaviours Still cameras Examples
Epistemic play Exploration Holding the camera upright Lara taking photographs of their block building on the mat
Locating the shutter button Destiny holding the camera at Indi pretending to take
photographs. Both girls laughing
Locating the playback function Sebastian learning how to playback his photographs
Orientating the viewfinder Lara taking photographs of their block building on the mat
Seemingly random images Images of tanbark, sky and blurred, up-close faces
Problem solving Pressing the shutter button Destiny taking photographs of Indiana
Relating turning the camera on to what is Sebastian realising he has “chopped” off children’s heads
seen in the viewfinder
Intentional but “uncontrolled” images Butterfly asking an adult why her photograph is wavy
(blurred)
Skill acquisition Framing footage in the viewfinder Joshua taking photographs of the sun
Using the zoom function Sebastian taking a photograph of the bird cage and then
another zooming in on the bird
Viewing completed images Boys posing so Shaheen can take their photograph
Intentional and controlled images of Sajaad using camera to take planned photographs of peers
observable people, events and situations
Sharing learned actions with others Joshua explaining to Butterfly how to use the camera
Ludic play Symbolic Deliberate images of peers involved in play Lara taking photographs of their block building on the mat

Deliberate image of pretend play established Boys posing so Shaheen can take their photograph
for the purpose of taking a photograph
Innovation Deliberate images of content generated for Joshua taking photographs of the sun
the purpose of creating photograph

Abbildung 2:  Digital Play Framework (Bird & Edwards, 2015, S. 1154)

Zusammengefasst vollzieht sich der Prozess von ungewollten hin zu bewussten
Handlungen:

“[1t] begins with seemingly random use of a device (blurry photographs of sky, ground,
people), to locating and operating the functions of a device (zooming in and out). This
is followed by relating particular actions to what a device does (eg, how to operate
playback) and then intentionally using the functions to achieve planned actions (using
playback to share photography with peers). At this point, ‘mastery’ of the tool [...]
changes the object of activity to ludic or ‘true’ play, and enables children to use the
technology in symbolic ways and to innovate their play (creating movies, developing
digital puppet shows).” (Birds & Edwards, 2015, S. 1153)

An dem Rahmenmodell kénnen sich Lehrkrifte und padagogische Fachkrifte orien-
tieren und den Entwicklungsprozess der Kinder im Umgang mit digitalen Medien
und Technologien bewusst beobachten und begleiten.

3. Methodik, Suchprozess und Screening

Fir eine ausfithrliche Beschreibung des an die Bildungswissenschaft angepassten
Vorgehens eines Critical Reviews siehe den Beitrag von Wilmers, Anda, Keller, Ker-
res und Getto (2020) im ersten Band dieser Reihe sowie den ersten Beitrag in die-
sem Band.

Der Suchzeitraum fiir den Sektor Bildung in Kindheit, Jugend und Familie wurde
auf die verdffentlichte Literatur der letzten fiinf Jahre eingegrenzt, um ein moglichst
aktuelles Bild zeichnen zu kdnnen. Damit beschrinkte sich die Literaturrecherche
auf die Jahre 2016-2021. Die Literatursuche wurde durch das DIPF | Leibniz-Ins-
titut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation durchgefiihrt. Die systemati-
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sche Recherche ergab eine Trefferzahl von insgesamt 3.625 Titeln. Im Rahmen des
ersten Screenings wurden die Veroffentlichungen anhand ihrer Titel und Abstracts
der inhaltlichen Ausrichtung dieses Reviews entsprechend aussortiert. Wie in Abbil-
dung 3 zu sehen ist, wurde mehr als ein Drittel der Titel aufgrund ihrer Zuordnung
zu anderen Bildungssektoren ausgeschlossen. Literatur mit Bezug zu dem Bildungs-
sektor Schule war aufgrund der Ausrichtung auf die Zielgruppe der Kinder und Ju-
gendlichen besonders haufig unter den ausgeschlossenen Titeln vertreten. Die Suche
nach dem bildungsbezogenen Medieneinsatz in non-formalen Kontexten fiihrte auf-
grund der Verschlagwortung der Studien oftmals zu Ergebnissen, die im schulischen
und unterrichtlichen Kontext stattfanden, da Forschende iiber diesen Weg einen bes-
seren Zugang zu Studienteilnehmer:innen haben. Solche Studien wurden im Voll-
text auch auf eine hinreichende Abgrenzung zum schulischen Kontext gepriift. Ein
weiteres Ausschlusskriterium war die fehlende thematische Passung der gefundenen
Literatur. Zahlreiche Studien untersuchen die familidre Mediennutzung und -unter-
stiitzung. Diese Studien wurden aufgrund der Konzeption des Reviews jedoch aus-
geschlossen. Sonstige Ausschlusskriterien bildeten unter anderem der geografische
Fokus, Verdffentlichungen, die nicht in deutscher oder englischer Sprache erschie-
nen sind, oder solche, die bereits anhand der Abstracts als graue Literatur zu erken-
nen waren.

Nach dem ersten Screening wurden 210 Titel im Volltext gepriift. Es wurden 106
Studien und 104 Titel als Kontextliteratur identifiziert, welche Auseinandersetzun-
gen mit dem Thema Mediennutzung und Medieneinsatz im Rahmen der Kindheit
und Jugend behandeln. Im Zuge des zweiten Screenings wurden weitere Studien auf-
grund ihres Publikationstyps (z.B. Dissertationen, graue Literatur, Ubersichtslitera-
tur), ihrer inhaltlichen Ausrichtung oder aufgrund der Qualitat (Nachvollziehbarkeit
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Abbildung 3:  Ubersicht Screening-Prozess (eigene Darstellung)
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und Ubertragbarkeit des Studiendesigns und der Ergebnisse) ausgeschlossen. Ab-
schlieflend wurden 33 Studien in das Review aufgenommen. Darunter befinden sich
grofitenteils internationale Studien mit Schwerpunkt aus den USA. Von den ausge-
wihlten Studien sind neun Studien qualitativ angelegt, 16 quantitativ und acht Stu-
dien verfolgen einen Mixed-Methods-Ansatz.

4. Ergebnisse

Die Studienlage zum Einsatz digitaler Technologien in non-formalen Kontexten und
Lernprozessen zeigen je nach anvisierter Zielgruppe unterschiedlich inhaltliche Aus-
richtungen auf. Studien im Kontext der frithen Kindheit (im Alter zwischen 0-6 Jah-
ren), die in Kindertageseinrichtungen und im internationalen Raum in Vorschulen
durchgefiihrt werden, sind Gegenstand des Kapitels 4.1. Sie fokussieren gezielt die
Erprobung bestimmter Apps und Spiele, die die Lernfahigkeiten in ausgewéhlten Be-
reichen fordern sollen. Diese konnen sowohl im Bereich der Sprachforderung, des
kreativen Gestaltens als auch im Bereich der MINT-Fertigkeiten liegen. Der spieleri-
sche und angeleitete Einsatz steht dabei ebenso im Fokus, wie die Nutzung in vorge-
gebenen Zeitfenstern, wenn bspw. die reine Nutzung einer App auf einem Tablet im
Vordergrund steht. Auch die Anwendungsstrategien von Fachkriften in bildungsbe-
gleitenden Angeboten werden betrachtet. Im Kern forcieren die Studien einen poten-
zialorientierten Ansatz. In Abbildung 4 werden die zentralen Inhalte und Unter-
schiede der zielgruppenspezifischen Studien dargestellt.

Begleitung und Einsatz in professionellen Kontexten

~ N\

Kontext Kindheit: Experimentieren ‘ ‘ Kontext Jugend: Onlinewelten
* Spiele-Apps und Nutzung von Tablets zur Férderung * Aufmerksamkeit und Bewusstsein Gber Online-
von MINT-Fertigkeiten Sicherheit, Datenschutz und Privatsphare in
« Spielerischer Einsatz von Apps fiirs Zahlen- und sozialen Netzwerken

Formverstdndnis (Geometrie)

* Niedrigschwellige Vermittlung von Informations- und ° SPIEIerISChe Wlssensanelgnung (Gamlflcatlon)

Technikkompetenz * Lernerfahrungen und Lernprozesse mit digitalen
* Phantasievoller Umgang / Einbindung von digitalen Medien auRerhalb der Schule
Medien im Freispiel durch die Kinder selbst * Férderung von MINT-Kompetenzen

e Unterstutzung zur Sprach- und Leseférderung
* Digitale Marchenbticher
*  Wortschatzférderung Medienkompetenz
Potenzialorientiert ‘ ‘ Risikoorientiert

Abbildung 4:  Ubersicht der inhaltlichen Ausrichtung der Studien (eigene Darstellung)
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In Kapitel 4.2 werden die Studien vorgestellt, die sich im Kontext der weiteren Kind-
heit und Jugend (im Alter von 6 bis etwa 16 Jahren) bewegen. Diese zeichnen sich
im Kern vermehrt durch einen risikoorientierten Ansatz aus, der durch die Nutzung
von onlinebasierten Plattformen (z.B. Social Media und YouTube) entsteht. Die na-
tionalen und internationalen Studien untersuchen, wie digitale Medien und Online-
Plattformen als Lernunterstiitzung von Jugendlichen selbst in auflerschulischen und
informellen Kontexten genutzt werden. Auch ein gezielter Einsatz durch Fachkraf-
te zur Risikominimierung und Férderung von Medienkompetenz von Jugendlichen
wird von den Studien thematisiert.

Das Thema Medienkompetenz fungiert zwischen diesen beiden thematischen
Strangen als Bindeglied. Die Entstehung von Medienkompetenz im frithkindlichen
Bereich wird im Rahmen der Studien als eine Art Nebenprodukt durch den geziel-
ten und erprobenden Einsatz digitaler Medien in den Kindertageseinrichtungen und
Vorschulen betrachtet. Bei der Zielgruppe der Jugendlichen steht dies explizit als Ziel
und Hauptprodukt im Vordergrund, indem digitale Medien, Apps, Spiele und Platt-
formen als lernférdernde Instrumente eingesetzt werden. Eine weitere Klammer bil-
det der begleitende Einsatz in professionellen Kontexten durch Fachkrifte und Kon-
zepte oder qualitativ gepriifter Apps und Spiele. Diese Studien werden in Kapitel 4.3
vorgestellt.

4.1 Mediennutzung und Medieneinsatz im Kontext der frithen Kindheit

15 der 33 ausgewihlten Studien haben als Zielgruppe in ihrem Design Kinder aus
Kindertageseinrichtungen oder vorschulischen Einrichtungen im Alter von 0 bis
6 Jahren. Die Studien sind sowohl qualitativ als auch quantitativ angelegt und der
Grofiteil nutzt Interventionen mit Pre- und Post-Tests, um die Auswirkungen be-
stimmter Medien und Lernspiele auf die Kompetenzen der Kinder zu messen. Be-
sonders auffillig sind die zahlreichen Studien aus dem amerikanischen Raum, die
im Kontext des Head-Start-Programms! stattfinden, einem speziellen Vorschulpro-
gramm fiir Kinder aus Familien mit niedrigem Einkommen. Aus dem Programm
resultieren viele Forschungsarbeiten, die auf die Fordermdglichkeiten benachteilig-
ter Kinder durch den Einsatz digitaler Lernmedien abzielen. Inhaltlich beschiftigen
sich die Studien mit den Einsatzméglichkeiten zur Férderung von MINT-Kenntnis-
sen (4.1.1 und 4.1.2), mit der Nutzung digitaler Medien im Freispiel und zur Forde-
rung der Sozialkompetenz (4.1.3) sowie zur Unterstiitzung in der Sprach- und Lese-
forderung (4.1.4).

1 https://www.acf.hhs.gov/ohs/about/head-start; https://nhsa.org/ [Zuletzt aufgerufen am 20.07.2022]

|39



40

Iris Nieding

Tabelle 1:  Ubersicht der verwendeten Studien |
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4.1.1 Einsatz digitaler Medien zur Férderung von mathematischen und
naturwissenschaftlichen Fahigkeiten

Technische Unterstiitzungsmoglichkeiten wie Tablets, Spiele oder Apps kénnen dazu
genutzt werden, die MINT-Fertigkeiten bereits in einem frithen Kindesalter zu for-
dern. Besonders im internationalen Raum stoflt die spielerische, technisch unter-
stiitzte Forderung auf eine zunehmende Beliebtheit in den Vorschulen (pre-schools)
und richtet sich gezielt an Kinder zwischen 3-6, meist aber zwischen 5-6 Jahren.
Disney et al. (2019) untersuchten die Rechenfertigkeiten von 3-4-jahrigen Kin-
dern. 80 Kinder nutzten in der Studie ausgewdhlte gestenbasierte Rechen-Apps auf
Tablets. Die Forschenden trafen eine Vorauswahl, indem sie 50 Bildungs-Apps mit
den besten Bewertungen anhand fundierter Rating-Skalen (GIARS und MAAS) aus-
werteten (Disney et al., 2019, S. 171). Die Wahl einer gestengesteuerten App wird
mit der praktischen Verkniipfung der Lernerfahrung und Kognition begriindet -
Lernerfahrungen von Kindern sollen durch selbst ausgefithrte Gesten besser gefor-
dert werden konnen (Disney et al., 2019, S. 167). Die Rechenfertigkeiten der Kinder
wurden vor und nach dem Einsatz der Rechen-Apps erhoben - die Ergebnisse die-
ser Tests zeigten einen signifikanten Anstieg der gemessenen Rechenfertigkeiten und
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deuten damit darauf hin, dass Kinder im Vorschulalter von spielerischen Rechen-
Apps profitieren konnen (Disney et al., 2019, S. 171-173).

Gecu-Parmaksiz und Delialioglu (2019) konzentrierten sich auf die Férdermog-
lichkeiten des Verstindnisses von geometrischen Figuren durch den Einsatz von
Augmented Reality (AR)-Programmen auf Tablets, die ebenfalls gestengesteuert
funktionieren. AR-Anwendungen ermdéglichen eine dynamische Interaktion mit den
dargestellten Formen (z.B. drehen, ziehen, schieben). Um die Wirksambkeit zu tes-
ten, erkundeten 72 Kinder zwischen 5 und 6 Jahren entweder mit physischen Holz-
objekten oder mit AR-Anwendungen auf dem Tablet verschiedene geometrische For-
men. Vor und nach dem Projekt beantworteten die Kinder Fragen aus einem Test
zur Erkennung von Formen (,,Geometric Shape Recognition Task“) (Gecu-Parmaksiz
& Delialioglu, 2019, S. 3380-3382). Die Ergebnisse zeigen, dass die intensive Ausei-
nandersetzung mit geometrischen Formen zwar in beiden Gruppen zu einer Steige-
rung der Testergebnisse gefiihrt hat, der Einsatz von AR-Anwendungen im Vergleich
aber bessere Werte erzielte (Gecu-Parmaksiz & Delialioglu, 2019, S. 3386).

In der Studie von Schenke et al. (2020) wurde die Forderung mathematischer
Kompetenzen und Messkonzepten (z.B. Mafle, Linge und Gewicht von Gegenstin-
den) 4-5-jahriger Kinder durch die App ,,Measure Up!“ untersucht. Die 99 teilneh-
menden Kinder besuchten verschiedene Vorschulklassen und nutzten entweder nur
die Measure-UP!-App, eine zusitzliche App mit Supervisions-Funktion fiir Eltern
und Fachkrifte, oder andere Lese- und Schreibspiele auf Tablets. Ein Vergleich zwi-
schen den Gruppen zeigte, dass die ausgewdhlte Mathematik-App im Vergleich si-
gnifikante Lerneffekte erzielte (Schenke et al., 2020, S. 3-7). Da die Supervisions-
Funktion keinen Unterschied in den Ergebnissen erzielte, deutet dies darauf hin,
dass Begleit-Apps konzeptionell noch nicht ausgereift scheinen, Eltern sowie Fach-
krifte die Moglichkeit der Supervision nicht nutzen und dadurch keinen Mehrwert
erzielen konnen (Schenke et al., 2020, S. 9).

Herodotou (2018) untersuchte am Beispiel des Spiels ,,Angry Birds®, welche Aus-
wirkungen digitale Spiele auf das naturwissenschaftliche Verstindnis von Kindern
haben. Die Autorin ging den Fragen nach, welche Vorstellungen die Kinder von ho-
rizontalen und vertikalen Bewegungen eines Objektes haben und wie das Alter (4
oder 5 Jahre) mit den Vorstellungen und der Spielleistung zusammenhéngt (Herodo-
tou, 2018, S. 9-11). Die Ergebnisse aus den Tests zeigten einen deutlichen altersbe-
dingten Unterschied zwischen der Spielleistung der Vorschulkinder: Nur bei den &l-
teren Kindern konnte die Leistung signifikant verbessert werden und sie wiesen ein
besseres Verstindnis der physikalischen Flugbahnen auf. Dies bestitigt die Hypothe-
sen der Autorin, dass es erhebliche Unterschiede in den Fihigkeiten dieser Alters-
gruppen gibt, éltere Kinder mehr von solchen Lernspielen profitieren konnten und
diese Faktoren auch bei Spielentwicklungen beriicksichtigt werden miissen (Herodo-
tou, 2018, S. 11-12).

Studien mit Fokus auf Kinder im amerikanischen Head-Start-Programm beschif-
tigen sich gezielt mit den Effekten auf benachteiligte Kinder. Schacter et al. (2016)
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nutzten fiir ihre Interventionsstudie die Mathematik-App ,Math Shelf®, die basie-
rend auf der kindlichen Entwicklungsforschung programmiert wurde. Fiir die Inter-
vention wurden 50 Kinder aus Head-Start Klassen ausgewdhlt, die unter Aufsicht
die App auf einem Tablet spielten und weitere 50 Kinder, die von den Lehrkriften
ausgewihlte Mathematik Apps im selben Zeitraum spielten (Schacter et al., 2016,
S. 77-80). Die Ergebnisse zum Zahlenverstindnis zeigten, dass die Kinder aus der
Intervention signifikant bessere Ergebnisse erzielen konnten als die Kinder aus der
Kontrollgruppe. Die Autor:innen kommen zu folgendem Schluss: ,tablet games de-
signed based on developmental theory can enhance low-income preschoolers’ num-
ber sense knowledge. (Schacter et al., 2016, S. 81) Dies sei vor allem fir den wei-
teren schulischen Verlauf der Kinder von Relevanz, da sich Kompetenzunterschiede
in der Grundschule weiter vergrofierten. Mit gezielten Mafinahmen und digitaler
Unterstiitzung konnten padagogische Fachkrifte versuchen, diese Liicken friihzeitig
zu schlieflen.

Aus den Studien wird deutlich, dass digitale Medien in ihrem Potenzial iiber die
negative Konnotation hinausgehen und zudem auch férdernd eingesetzt werden
konnen. Interessant ist dabei der Hinweis auf das gleichwertige Férderpotenzial von
z.B. physikalischen und virtuellen Objekten zur Vermittlung geometrischer Formen.
Auch auflerhalb formaler und schulischer Kontexte wird das Potenzial digitaler Me-
dien deutlich, da Kinder altersgerechte Lernspiele auch eigenstindig nutzen kénnen
und damit eine férdernde Wirkung erzielt wird. Damit wird gleichzeitig die Bedeu-
tung der Entwicklungsforschung fiir Lernspiele deutlich. Diese miissen altersgerechte
und fundierte Inhalte aufweisen und Fachkrifte benétigen dazu die Kompetenz, die-
se Spiele in der Masse der verfiigbaren Apps zu identifizieren.

4.1.2 Der didaktische Einsatz digitaler Medien zur Vermittlung von
Informations- und Technikkompetenz

In frihkindlichen Bildungseinrichtungen finden mit der technischen Weiterentwick-
lung auch Ansitze von Informatiksystemen Einzug. Einen Uberblick iiber die ver-
schiedenen Systeme, die mit unterschiedlichen Komplexititsgraden jungen Kindern
erste Informationskompetenzen (das ,,I“ in MINT) beibringen sollen, geben Berg-
ner und Miiller (2018). Sie listen die Bausitze, wie Bee-Bots und KIBO oder weiter-
gehende Anwendungen, wie Scratch und LEGO Mindstorms, nach ihrem Grad der
Altersangemessenheit und benétigten Begleitung auf. Vereinzelte Anwendungen sind
zudem Teil der nachfolgenden Studien.

Brecka und Cervenanska (2016) untersuchten im vorschulischen Kontext den di-
daktischen Einsatz interaktiver Whiteboards und ihren Einfluss auf die Forderung
der Informations-, Technikkompetenz und Kreativitit von 22 Kindern. In der Stu-
die setzten Fachkrifte multimediale Arbeitsblitter (bestehend aus Text, Ton und

43



| Iris Nieding

Bild) auf einem digitalen Whiteboard ein, um zu testen, wie die technischen Fahig-
keiten der Kinder dadurch gefordert werden kénnen (Brecka & Cervenanska, 2016,
S. 1612-1615). Die multimedialen Arbeitsblitter bieten den Fachkriften die Mog-
lichkeit, weitere Informationsmaterialien, Audio- oder Videodateien aufzurufen und
dadurch aus vielfiltigen Présentations- und Vermittlungsméglichkeiten zu schop-
fen. Parallel wurden in einer anderen Gruppe die gleichen Arbeitsblatter in analo-
ger Form eingesetzt. Die Inhalte der Arbeitsblitter waren angelehnt an das Bildungs-
programm der Slowakei fiir die Ausbildung technischer Fihigkeiten in Kindergirten
(Brecka & Cervenanskd, 2016, S. 1621-1622). Im Ergebnis zeigte sich eine deutli-
che Motivations- und Interessensteigerung seitens der Kinder, wenn das interakti-
ve Whiteboard durch die Fachkrifte eingesetzt wurde. Aufgrund des experimentel-
len Charakters der Studie sehen die Forschenden Motivierungspotenziale, indem
sich Fachkrifte und Lehrende interaktive Whiteboards und das Interesse der Kin-
der an digitalen Medien didaktisch zu Nutze machen (Brecka & Cervenanska, 2016,
S. 1629-1631).

Pugnali, Sullivan und Bers (2017) sowie Sullivan und Bers (2018) setzten in ihren
Studien einen KIBO-Bausatz ein, um die Férderung von MINT-Fihigkeiten bei Kin-
dern im vorschulischen Alter zu untersuchen. 2017 verglichen die Autor:innen in
den USA den Einsatz des grafischen Tools ScratchJr mit dem programmierbaren Ro-
botik-Tool KIBO. Beide Tools beschiftigen sich mit dem Faktor Programmierung?
(Pugnali et al., 2017, S. 175-177). 2018 setzten die Autorinnen KIBO in einer krea-
tiven Reihe mit 98 Kindern zwischen 3 und 6 Jahren aus Vorschulen in Singapur
ein. Durch die Kombination aus Musik und Tanz mit Technik sollten Kinder fiir
MINT-Inhalte begeistert werden (Sullivan & Bers, 2018, S. 327-331). In beiden Stu-
dien erzielten die teilnehmenden Kinder nach der intensiven Beschiftigung mit den
Programmen hohere Testwerte als zu Beginn des Projektes. Die technikbezogenen
Fahigkeiten der Kinder, die mit dem KIBO-Bausatz arbeiteten, konnten signifikant
verbessert werden (Pugnali et al., 2017, S. 182 und Sullivan & Bers, 2018, S. 336).

Da jingere Kinder vermehrt auch mit Internetaktivititen in Berithrung kom-
men, beschiftigten sich Edwards et al. (2018) mit der Internet-Sicherheitserziehung
von 4-5-jahrigen Kindern in Australien. Fiir diese Altersgruppe ist das Thema Inter-
netsicherheit ein noch nicht stark erforschtes Feld. Das Wissen dariiber, was Kinder
tiber das Internet wissen und was sie in ihrem Alltag darunter verstehen, sei jedoch
grundlegend, um Sicherheitsthemen und Wege der Vermittlung zu identifizieren
(Edwards et al., 2018, S. 46). Um zu ergriinden, welche Aspekte fiir eine ,,cyber-sa-
fety education” wichtig sind, wurden die Denkweisen und Alltagskonzepte von 48
Kleinkindern iiber das Internet erhoben. Im Fokus stand die Vertrautheit der Kinder
mit dem Thema Internet. Bei den Aussagen wurde differenziert, ob es sich um ein
kontextbezogenes (z.B. die Aussage ,Erwachsene benutzen das Internet®) oder um
toolbasiertes Wissen (z.B. ,,Das Internet ist das iPad“) handelte (Edwards et al., 2018,

2 Fiir eine genauere Beschreibung der Tools hinsichtlich Funktionsweisen und Altersangemessenheit
siehe Bergner und Miiller (2018).
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S. 48-50). Die Ergebnisse zeigen, dass 59 % der Kinder keine Vertrautheit mit dem
Internet aufwiesen. Thre Alltagskonzepte tiber das Internet deuten darauf hin, dass
ihr Verstidndnis nicht an die Technologie per se gebunden ist, sondern vielfiltiger ist,
bereits die verschiedenen Formen der Nutzung beinhaltet und stark familidr gepragt
ist. Dies sind Ankniipfungspunkte fiir eine padagogische Internet-Sicherheitserzie-
hung, die sich auf ein breites Wissensspektrum iiber Formen der Internetnutzung,
Technologien und Risiken bezieht (Edwards et al., 2018, S. 50-53). Dass die Sicher-
heitserziehung in anderen Bereichen dhnlich funktioniert, legen die Autor:innen an-
hand einer Analogie nahe:

“Children are provided with road safety education practices predicated on an
understanding of vehicles and roads so that they know why it is important to look
both ways before crossing the road, or why they should hold the hand of an adult. To
understand the importance of road safety, children do not necessarily need to know how
a car works—but they do need to know what constitutes a car and road use. In terms
of cyber-safety education, children do not necessarily need to know the complexities for
the internet, nor specifically how it works” (Edwards et al., 2018, S. 53).

Besonders die Studien von Sullivan und Bers (2018) und Edwards et al. (2018) zei-
gen auf, dass die Forderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen nicht zwingend
an die Technik gebunden ist, sondern im Gegenteil: durch den Einsatz digitaler Me-
dien konnen traditionelle frithkindliche Lernbereiche und Inhalte spielerisch gefor-
dert werden (Sullivan & Bers, 2018, S. 343). So wie es mdglich ist Programmierfa-
higkeiten und Informationskompetenzen ohne Bildschirmzeit zu férdern, kann eine
Sicherheitserziehung iiber Internetrisiken technikfrei erfolgen und an Alltagskonzep-
te von Kindern ankniipfen. Die Aufgabe der Fachkrifte ist es dabei, sich die Medien
zu Nutze zu machen, um damit das Interesse und Engagement der Kinder zu for-
dern.

4.1.3 Nutzung mobiler Medien im Freispiel und Auswirkungen auf die
Sozialkompetenz

Unter der Rahmung des ,Digital Play Frameworks® (Bird & Edwards, 2015, siehe
Kapitel 3.3) fithrten Hatzigianni, Gregoriadis, Karagiorgou und Chatzigeorgiadou
(2018) eine Studie mit 16 Kindergartenkindern im Alter von 4-6 Jahren in Grie-
chenland durch, die von ihren Erzieher:innen bei der Nutzung von Tablets im Frei-
spiel beobachtet wurden. Die Autor:innen waren daran interessiert herauszufinden,
wie junge Kinder Tablets im Freispiel nutzen und wie sich ihr Spiel im Laufe der Zeit
und mit zunehmender Ubung verindert. Auf den Tablets wurden ausgewéhlte An-
wendungen (Aufgaben fiir Buchstaben- und Zahlenerkennung, Audio-, Foto- und
Videoaufzeichnung) und Spiele (Farbenpuzzle, Malen und MINT-Spiele) zur freien
Nutzung installiert (Hatzigianni et al., 2018, S. 931-932). Die Beobachtung zeigte,
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dass sich die Kinder die meiste Zeit in der Phase des explorativen Spiels befanden
und zyklisch in diese zuriickkehrten, wenn auf dem Tablet eine neue Funktion oder
App entdeckt wurde. Erst nachdem das Tablet, die Funktionen oder die Apps aus-
fithrlich erkundet wurden, traten die Kinder in die innovative Spielphase ein. Durch
die Erkundung entwickelten sie ausreichende technische Fihigkeiten und waren in
der Lage, das Tablet mit seinen Funktionen kreativ und innovativ in ihrem Freispiel
einzusetzen, aber auch technische Probleme ldsen zu konnen. Dariiber hinaus er-
lernten die Kinder die Bedienung ohne Unterstiitzung der Fachkrifte, halfen sich
gegenseitig und nutzten das Tablet gemeinsam im Freispiel (Hatzigianni et al., 2018,
S. 932-934).

Wu, Kim und Markauskaite (2020) befassten sich mit empathischen Wahrneh-
mungen in zwischenmenschlichen Interaktionen, die mit digitalen Spielen darge-
stellt und gefordert werden konnen. Auf Grundlage theoriebasierter Designprinzipi-
en wurde das Spiel ,Empathy World“ entwickelt und im Rahmen der australischen
Studie in einer Kindertageseinrichtung mit 12 Kindern getestet. Die Designaspek-
te, die dem Spiel zugrunde lagen, beinhalteten sowohl neurobiologische Prinzipien
fur die Fokussierung auf die empathische Wahrnehmung als auch entwicklungspsy-
chologische Prinzipien fiir die Festlegung auf empathiebezogene Lernmechanismen
(Wu et al., 2020, S. 1168-1171). Das Spiel enthielt interaktive Szenarien mit unter-
schiedlicher Komplexitit und Emotionen. Uber einen dynamischen Systemansatz
wurden der Lernprozess und die selektive Wahrnehmung gemessen (Wu et al., 2020,
S. 1178). Die Ergebnisse der Messung deuten darauf hin, dass die Kinder mit zu-
nehmender Spieldauer weniger Zeit bendtigten, Empathie-Hinweise zu erkennen
und Entscheidungen in dem interaktiven Szenario zu treffen. Die Ergebnisse der Stu-
die richten sich an Spiel-Designer und die weiteren Einsatzméglichkeiten von Tab-
lets und interaktiven Spielen in verschiedenen, formalen sowie informellen Kontex-
ten (Wu et al., 2020, S. 1181-1182).

Hiufig geduflerte Bedenken, dass digitale Medien in Kindertageseinrichtungen
zu Streitigkeiten oder einer Verringerung der Sozialkompetenz fithren konnten, las-
sen sich durch die Beobachtungen dieser Studien nicht bestétigen. Mit durchdach-
ten Design-Prinzipien bergen sie das Potenzial, Sozialkompetenzen zu férdern und
mit steigender Erfahrung integrieren Kinder digitale Medien als ,,neue technologi-
sche Dimension® in ihr Spiel (Hatzigianni et al., 2018, S. 939).

4.1.4 Digitale Biicher und Apps zur Sprach- und Leseforderung

Neuman, Wong und Kaefer (2017) beschiftigten sich in ihrer Studie mit dem Unter-
schied zwischen digitalen und analogen Mirchenbiichern hinsichtlich ihrer Poten-
ziale fur die Erweiterung des Wortschatzes und des Leseverstindnisses von 4-jih-
rigen Kindern, die in das US-amerikanische Head-Start-Programm eingebunden
waren. Mit den 36 Kindern wurden sowohl interaktive Geschichten als auch analo-
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ge Mirchenbiicher (die angelehnt an die interaktiven Geschichten gedruckt wurden)
gelesen. Ziel der Studie war es, die Auswirkungen der digitalen und analogen Bii-
cher miteinander zu vergleichen. Nach jeder Geschichte wurden Aufgaben gestellt,
um den Wortschatz, das Verstindnis und die Lesemotivation sowie das Leseinteresse
zu messen (Neuman et al., 2017, S. 1756-1761). Die Ergebnisse zeigen kaum Unter-
schiede zwischen beiden Versionen: ,what was most striking in these data were the
similiarities not the contrasts in children’s responses to the medium of instruction.®
(Neuman et al,, 2017, S. 1768). Die Unterschiede in den abgefragten Bereichen er-
gaben sich vielmehr aus den dargestellten Inhalten und den Charakteren in den Ge-
schichten. Einige Inhalte waren fiir die Kinder besser verstindlich und daraus re-
sultierte ein hoheres Interesse an der Geschichte und die Motivation, mehr zu lesen
(Neuman et al,, 2017, S. 1762-1765).

Eine dhnliche Fragestellung verfolgten Zhou und Yadav (2017). Die Autor:innen
untersuchten die Auswirkungen des Vorlesens von multimedialen Biichern auf das
Vokabellernen von 72 Vorschulkindern im Alter von vier bis fiinf Jahren im Ver-
gleich zu der Nutzung gedruckter Biicher (Zhou & Yadav, 2017, S. 1528-1529). Ins-
gesamt konnten die Kinder mit den digitalen Biichern ihre Kenntnisse signifikant
verbessern und wiesen ein hoheres Leseengagement auf als Kinder, die sich mit ge-
druckten Biichern beschiftigten. Der Unterschied in den Testergebnissen zwischen
den Gruppen zeigt, dass multimediale Biicher ebenso den Wortschatz von Kindern
fordern konnen, wie das gemeinsame Lesen von gedruckten Biichern und dariiber
sprechen mit Fachkriften.

Auch Roskos, Sullivan, Simpson und Zuzolo (2016) widmeten sich in ihrer Stu-
die mit Bezug auf das Head-Start-Programm den Forderpotenzialen von Lese- und
Schreibfahigkeiten 4-jahriger Kinder durch elektronische Biicher. 33 Kinder aus ver-
schiedenen Head-Start-Klassen wurden gezielt ausgewéhlt. Auf Grundlage ihrer
PPVT-4-Ergebnisse (,Peabody Picture Vocabulary Test zur Messung des rezepti-
ven Wortschatzes) wurden sie unterschiedlichen Gruppen zugewiesen: drei Klassen
nutzten gedruckte Biicher (print books ,,PB*), drei Klassen nutzten dazu auch elek-
tronische Biicher (e-book for independent book browsing ,,EBB*) und drei Klassen
erhielten zusitzlich Unterricht mit den elektronischen Biichern (e-book added with
instruction ,,EBI“) (Roskos et al., 2016, S. 228-229). Die EBI-Klassen wiesen in der
Studie die grofiten Lernerfolge auf. Kinder mit vorher geringen Wortschatzkenntnis-
sen kamen durch das Zusammenspiel aus gedruckten Biichern mit e-Books und an-
geleiteten Unterrichtseinheiten mit mehr Woértern in Berithrung und konnten ihre
Kenntnisse deutlich erweitern (Roskos et al., 2016, S. 232-233).

Eine weitere Studie im Rahmen des Head-Start-Programms von Vatalaro, Culp,
Hahs-Vaughn und Barnes (2018) untersuchte die Forderung des Wortschatzes von
drei bis fiinfjdhrigen Kindern durch Apps und mobile Medien. Die Interventionsstu-
die umfasste 31 Kinder, die von dem Head-Start Programm empfohlene interaktive
Vokabel-Apps verwendeten. Weitere 32 Kinder in der Vergleichsgruppe nutzten offe-
ne Vokabel-Apps ohne einen strukturierenden Ansatz (Vatalaro et al., 2018, S. 453-
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455). Obwohl die Autor:innen feststellen mussten, dass acht Wochen Intervention
nicht ausreichten, um die Kenntnisse des Wortschatzes der Kinder signifikant in bei-
den Bereichen zu erhéhen, konnten die Kinder in der Versuchsgruppe durch die
Nutzung der unterstiitzenden Apps hohere Werte in den PPVT-4 Tests fiir den re-
zeptiven Wortschatz erzielen als die Kinder in der Kontrollgruppe. Als Vorteil dieser
Apps wurde erkannt, dass die Kinder nach einer kurzen unterstiitzenden Einfiihrung
die Apps auch allein oder in kleinen Gruppen nutzen konnten. Dadurch konnte sich
die App als priméres Forderinstrument herauskristallisieren. In der Kontrollgruppe
gestaltete sich dieser Zustand anders, da die offenen Apps fiir die Kinder schwer ver-
standlich waren, sodass die Fachkrifte dort stirker eingreifen mussten. Dies hatte
zur Folge, dass die Kinder seltener und nicht vollumfénglich die Vokabel-Apps nutz-
ten (Vatalaro et al., 2018, S. 463-464).

Obwohl digitale Medien als Lerninstrumente von Eltern und Fachkriften oft kri-
tisch gesehen werden, liefern diese Studien Hinweise darauf, dass der Einsatz digita-
ler Biicher und interaktiver Vokabel-Apps besonders fiir sozial benachteiligte Kinder
Potenziale fiir die Leseforderung und Erweiterung des Wortschatzes aufweist. Digi-
tale Medien bergen ein kompensatorisches Potenzial fiir benachteiligte Kinder, die
ihren Wortschatz damit eigenstdndig und ohne die Unterstiitzung von Erwachsenen
verbessern konnen (Zhou & Yadav, 2017, S. 1536). Bei der Auswahl von Lern-Apps
sollte der Aufbau kritisch betrachtet werden und ob sie den Kindern eine eigenstin-
dige Nutzung ermdoglichen (Vatalaro et al., 2018, S. 463-464). Der Blick der Fach-
krifte bei der Auswahl von Biichern hingegen sollte verstirkt auf die vermittelten In-
halte gerichtet werden, da diese laut Neuman et al. (2017, S. 1768) im Hinblick auf
Lesemotivation, Leseinteresse und die Forderung des Wortschatzes unterschitzt wor-
den seien. Die Kombination verschiedener Medien und die Schaffung einer vielfil-
tigen Lernumgebung sind besonders forderlich und fiir leistungsschwichere Kinder
geeignet, da dadurch die Aufmerksamkeit auf die Biicher verstirkt wird (Roskos et
al,, 2016, S. 232-233).

4.2 Mediennutzung und Medieneinsatz im Kontext der Kindheit und
Jugend

Acht der insgesamt 33 Studien beschiftigen sich mit alteren Kindern und Jugend-
lichen im Kontext der Digitalisierung und non-formalen Bildungsprozessen. Im
Gegensatz zu den Studien aus dem frithkindlichen Kontext thematisieren diese Stu-
dien vermehrt Fragen, wie Jugendliche in den Themen Online-Sicherheit und Daten-
schutz (4.2.1) sowie in ihren MINT-Kompetenzen (4.2.2) geschult werden kénnen
und wie sich digitale Medien in der gemeinsamen Nutzung auf die Entscheidungs-
und Lernprozesse auswirken (4.2.3).
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) Datenschutz-Fahigkeit von Jugend-
lichen
Interventionsstudie
Andrews Quiz mit Feedback tiber Online-
etal. 2020 | USA X Sicherheit in Kombination mit >13
Lehrvideos
Multimethodischer Ansatz,
Engel Fragebogen, Fokusgruppen und 1.406
ot SI 2018 | ESP X | Einzelinterviews im Rahmen einer / 75
’ auBerschulischen Aktivitat zur Ver-
mittlung von IKT-Kompetenzen
Fokusgruppen und Einzelinter-
Gilliam views mit Jugendlichen, die ein
2017 A X 4
etal. 0 us Programm zur MINT-Forderung 3
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Ethnografische Studie
Pereira Triangulation aus Fragebdgen,
ot al 2019 | PRT X | Workshops und Interviews zu Fra- 78
’ gen der formellen und informellen
Lernpraktiken mit digitalen Medien
Rat filr Befragung zu Anregungs- und Bil-
kulturelle 12019 | DEU X dungspoter.12|alenvvop YouTube fiir 818
Bildun kulturelle Bildung im informellen
9 Bereich
Quasi-Experimentelles Design
Rodriguez- Auswirkungen einer mobilen App
De-Dios 2021 | ESP X mit narrativem Inhalt auf die Ent- 245
etal. wicklung von digitalen Fahigkeiten
und Bewaltigungsstrategien
Inhalts- / Interaktionsanalyse
Férderung von MINT-Fahigkeiten
Wi tal. |2017 |USA X .. . 30
oneta durch Vernetzung lber Social-Net-
working-Sites
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4.2.1 Online-Sicherheit und Datenschutz

Die Nutzung des Internets und sozialer Netzwerke kann fiir Kinder und Jugendli-
che zahlreiche Vorteile und Chancen bieten, geht jedoch gleichzeitig auch mit Risi-
ken einher, insbesondere wenn es um das Teilen und Veréffentlichen von privaten
Daten geht. Alemany, Del Val und Garcia-Fornes (2020) untersuchten Férdermog-
lichkeiten der Datenschutz-Kompetenz von Jugendlichen und einem geeigneten
Datenschutzverhalten in Onlinewelten. Die Forschenden setzten ein eigens fiir Bil-
dungs- und Forschungszwecke entwickeltes soziales Netzwerk (,PESEDIA®) ein und
beobachteten das Nutzungsverhalten von 387 Jugendlichen im Alter von 12 bis 14
Jahren wiahrend zweier aufSerschulischer Kurse iiber soziale Netzwerke. Im Fokus
stand dabei zudem die Integration eines Gamification-Ansatzes’, um den Jugendli-
chen ein selbststindiges Erproben der verschiedenen Datenschutzoptionen in sozia-
len Netzwerken nahezubringen. Die Untersuchungsgruppe inklusive Gamification-
Integration umfasste 178 Jugendliche und die Kontrollgruppe ohne diesen Ansatz
209 Jugendliche (Alemany et al., 2020, S. 778-782). Unabhéngig von dem Gamifica-
tion-Ansatz stellten die Forschenden fest, dass sich die Jugendlichen nur selten mit
den allgemeinen Einstellungsoptionen zum Datenschutz in dem genutzten sozialen
Netzwerk befassten. Zu Beginn des Kurses wurden allen Teilnehmenden die Ande-
rungsmoglichkeiten aufgezeigt, aber nur die Gruppe, die Teil der Gamification war,
passte ihre Einstellungen genauer an, wihrend die anderen die eher 6ffentlichen Ein-
stellungen beibehielten. Es zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen der Ga-
mification- und Nicht-Gamification-Gruppe bei den getitigten Einstellungen (Ale-
many et al., 2020, S. 783).

Andrews, Walker und Kees (2020) befassten sich in ihrer Studie ebenfalls mit der
Frage, wie Kinder und Jugendliche hinsichtlich ihres Wissens {iber Online-Daten-
schutz und Privatsphire gefordert werden kénnen. Dazu setzten sie drei verschiede-
ne Techniken ein, um die Motivation und Einstellungen zu Online-Sicherheitskon-
zepten zu beeinflussen: Lehrvideos, ein Quiz mit Feedback und die Kontrollgruppen
erhielten keine Interventionen. An der Studie nahmen 513 Kinder und Jugendliche
verschiedener Altersgruppen teil: 6- bis 7-, 8- bis 12- und 13- bis 15-Jdhrige. Die Al-
tersgruppen spiegelten verschiedene Kognitionsstufen im Verlauf der Kindheit und
Jugend wider und ihren Umgang mit Regeln im offentlichen und digitalen Raum
(Andrews et al., 2020, S. 209-211). Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass das Lehr-
video die grofite Auswirkung auf die Verhaltensweisen der Kinder hatte und beson-
ders die Altersgruppe der 13-15-jahrigen vorsichtiger nach dem Video oder dem
Quiz agierten. Eine anschauliche Darstellung iiber die Konsequenzen und Risiken

3 Gamification ist ein in der Mediendidaktik adaptierter Ansatz aus dem Bereich der (Video)Spiele.
Spielerische Elemente (z.B. das Sammeln von Erfahrungspunkten und Belohnungssysteme) sol-
len die Lernmotivation und -erfahrung im Bildungskontext steigern. Quelle: https://www.mebis.
bayern.de/infoportal/mediendidaktik/methoden/was-ist-gamification/  [zuletzt aufgerufen am
20.07.2022].
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durch das Teilen persénlicher Daten im Internet kann Kinder dazu befahigen, sich
besser auf Online-Plattformen zu schiitzen (Andrews et al., 2020, S. 214-215).

Wie Bewiltigungsstrategien fiir mehr Online-Sicherheit und digitale Kompeten-
zen auch durch mobile Anwendungen gefoérdert werden kénnen, untersuchten Ro-
driguez-De-Dios, Igartua und D’Haenens (2021) mit 245 Jugendlichen im Alter
von 12-16 Jahren. In der Studie stand die Untersuchung aktiver Bewaltigungsstra-
tegien im Fokus, um Online-Risiken zu vermindern. Ergénzend wurden auch passi-
ve Vermeidungsstrategien betrachtet. Eine Gruppe erhielt Smartphones mit der App
»CompDig® fiir die Intervention (Rodriguez-De-Dios et al., 2021, S. 1640-1644). Die
Anwendung der mobilen App hatte Erfolg, da sich die Werte zu den Sicherheits-
kompetenzen und aktiven Bewiltigungsstrategien signifikant von denen der Kont-
rollgruppe unterschieden (Rodriguez-De-Dios et al., 2021, S. 1651).

Spielerische Ansitze kénnen folglich fiir die Vermittlung schwieriger oder uninte-
ressanter Aufgaben eine fiir padagogische Fachkrifte und Plattformentwickler niitzli-
che Herangehensweisen sein, die Kompetenzen der Jugendlichen in diesen Bereichen
zu fordern und gleichzeitig das Interesse der Zielgruppe bei der Nutzung zu steigern
(Alemany et al.,, 2020, S. 788). Auch Apps, die darauf programmiert sind, Jugendli-
che im Umgang mit Online-Risiken und Konflikten zu stirken, zeigen eine forderli-
che Wirkung auf. Fiir die Befdhigung zu mehr Schutz der eigenen Daten auf Online-
Plattform ist eine anschauliche und spielerische Darstellung (auch der Konsequenzen
und Risiken) geeignet. Dieses Potenzial kann von Eltern, Fachkriften aber auch Bun-
des- oder Landeseinrichtungen fiir die Férderung einer Datenschutz-Kompetenz bei
Kindern und Jugendlichen genutzt werden (Andrews et al., 2020, S. 214-215).

4.2.2 Forderung von MINT-Fihigkeiten in auflerschulischen Kontexten

Der auflerschulische Lernkontext wird immer bedeutsamer, da sich besonders durch
digitale Technologien und Medien neue Moglichkeiten des Lernens ergeben und
die ,,Monopolstellung® der schulischen Bildungseinrichtung als einziger Lernkon-
text in Frage gestellt wird (Engel, Coll, Membrive & Oller, 2018, S. 131). Aus die-
sem Grund analysierten Engel et al. (2018) den Einfluss von auflerschulischen Ak-
tivititen zur Férderung von Informations- und Technikkompetenzen (IKT) und wie
sich die daraus resultierenden Lernerfahrungen sowie Lernverldufe gestalten. 1.406
Kinder im Alter von 10, 13 und 16 Jahren wurden tiber ihre aufSerschulischen Ak-
tivitdten zur Lernférderung befragt. In Einzelinterviews mit 72 Kindern wurden die
daraus resultierenden Lernerfahrungen nachgezeichnet (Engel et al., 2018, S. 134-
135). In der Untersuchung zeigte sich eine steigende Nutzung von digitalen Aktivi-
titen mit zunehmendem Alter und auch hinsichtlich der subjektiven Lernerfahrun-
gen wurden altersbedingte Unterschiede aufgedeckt. Die jiingste Gruppe schitzte die
Lernerfahrungen in den verschiedenen Kontexten hoher ein als die dlteren Gruppen
der 13- und 16-jihrigen. Uber die Alterskategorien hinweg gab ein Grof3teil der be-
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fragten Kinder und Jugendlichen an, dass die genannten Aktivititen Informations-
und Technikkompetenzen vermitteln, die sie sowohl in schulischen oder strukturier-
ten Kontexten erlernen (z.B. Hausaufgaben) als auch in unstrukturierten Kontexten
(Freunde und Familie). Insgesamt deutete die Art und Weise der Lernerfahrungen
auf eine eher passive Nutzung hin. In den Einzelinterviews wurde ersichtlich, dass
Inhalte und Aktivititen stirker von einem einfachen Konsumverhalten geprigt wa-
ren als eine aktive Nutzung von IKT. Der Begrift , Lernerfahrung® wurde von den
Jugendlichen zudem stark mit einem schulischen Kontext assoziiert, weswegen sie
den auflerschulischen Aktivititen nicht direkt einen bewussten Wissenserwerb zu-
schrieben (Engel et al., 2018, S. 138-141). Auflerschulische Aktivititen zur IKT-Ver-
mittlung bieten folglich ein grofles, aber vielleicht auch verdecktes Potenzial, andere
und erweiterte digitale Kompetenzen zu fordern, die iiber die schulisch-vermittelten
Kompetenzen hinausgehen. Dieses Potenzial ist besonders fiir jiingere Altersgruppen
relevant, die haufiger auch auflerhalb erlerntes Wissen mit dem schulischen Lernen
in Verbindung bringen.

Die Forderung von MINT-Fahigkeiten spielt auch hinsichtlich der Entschei-
dung tber die anvisierte berufliche Laufbahn eine wichtige Rolle. Gilliam et al.
(2017) nahmen Jugendliche aus den USA im Alter zwischen 13-18 Jahren genauer
in den Blick, die an einem Sommerprogramm teilnahmen. Mit dem Programm wur-
den Jugendliche adressiert, die in den MINT-Bereichen unterreprisentiert sind, um
ihr Interesse und die Fahigkeiten in diesen Bereichen durch ein speziell entwickel-
tes ,Alternate Reality Game“ (ARG) zu stdrken. 43 Jugendliche aus dem Programm
erklarten sich fiir die Teilnahme an Fokusgruppen sowie zehn zu Einzelinterviews
bereit (Gilliam et al., 2017, S. 295). Die Forscher:innen sehen in solchen digitalen
Spielen das Potenzial, Kreativitit mit MINT-Férderung zu verkniipfen. Die Teilneh-
menden aus dem Sommerprogramm durchliefen das Spiel und mussten dabei ver-
schiedene medieniibergreifende Elemente, Spiele und Herausforderungen mit Hilfe
des Einsatzes von digitaler Technologie und Teamwork lésen. Der Bezug der Auf-
gaben zu der realen Welt half den Jugendlichen, die Relevanz von MINT-Themen
fiir verschiedene Lebensbereiche zu verstehen. Das digitale Spiel trug dazu bei, die
Selbstlernkompetenz der Jugendlichen anzuregen. Die Erfahrungen aus dem Projekt
konnten neue Interessenskandle 6ffnen und die berufliche Planung der Jugendlichen
beeinflussen. Durch die gestellten Gemeinschaftsaufgaben wurde die Fahigkeit unter-
stlitzt, mit anderen, z.T. sehr unterschiedlichen Personen, zusammenzuarbeiten und
Probleme zu 16sen, wie es auch in beruflichen MINT-Bereichen nétig ist (Gilliam et
al., 2017, S. 301-305).

Ahnlich dazu stand auch die Zusammenarbeit in sozialen Netzwerken zur For-
derung von MINT-Fihigkeiten in der Studie von Won, Evans und Huang (2017) im
Fokus. Sie analysierten das Nutzungsverhalten von 30 Jugendlichen aus landlichen
Regionen in den USA im Alter von 10 bis 12 Jahren, die an einem auflerschulischen
MINT-Programm teilnahmen und fiir die Kommunikation sowie das Austauschen
tiber die gelernten Inhalte das Soziale Netzwerk ,Edmodo® nutzten. Projektmode-
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rator:innen ermutigten die Jugendlichen miteinander im digitalen Raum {iber ihre
Lernprozesse zu kommunizieren, regten die Diskussionen an und lenkten diese
(Won et al,, 2017, S. 338-339). Der Wissensaufbau entstand wihrend des auflerschu-
lischen Programms vor allem durch die Wissensartikulation und das Zusammen-
arbeiten in der Community. Die stete Sichtbarkeit der Beitrdge und die Diskussio-
nen untereinander sowie mit den Moderator:innen war dabei forderlich (Won et al.,
2017, S. 344).

Die Ergebnisse der Studien zu den informellen Férderméglichkeiten von MINT-
Fahigkeiten durch den Einsatz von ARG und sozialen Netzwerken zeigen, dass digi-
tale Spiele Kinder und Jugendliche befihigen und ihr Interesse stirken koénnen. Die
Lerninhalte aus dem Spiel sollten dafiir mit realen Erfahrungen verkniipft und in
ein piadagogisches Konzept eingebunden werden. Das Besondere an digitalen Netz-
werken ist die Schaffung einer (digitalen) Lerngemeinschaft, mit der auch landliche
Distanzen iiberbriickt werden konnen. Solche Programme kénnen durch den Kon-
takt zu Mentor:innen und das Erleben von Teamwork benachteiligten Jugendlichen
oder in bestimmten Berufsbereichen unterrepriasentierten Bevolkerungsgruppen Tii-
ren 6ffnen und neue (berufliche) Interessen wecken.

4.2.3 Lernerfahrungen in non-formalen Kontexten

Pereira, Fillol und Moura (2019) befragten 78 portugiesische Jugendliche im Alter
von 12-16 Jahren zu ihren Medienpraktiken und informellen Lernstrategien. Indem
die Jugendlichen zu ihren Vorstellungen und dem Medieneinsatz in der Schule be-
fragt wurden, zeigten die Autor:innen Diskrepanzen zwischen formalen und non-
formalen Bildungsprozessen auf (Pereira et al.,, 2019, S. 42-43). Abgesehen von dem
Thema Online-Sicherheit wurden Inhalte digitaler Medien sonst aus dem schuli-
schen Kontext ausgeklammert und dies erschien den befragten Jugendlichen nahe-
zu selbstverstandlich: ,,So natural that it seems they have never thought that media
messages and their media practices could be discussed and analysed at school.“ (Pe-
reira et al., 2019, S. 44) Das mediengestiitzte Lernen findet iberwiegend auflerhalb
des schulischen Kontextes statt und ldsst sich in drei Formen unterscheiden: Digita-
le Medien werden genutzt, um a) etwas auszuprobieren, b) um sich inspirieren zu
lassen oder ¢) um Informationen zu recherchieren. Diese drei Strategien fithren zu
einem grofen Spektrum an Moglichkeiten, wie Jugendliche iiber Internetplattformen
ihre Kompetenzen und ihr Wissen in verschiedenen Feldern ausbauen kénnen. Digi-
tale Medien und Technikkompetenzen ermoglichen es den Jugendlichen, sich selbst
weiterzubilden, und dienen in gewisser Weise als ,,Hilfe zur Selbsthilfe®, indem sie
»source of both theoretical (,learn things®) and practical (learn ;how to do things)
knowledge“ sind (Pereira et al., 2019, S. 44).

Auch im deutschsprachigen Raum nutzen Jugendliche Plattformen wie YouTube
in Bildungsprozessen. Eine Untersuchung des Rats fiir kulturelle Bildung (2019, S. 6)
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tiber die Nutzungsweisen zeigt, ,wie grundlegend sich die Lerngewohnheiten der
Jugendlichen verdndern® und dass Bildungs- und Kulturinstitutionen darauf ,we-
der vorbereitet noch eingerichtet” seien. Aus diesem Grund mangele es vor allem an
padagogischen Konzepten, die das informelle Lernen durch digitale Medien bei Ju-
gendlichen abdecken. In der Studie wurden 12-19-jéhrige tiber ihre Lerngewohnhei-
ten im Zusammenhang mit digitalen Plattformen befragt. Im Fokus stand die Nut-
zung von YouTube fiir kulturelle Bildungsprozesse. Von den 818 Jugendlichen gaben
86 % an, YouTube zu nutzen dies signifikant haufiger von den 18-19-jahrigen. Da
das Medium nahezu alle Altersgruppen erreicht, stirkt dies die Wahrnehmung von
»YouTube als Leitmedium der Jugendlichen (Rat fiir kulturelle Bildung, 2019, S. 17).
Wihrend die konsumierten Videos im allgemeinen unterhaltsam sein sollten, leg-
ten besonders die dlteren Jugendlichen verstirkt Wert auf die Qualitit der Videos
und Inhalte, die ihnen neues Wissen und Kompetenzen vermitteln sollten (Rat fiir
kulturelle Bildung, 2019, S. 17-19). Im Kontrast dazu wurden Videos und Angebote
von kulturellen Einrichtungen als qualitativ weniger hochwertig eingeschitzt. Auch
fiir den schulischen Bereich nutzten die Jugendlichen die Videos, um bspw. Inhalte
zu wiederholen, Wissen zu vertiefen oder sich auf Prifungen vorzubereiten (Rat fiir
kulturelle Bildung, 2019, S. 25-29).

In Videos als Lehr- und Lernmedium steckt ein grofies, von Bildungs- und Kul-
tureinrichtungen in den vergangenen Jahren nahezu ungenutztes Potenzial, um die
Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen zu unterstiitzten. Pereira et al. (2019,
S. 45) stellen zudem fest, dass informelle Lernstrategien von Jugendlichen nicht zu
den schulischen Lehrplanen passen und es aufgrund der eher ,akademischen® Sicht-
weise auf Lernprozesse keine Uberschneidungen der beiden Welten gibt. Dies wird
sowohl von Lehrkriften als auch von Jugendlichen selbst getragen, fiir die die Nut-
zung digitaler Medien vorrangig ein Freizeitthema bleibt. Ein Blick auf die durch die
Corona-Pandemie angestofSenen Entwicklungen im Bereich der Lehr- und Lernvi-
deos wird in zukiinftigen Studien besonders relevant sein.

4.3 Rahmenbedingungen und medienpddagogische Strategien von
Fachkriften

10 der 33 Studien richten ihren Fokus auf konzeptuelle Rahmenbedingungen und
die Handlungen sowie Kompetenzen der padagogischen Fachkrifte in non-forma-
len Bildungseinrichtungen. Zu den Erhebungsmethoden zdhlen Analysen von Bil-
dungsplanen und Kompetenzmodellen (4.3.1), Befragungen und Beobachtungen von
Fachkriften und ihren medienpddagogischen Aktivititen (4.3.2) sowie Inhaltsanaly-
sen bestimmter Lernprogramme und Apps (4.3.3).
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Tabelle 3: Ubersicht der verwendeten Studien Il
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Burton & Merkmale von Musik-Apps und Inter- | 16 Kin-
2016 | USA X aktion von 4-jahrigen Kindern mit der/
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Inhaltsanalyse 124
Meyer etal.| 2021 | USA X von Bildungs-Apps flr Vorschulkinder | Apps
Inhaltsanalyse 44
Ozeke 2018 | TUR X Untersuchung des padagogischen AbDS
Inhalts von Bildungs-Apps PP
Befragung padagogischer Teams tber
Schubert die Ausgangsbedingungen von Kitas 178
2018 | DEU X P o R L Fach-
etal. flr die Arbeit mit mobilen und digita- w
) krafte
len Medien
Steiner 2017 Online-Befragung von stationdren 125
etal. Einrichtungen der Jugendhilfe zu
CHE | X . - . Fach-
Steiner medienerzieherischem Handeln und Krafte
et al. 2019 medienpadagogischen Aktivitaten
Interviews und Fokusgruppen mit Bi-
Subrama- bliotheksmitarbeiteriinnen zum unter- 92
. 2018 | USA X . . ’ . Fach-
niam et al. stlitzenden Einsatz von Technologien .
S krafte
in ihren Jugendprogrammen

4.3.1 Bildungspline und Kompetenzmodelle als Orientierungsrahmen

Die Vermittlung von digitalen Kompetenzen ist zur Querschnittsaufgabe von (friih-
kindlichen) Bildungseinrichtungen und piddagogischen Fachkriften geworden. In der
Gestaltung der Bildungsprozesse orientieren sich die Akteure in Deutschland an den
Bildungspldnen der Bundeslinder. Lienau und van Roessel (2019) haben die 16 Bil-
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dungspline hinsichtlich ihrer inhaltlichen Ausgestaltung zur Aufgabe der Mediener-
ziehung von jlingeren Kindern genauer analysiert. Die darin aufgefithrten angestreb-
ten Kompetenzen wurden mit Hilfe der Dimensionen der Medienkompetenz nach
Baacke (2007) (Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung)
kategorisiert und so die Unterschiede in der Ausrichtung sowie die Intensitit der
Verankerung aufgezeigt. Kompetenzen im Bereich der Medienkunde finden sich fla-
chendeckend in den Bildungspldnen, vor allem hinsichtlich einer Nutzungs- und Be-
dienungskompetenz der Kinder. Es wird jedoch kein passiver Konsum von Medien
forciert, sondern eine aktive Nutzung, die als ,selbstbestimmt, souverén, selbststin-
dig, eigenverantwortlich, konstruktiv, kompetent oder sachgerecht” verstanden wird
(Lienau & van Roessel, 2019, S. 137). Das Thema Medienkritik wird ebenfalls in al-
len Bildungspldnen behandelt. Den Kindern soll ein , kritisch-reflexiver Umgang mit
Medien und Medieninhalten® vermittelt werden, der sie dazu befihigt, Hintergriin-
de und Absichten von Medieninhalten oder Botschaften zu erkennen. Die weiterhin
eher konsumkritische gesellschaftliche Haltung spiegelt sich auch in Textpassagen
der Bildungspldne wider, die besonders auf die kritische Betrachtung von Werbung
abzielen. Pldne, die eine Mediennutzung erwihnen, beschreiben die aktive Auseinan-
dersetzung und Verarbeitung (iiber Gesprache, Musik oder andere Aktivititen) von
Medienerfahrungen, -erlebnissen und -inhalten. Wie bei den anderen Dimensionen
geht es hierbei ebenfalls um eine bewusste Handhabung der Medien. Im Unterschied
zu der Wahrnehmung und dem Konsum von Medien richtet sich das Aufgreifen der
Dimension Mediengestaltung an eine kreative, produzierende Medienkompetenz
der Kinder. Kinder sollen dazu befihigt oder ermutigt werden, Medien als ,,Aus-
drucks- und Gestaltungsmittel“ sowie als ,,Kommunikations- und Interaktionsmittel
eigenstindig einzusetzen (Lienau & van Roessel, 2019, S. 136-138). In einer Synthe-
se stellen die Autorinnen fest, dass die Bildungspldne sehr stark zwischen den beiden
Extremen , Auslassen des Themas® bis ,,sehr umfassende Verankerung® variieren. Es
konnte kein einheitlicher Umgang mit dem Thema in den Bundeslindern erkannt
werden und diese handeln ,keinesfalls nach ,Schema F* (Lienau & van Roessel,
2019, S. 146). Die inhaltliche Differenzierung der erwihnten Kompetenzen nach den
Dimensionen der Medienkompetenz zeigt das vielfiltige Bild auf, aus dem sich eine
frithkindliche Medienerziehung aus Sicht der Lander zusammensetzt.

Die Kompetenz padagogischer Fachkrifte zur Integration von digitalen Medien
in den padagogischen Alltag setzt sich aus verschiedenen Wissensbereichen zusam-
men (siehe Kapitel 3.1 zum TPACK-Modell). Boschman, McKenney, Pieters und
Voogt (2016) nahmen aus dem Modell das technologiebezogene Inhaltswissen in
den Fokus und untersuchten in einer explorativen Fallstudie mit einem niederlandi-
schen Team aus vier Erzieher:innen, wie diese ihre Pline zur Vermittlung von Digi-
talisierungsthemen gestalten und welches Inhaltswissen dort einfliefSt. In dem Expe-
riment setzten die Fachkrifte das Programm ,,PictoPal” ein, das sowohl digitale als
auch analoge Lernprozesse vorsah und die Alphabetisierung von Kindern férderte.
Die Forschenden analysierten die Gestaltungskonzepte fiir den Einsatz von PictoPal
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und die Entwicklung von Material zur Forderung der Informations- und Technik-
kompetenz (Boschman et al., 2016, S. 159). Die Gespriche der Fachkrifte iiber ihre
Planungen zeigten, dass sie sich stark auf ihr (padagogisches) Inhaltswissen fokus-
sierten und iiber Lernaktivititen sprachen, die bereits fester Teil ihrer padagogischen
Arbeit waren. Im Zusammenhang mit den technischen Aspekten wurden tiberwie-
gend negative Bedenken geduflert und der Standpunkt, dass die technische Unter-
stiitzung der Lese- und Schreibforderung die klassische, eigene padagogische Arbeit
nicht ersetzen kénne (Boschman et al., 2016, S. 165-168). Die Studie zeigt die zent-
rale Bedeutung des Inhaltswissens von Fachkriften in frithkindlichen Bildungskon-
texten auf: ,content knowledge serves as an internal compass, setting the direction of
the learning activities“ (Boschman et al., 2016, S. 168). Durch den Einsatz von Ex-
pertiinnen in den Gestaltungsworkshops im Rahmen der Studie wurde das Wissen
der Fachkrifte iiber jhre piddagogischen Inhalte und das technische Wissen durch
Anregungen oder Erkldrungen zusammengebracht und so Konzepte fiir ein techno-
logiegestiitztes Lernen entwickelt. Wahrend die Studie aufzeigt, dass padagogische
Fachkrifte nur ein wenig praktische Anregung benétigen, um ihre Konzepte und ihr
Wissen zur Forderung der Kinder in Einklang zu bringen, verweisen die Autor:in-
nen aufgrund des explorativen Charakters der Fallstudie auf einen Bedarf weiterer
Forschung, um solche Muster in den Aushandlungsprozessen zu evaluieren oder in
weiteren Feldern der Bildungsférderung aufzudecken.

4.3.2 Pidagogische Umsetzung in non-formalen Bildungskontexten

Auflerhalb von Kindertageseinrichtungen und formalen Bildungskontexten stehen
auch piadagogische Fachkrifte aus Einrichtungen der Jugendhilfe vor der Herausfor-
derung, Jugendliche im Umgang mit digitalen Medien zu befahigen. Steiner, Lugin-
biihl, Heeg und Schmid (2017)* untersuchten aus diesem Grund die Nutzungsmog-
lichkeiten von Technologien durch Jugendliche in 125 stationdren Einrichtungen der
Jugendhilfe in der Schweiz und die Ausgestaltung medienpddagogischer Konzepte
durch die Fachkrifte. Damit der Medieneinsatz in diesen Kontexten nicht nur durch
starke Reglementierung geprégt ist, sondern einen fordernden Ansatz verfolgt, wird
eine ,konzeptuell fundiert medienpadagogische Arbeit® (Steiner, Luginbiihl, Heeg,
Schmid & Egle, 2019, S. 131-132) bendtigt, wofiir grundlegende Medienkompeten-
zen der Fachkrifte essentiell sind. Die Ergebnisse zeigen, dass 18 % der Kinder und
Jugendlichen in den stationdren Einrichtungen keinen Zugang zu Computern oder
Internet hatten. Dies sei im Vergleich zu familidren Haushalten ein deutlich hoherer
Prozentsatz von Kindern, die dadurch nicht an Technologien teilhaben kénnen (Stei-
ner et al,, 2019, S. 133). Ein medienpadagogisches Konzept zur Begleitung und For-
derung lag lediglich in 56 % der befragten Einrichtungen vor und diese variierten

4 Veréftentlichung basierend auf den Studienergebnissen der MEKiS-Studie von Steiner, Heeg, Sch-
mid und Luginbiihl (2017).
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stark in ihren Ausfithrungen. Es zeigte sich jedoch, dass Einrichtungen mit Konzept
eine positive Haltung gegeniiber digitalen Medien durch die Fachkrifte vertraten,
diese sich sicherer im Umgang fiihlten und dadurch auch héaufiger medienpédagogi-
sche Aktivititen stattfanden (Steiner et al., 2019, S. 134).

Auch Bibliotheken konnen auflerschulische Lernorte darstellen, an denen sich
Kinder und Jugendliche aus verschiedenen sozio6konomischen Lebenslagen Wissen
aneignen konnen. Subramaniam, Scaft, Kawas, Hoffman und Davis (2018) befragten
92 Jugendbibliothekar:innen in den USA, wie diese digitale Medien in den Biblio-
theken einsetzten, um das Lernen und die Vernetzung von Jugendlichen zu férdern
(Subramaniam et al., 2018, S. 316-318). Die meisten Befragten setzten Technolo-
gien auf unterschiedliche Art und Weise in ihren angebotenen Jugendprogrammen
ein. Digitale Medien wurden z.T. unstrukturiert oder als passives Medium konsum-
orientiert angeboten oder strukturiert und mittels gezielter, mehrheitlich MINT-fér-
dernder, Programme eingesetzt. Da Mitarbeitenden in den Bibliotheken oftmals das
technikbezogene Fachwissen fehlte, vernetzten sie sich fiir gemeinsame Projekte mit
anderen Akteuren aus dem Sozialfeld. Daraus entstand fiir Jugendliche die Moglich-
keit, sich mit Medien und Inhalten auseinanderzusetzen, die ihnen zu Hause fehlten
und gleichzeitig digitale Kompetenzen aufzubauen. Dies ist vor allem hinsichtlich
der Teilhabe bedeutsam und ermoglicht benachteiligten Jugendlichen einen Zugang
zu Technologie, digitalen Medien und digitalen Lernprogrammen. Die Studie weist
jedoch auch auf die Wissensliicken und Unsicherheiten der Mitarbeitenden hin, die
sich vor der Schwierigkeit sehen, die Méglichkeiten der Technologien einzuschit-
zen, diese als Lernmedium einzusetzen und gleichzeitig Richtlinien fiir eine siche-
re Nutzung zu formulieren (Subramaniam et al., 2018, S. 320-327). Auch Personal
in non-formalen Lernumgebungen bendtigt fiir eine gezielte Unterstiitzung von Kin-
dern und Jugendlichen eine ausgebildete digitalisierungsbezogene Kompetenz.

Zum Stand der Digitalisierung in deutschen Kindertageseinrichtungen und ihrer
Nutzung duflerten sich in der nicht reprisentativen Fragebogenerhebung von Knauf
(2019) 190 Kindertageseinrichtungen. Die Studie gibt einen Einblick dariiber, dass
Digitalisierung mehrere Bereiche betrifft (Medienpadagogik, Verwaltung, Kommu-
nikation mit Eltern) und liefert Hinweise darauf, dass sich die Perspektive der pada-
gogischen Fachkrifte im Vergleich zu ilteren Studien positiv gewandelt hat. In 41 %
der befragten Einrichtungen hatten Kinder Zugang zu digitalen Geriten wie Compu-
ter oder Tablets und dies {iberwiegend ab einem Alter von 4 Jahren. Die Nutzung er-
folgte unregelmaflig und beschréankte sich auf spezielle Aktivititen, wie die gezielte
Kompetenzforderung oder das Spielen von Computerspielen oder Apps. Als grofites
Hindernis nannten die Befragten die mangelnde Ausstattung mit geeigneten Gera-
ten und knappe Personalressourcen, die einen begleiteten Einsatz nicht erméglichten
(Knauf, 2019, S. 11-13).

Auch Teilergebnisse aus der Studie ,Mobile Medien in der Familie® beziehen
sich auf die Arbeit padagogischer Teams aus 33 Kindertageseinrichtungen in Bay-
ern. Schubert, Briiggen, Oberlinner, Eggert und Jochim (2018) analysierten Aussa-
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gen von 178 padagogischen Fach- und Leitungskriften sowie die Konzeptionen der
betrachteten Einrichtungen. Die Konzeptionen waren duflerst heterogen ausgestal-
tet. Insgesamt zeigten sie keine detaillierten Ausarbeitungen dariiber, wie und in wel-
chem Umfang digitale Medien im Umgang mit den Kindern eingesetzt werden soll-
ten — auch wenn der Einsatz und die Zielsetzung einer medienpadagogischen Arbeit
darin festgeschrieben war (Schubert et al., 2018, S. 14-17). Besonders im Hinblick
auf die Bedeutung der Bildungspldne in Kapitel 4.3.1 zeigt sich in dieser bayerischen
Studie ein duflerst seltener Bezug zu dem geltenden Bildungs- und Erziehungsplan
des Bundeslandes. Inhaltlich bezogen sich die Konzepte a) auf das Spielen mit digi-
talen Medien mit Fokus auf einen lernbezogenen Einsatz und mit zeitlichen Rege-
lungen; b) auf Bildungs- und Erziehungsziele, die mit der Nutzung digitaler Medien
erreicht werden sollten (z.B. ein verantwortungsbewusster Umgang); und c) auf die
Risiken, die mit einer Mediennutzung einhergehen, insbesondere bezogen auf das
Konsumverhalten innerhalb der Familien (Schubert et al., 2018, S. 17-20). Diese Er-
gebnisse spiegeln die Aussagen aus den Studien in Kapitel 4.1 wider.

4.3.3 Apps und Spiele auf dem Priifstand: Bewertungskriterien fiir eine
technische Lernunterstiitzung

Musik, Singen und Bewegung sind aus frithkindlichen Bildungseinrichtungen nicht
wegzudenken. Musikbasierte Technikanwendungen, z.B. Apps auf Tablets, kén-
nen als Erweiterung der CD in die musikalische Fritherziehung integriert werden.
Da der Nutzen solcher Apps stark von ihrer Qualitdt abhéngt, untersuchten Burton
und Pearsall (2016) die bevorzugten Merkmale und Inhalte von Musik-Apps durch
16 vierjahrige Kindern in einer US-amerikanischen Vorschule. Auf Tablets wiahlten
die Forschenden sechs kinderfreundliche Musik-Apps aus, die verschiedene Bereiche
fordern sollten (z.B. Melodien und Rhythmen). Als Vergleich wurden auf densel-
ben Tablets weitere sechs weniger kinderfreundliche Apps installiert. Die Aufzeich-
nung der Nutzung zeigte, dass die Kinder die kinderfreundlichen Apps den anderen
gegeniiber bevorzugten. Besonders interessant fanden die Kinder Apps, die fiir sie
leicht zu bedienen waren und ihnen bekannte Inhalte abspielten. Insgesamt musste
jedoch festgestellt werden, dass die alleinige Nutzung der musikalischen Apps keine
groflen Reaktionen (z.B. Bewegung, Singen) hervorriefen (Burton & Pearsall, 2016,
S. 85-87). Musik-Apps konnen die angeleitete frithe Musikforderung nicht ersetzen,
jedoch raten die Autor:innen dazu, dass Apps gemeinsam von padagogischen Fach-
kraften und Programmierer:innen entwicklungsgerecht gestaltet und sorgsam von
den Fachkriften ausgewihlt werden sollten. Aufgrund der Allgegenwirtigkeit der
Apps und Spiele in der kindlichen Lebenswelt sollten Fachkrifte sich mit den Inhal-
ten, Qualitétskriterien und erginzenden Einsatzmoglichkeiten vertraut machen.

Wie solche inhaltlichen Qualititskriterien aussehen konnten, beschreiben sowohl
Meyer et al. (2021) als auch Ozeke (2018), die inhaltsanalytisch Bildungs-Apps naher
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untersucht haben. Ozeke (2018) setzte die Bewertungsskala ,REVEAC (Rubric for

the EValuation of Educational Apps for preschool Children)“ aus dem schulischen

Bereich ein, um 44 kostenlose Bildungs-Apps fiir Kinder bis 5 Jahren anhand fest-

gelegter Kriterien und eines Punktesystems zu analysieren. Auf der Skala kénnen bis

zu 72 Punkte fiir folgende Elemente vergeben werden:

* Bildungsinhalte: Angemessenheit, Lernangebot, Niveaustufen, Motivation, Feed-
back, Fortschrittsiiberwachung, Unvoreingenommenbheit

* Design: Grafik, Sound, Layout, Meniiaufbau

*  Funktionalitit: kinderfreundlich, Eigenstdndigkeit, Anleitungen, Konfigurations-
moglichkeiten

* Technische Merkmale: Leistung und Verldsslichkeit, Werbung, soziale Interaktio-
nen

Die untersuchten Apps aus der Studie konnten nur ein mittleres Qualititsniveau auf-
weisen und die Féhigkeiten der Kinder nicht ausreichend férdern. Professionell ge-
staltete Apps oder jene von offiziellen Bildungseinrichtungen erzielten im Vergleich
hohere Punktzahlen. Bildungseinrichtungen, Stiftungen und Tragerverbinde sind
folglich aufgerufen, sich an der Gestaltung von Bildungsapps fiir junge Kinder zu be-
teiligen, um die Qualitdt des Angebotes zu erhohen. Die detaillierte Betrachtung der
verschiedenen Merkmale einer App zeigt auch die Schwichen des Rankings in den
App-Stores auf, an denen sich Eltern und Fachkrifte oftmals orientieren: ein hoher
Ranglistenplatz ist nicht mit groflerer Qualitdt gleichzusetzen und auch das Label
»Bildungsapp” greift an dieser Stelle zu kurz. Die Skala kann fiir eine kritische Be-
trachtung der verfiigbaren Angebote genutzt werden (Ozeke, 2018, S. 253-254).

Mit einem Fokus auf die padagogische Qualitit von Bildungs- und Spiele-Apps
untersuchten Meyer et al. (2021) die 124 am héufigsten heruntergeladenen Apps.
Dazu wandelten sie die theoretischen ,vier Sdulen des Lernens” von Hirsh-Pasek et
al. (2015) in ein Kodierschema fiir eine qualitative Bewertung um. Zwei Forscher:in-
nen spielten jede App fiir ca. 20 Minuten und vergaben fiir jede Sdule eine Punkt-
zahl zwischen 0-3. Tabelle 4 zeigt die adaptierten Inhalte auf und nennt beispielhaf-
te Kriterien fir die Punktevergabe. Vor dem Hintergrund, dass kommerzielle Apps
mit padagogischen Inhalten und Lernerfolgen werben und Eltern sich hiufig daran
sowie an den Downloadzahlen orientieren, stellten die Autor:innen die Konzeption
dieser Apps in Frage und suchten dariiber hinaus nach Unterschieden zwischen kos-
tenlosen und kostenpflichtigen Apps.
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Tabelle 4:  Vier Saulen zur Bewertung der padagogischen App-Qualitat

(1) Aktives Lernen

(2) Engagement im
Lernprozess

(3) Sinnvolles Lernen

(4) Soziale Inter-
aktion

Anregung zum Nach-
denken?

Intellektuelle An-
strengung erforder-
lich?

Einbindung des
Nutzers in die App-
Aktivitat oder Ablen-
kung z.B. durch laute
Soundeffekte oder
Werbung?

Feedback unspezi-
fisch, mit Uberma-
Bigem Belohnungs-
system oder mit
Erklarungen?

Bezug zu Alltagser-
fahrungen vorhan-
den?

Sinnvolle Interak-
tionsmaoglichkeiten
mit der App und den
Figuren?

0 = einfache Reak-
tion auf die App-Akti-
vitdten ohne geistige
Anstrengung

3 =wachsende Her-
ausforderung, eigen-
standige Aktivitaten,
geistiges Lernen

0 = storende / ein-
gebettete / Pop-up-
Werbung, Spielunter-
brechung

3 = keine Werbung,
Unterstiitzung der
Lernziele

0 = kein klares Lern-
ziel, keine Relevanz
fur die Lebenswelt
des Kindes

3 = Aktivitaten beru-
hen auf (realen) Lern-
erfahrungen, Bezug
zur Lebenswelt

0 = keine Charaktere,
keine Aufforderung
zum Mitspielen

3 = Mdoglichkeit zu
sozialem Engage-
ment, Beispiele fur
Ubertragbarkeit der
Erfahrungen auf die
reale Welt mit ande-
ren Personen

Quelle: eigene Darstellung, nach Meyer et al., 2021, S. 5-8, Original: Hirsh-Pasek et al., 2015

Die meisten untersuchten Bildungs-Apps erhielten niedrige Punktzahlen und beweg-
ten sich im unteren Bereich der vier Sdulen - und dies unabhidngig davon, ob sie
kostenpflichtig oder kostenlos waren. Hervorzuheben ist, dass insbesondere kosten-
lose Apps niedrige Werte aufgrund haufig eingeblendeter und ablenkender Werbung
erhielten. Dies sei laut der Autor:innen problematisch, da kostenfreie Anwendun-
gen hiaufiger von Kindern aus sozial benachteiligten Lagen gespielt werden und El-
tern mit hoherem Einkommen eher Geld fiir Apps bezahlen, in der Hoffnung, dass
diese auch einen qualitativen Unterschied in den padagogischen Lernprozessen ma-
chen. Dies konne zu einer Verstirkung der Benachteiligung fithren (Meyer et al,,
2021, S. 10-13). Diese Studie endet — wie andere Studien aus diesem Bereich eben-
falls - mit Empfehlungen fiir App-Entwickler, die sich fiir altersangemessene und
von Lernzielen angeleitete Anwendungen mit pddagogischen Expert:innen zusam-
menschlieflen sollten.
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5. Fazit

Im Rahmen dieses Reviews wurden 33 Studien beschrieben, die sich auf deutscher
und internationaler Ebene mit dem Einsatz digitaler Medien in non-formalen Kon-
texten zur Forderung von Lernprozessen und Kompetenzen von Kindern und Ju-
gendlichen beschiftigten. Non-formale Einrichtungen konnen besonders fiir be-
nachteiligte Kinder und Jugendliche Rdume des Lernens sein, in denen sie mit
Technologien und Medien in Berithrung kommen und dadurch die Moglichkeiten
und Ausstattungen im familidren Raum erweitern.

Im Bereich der frithen Kindheit bis 6 Jahren geht es vorwiegend um spielerische
Ansitze, um den Aufbau erster mathematischer und informatischer Fahigkeiten,
aber auch den sozialen Umgang miteinander sowie Lesefdhigkeiten und Wortschatz-
kenntnisse zu unterstiitzen. Viele Studien testeten die Fihigkeiten und Kompeten-
zen von Kindern vor und nach dem Einsatz bestimmter Lernspiele, Apps und digita-
len Biichern. Insgesamt konnte dadurch ein deutliches Férderpotenzial von digitalen
Lernmedien aufgedeckt werden. Die Ergebnisse weisen auf gleichwertige Fordermog-
lichkeiten von virtuellen und analogen Tools hin. Zentral sind, wie in anderen Be-
reichen auch, die inhaltliche Gestaltung der Medien und ein altersgemafSer Aufbau.
Anwendungen, die von Kindern nach einer kurzen Einfiihrung eigenstandig genutzt
werden konnen, bieten einen kompensatorischen Effekt fiir benachteiligte Kinder,
wenn eine stete Lernbegleitung von Eltern und Fachkriften nicht moglich ist. Das
Digitale im Vergleich zum Analogen kann das Interesse der Kinder stirker auf sich
ziehen, linger binden und das Engagement fordern, sich mit den dargestellten Inhal-
ten auseinanderzusetzen. Ein kombinierter Einsatz sowie die Verbindung von Erfah-
rungen aus den digitalen Spielen mit realen Erfahrungen werden empfohlen. Eine
Forderung von technologischen Bedienungskompetenzen ist dabei auch ohne den
direkten Einsatz von Tablets und anderen Gerdten mdglich und nicht zwingend an
Konsum gebunden. Programmierfihigkeiten und Informationskompetenzen kénnen
spielerisch, aber ohne Bildschirmzeiten gefordert und mit anderen musischen Bil-
dungsbereichen verkniipft werden.

Die Studien mit Fokus auf &ltere Kinder und Jugendliche bis ca. 16 Jahren be-
schiftigen sich mit den Einsatzmoglichkeiten von Gamification und anderen spieleri-
schen Ansdtzen, um das Interesse an Themen zu steigern, die sonst als eher uninter-
essant wahrgenommen werden. Uber spielerische Ansitze konnte die Wahrnehmung
von Sicherheitsthemen in sozialen Netzwerken und digitalen Plattformen gestarkt
werden. Eine anschauliche Darstellung iiber die Konsequenzen und Risiken durch
das Teilen personlicher Daten im Internet kann Kinder dazu befahigen, sich besser
auf Online-Plattformen zu schiitzen. Dieses Potenzial kann von Eltern, Fachkriften
aber auch Bundes- oder Landeseinrichtungen fiir die Forderung einer Datenschutz-
Kompetenz bei Kindern und Jugendlichen genutzt werden. Digitale Medien bergen
auch hier das Potenzial, Erfahrungen mit verschiedenen Themen zu sammeln und
dadurch neue Interessen sowie Kompetenzen zu erschlieflen.
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Die aufgefiihrten Studien widerlegen in ihren Ergebnissen Befiirchtungen, die
sich auf negative Auswirkungen digitaler Medien auf das Lernen von Kindern und
Jugendlichen und ihre Sozialkompetenz beziehen. Analoge Erfahrungen lassen sich
nicht ersetzen, digitale Lernspiele und vor allem Netzwerke bergen fiir verschiedene
Altersklassen aber bislang nahezu unbeachtetes Potenzial. Digitale Medien bestim-
men nicht das Spiel von jiingeren Kindern, sondern umgekehrt, diese integrieren die
Medien innovativ in ihr Spiel als eine weitere, selbstverstindliche Dimension und
Teil der alltdglichen Lebenswelt. Lerngemeinschaften in digitalen Netzwerken kon-
nen raumliche Distanzen und Zugénge zu Bildungsangeboten iiberbriicken. Das ge-
meinsame Losen von Herausforderungen im virtuellen Spielen kann das inhaltliche
Wissen und gleichzeitig die sozialen Aushandlungsprozesse in Gemeinschaften for-
dern. Qualitativ hochwertige Videos konnen eine Ergidnzung formaler Bildungsange-
bote, wesentlicher Bestandteil der Selbstlernkompetenz von Jugendlichen und eine
Quelle sein, um sich in verschiedenen Themenbereichen weiterzubilden.

Aufbau und Altersangemessenheit der eingesetzten Medien sind dabei entschei-
dend: Anwendungen sollten dem Alter der Kinder entsprechend gestaltet sein, auf
entwicklungspsychologischen Erkenntnissen beruhen und im Idealfall von Fach-
kraften und IT-Expert:innen gemeinsam entwickelt werden. Dariiber hinaus beno-
tigen Fachkrifte entsprechende Kompetenzen, um Lernspiele aus der breiten Masse
des verfligbaren Angebots anhand ihrer Qualitit bewerten, herausfiltern und gezielt
einsetzen zu konnen. Kompetenzmodelle und Rahmenplédne zur Integration von di-
gitalisierungsbezogenen Kompetenzen in die Lernumgebungen von Kindern in
auflerschulischen Bereichen bieten Orientierungshilfen und sollten auch im deutsch-
sprachigen Raum stdrker forciert werden. Sowohl eine organisatorische Begleitung
als auch eine Verankerung von Kriterien fiir den Einsatz digitaler Medien in den
Konzeptionen sind dabei hilfreich. Fachkrifte, Expert:innen und Entscheidungstra-
ger sollten sich die Moglichkeiten digitaler Medien zu Nutze machen, ebenso wie
das Interesse von Kindern und Jugendlichen an Technologien und digitalen Spielen.

6. Limitationen

Die dargestellten Studien weisen zu groflen Teilen einen experimentellen Charakter
auf und testeten meist ein speziell ausgewahltes Medium oder Spiel in einer Inter-
vention. Aufgrund der Designs und Beobachtungszeitrdume kénnen aus den Studien
nur kurzzeitig auftretende Effekte abgeleitet werden und keine Aussagen iiber die
langfristigen Auswirkungen auf das Wissen und die Kompetenzen von Kindern und
Jugendlichen getroffen werden. Die Studien selbst verweisen auf eine noch mangeln-
de empirische Basis — es werden mehr empirische Studien bendtigt, um Aussagen
iiber einen tatsdchlichen Nutzen im Hinblick auf den Lernerfolg und die Lernforde-
rung treffen zu kénnen. Des Weiteren miissen die Erkenntnisse mit Blick auf die je-
weilige Altersgruppe verwertet werden, da in den meisten Féllen nur ein bestimmter
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Altersrahmen betrachtet wurde. Aufgrund der entwicklungspsychologischen Unter-
schiede zwischen jiingeren und auch é&lteren Kindern konnen die Ergebnisse nicht
generalisiert auf alle Kinder und Jugendlichen iibertragen werden. Auch der kultu-
relle Kontext der verschiedenen Studien muss in Betracht gezogen werden, da die
Konzepte von frithkindlicher Bildung in Deutschland und anderen Lindern wie den
USA sehr unterschiedlich sind. Besonders auffillig ist die mangelnde Abbildung von
Studien aus dem deutschsprachigen Raum. Diese bewegen sich weiterhin auf der
konzeptionellen Ebene und gehen nicht iiber Bestandsaufnahmen und kurze Ein-
blicke in Form von Einzelfallstudien hinaus. Aus diesem Grund sind internationa-
le Studienergebnisse fiir Fachkréfte und Expert:innen des deutschen Bildungssystems
sowie der Kinder- und Jugendhilfe fiir die Weiterentwicklung und generelle Implika-
tion von digitalen Medien in non-formalen Bereichen von Bedeutung und hilfreich.
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