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1 Zusammenfassung

Die vorliegende Expertise hat das Ziel zu klaren, was
digitale Kompetenzen sind und wie sie im Kontext

von Kindertageseinrichtungen gefordert werden kénnen.
Zentrale Ergebnisse der Expertise sind:

1. Vorliegende Kompetenzmodelle beziehen sich (bis
auf eine Ausnahme) nicht auf digitale Kompetenzen
von Kindern in den ersten sechs Lebensjahren. Ein
Grofiteil der beschriebenen Kompetenzen ist jedoch
auch fiir junge Kinder tibertragbar (Kapitel 2).

2. Indenvorhandenen Kompetenzmodellen lasst sich
ein Muster dhnlicher Kompetenzen identifizieren,
mit denen die Fahigkeiten umfassend beschrieben
werden, die zu einem kompetenten und selbstbe-
stimmten Umgang mit digitaler Technik beitragen
(Kapitel 2).

3. Als herausfordernd fiir die Umsetzung der Forderung
digitaler Kompetenzen in Kindertageseinrichtun-
gen erweist sich die schulische Logik, die den be-
stehenden didaktischen Konzepten zugrunde liegt.
Dabei dominieren stark strukturierte Unterrichts-
einheiten, welche die Kinder durchlaufen sollen.
Demgegeniiber steht eine an den (situativen) Inter-
essen, Bedlirfnissen und Interessen der Kinder
orientierte friihpadagogische Didaktik; diese ist
durch ganzheitliche Zugéange zu den Themen
der kindlichen Lebenswelt gepragt (Kapitel 2.4,
»Exkurs 1%).

. Ein den Prinzipien der Friihpadagogik entsprechen-

der Ansatz ist die alltagsintegrierte Férderung digi-
taler Kompetenzen. Interaktion und Dialog zwischen
den Kindern und mit padagogischen Fachkraften
liefern dabei entscheidende Impulse fiir die Bildungs-
prozesse der Kinder. Indirekte Anregungen durch

den Raum, das bereitgestellte Material und geeignete
Zeitstrukturen nehmen einen zentralen Stellenwert
ein. Bildungsdokumentationen (Portfolio, Wand- und
Projektdokumentationen) kénnen den Dialog zusatz-
lich starken (Kapitel 3.1).

. Die alltagsintegrierte Forderung digitaler Kompeten-

zen kann durch verschiedene Zugange umgesetzt
werden. Die Expertise skizziert sechs Formen alltags-
integrierter Zugdnge. Eine anregende Raumgestal-
tung und die Bereitstellung geeigneten Materials bil-
den hierfir die Basis. Aktivitdten mit Kindern kénnen
produktions- und projektorientiert sein, reflexiv das
Medienhandeln beleuchten, mit Medien musisch-
dsthetisch arbeiten oder darin bestehen, mit und
Uber digitale Medien zu forschen. Auch ein gezielt auf
informatische Inhalte ausgerichteter Zugang ist
umsetzbar (Kapitel 3.2).

. Sollen digitale Kompetenzen gefordert werden, sind

die pddagogischen Fachkrdfte, ihr Wissen und ihre
Fahigkeiten zur Forderung digitaler Kompetenzen bei
den Kindern sowie ihre Haltungen bedeutsam. Eine
angemessene Infrastruktur sowie ein einrichtungs-
spezifisches Digitalkonzept sind weitere zentrale Vor-
aussetzungen fiir die Forderung digitaler Kompeten-
zen (Kapitel 4).



2 Digitale Kompetenzen von Kindern
in den ersten sechs Lebensjahren

2.1 Griinde fiir die Forderung
digitaler Kompetenzen in Kinder-
tageseinrichtungen

Warum sollten digitale Kompetenzen in Kindertages-
einrichtungen gefordert werden? Diese Frage lasst sich
auf mehreren Ebenen beantworten. Es konnen vier
Griinde identifiziert werden: Zukunftsfahigkeit, Bildungs-
forderung, Pravention und Teilhabe (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Griinde fiir die Forderung digitaler
Kompetenzen

Forderung

digitaler
Kompetenzen

Quelle: Eigene Darstellung

Der Begriff Zukunftsféhigkeit beschreibt die grundsatz-
liche Annahme, dass digitale Kompetenzen in der
zukiinftigen Lebenswelt der heutigen Kinder einen
tberragenden Stellenwert haben werden. Deshalb sei
es geboten, dass Kinder bereits friihzeitig notwendi-

ge Kenntnisse und Fahigkeiten erwerben, um gut
gewappnet in diese Zukunft gehen zu konnen (KMK
2022). Gerade in diesem Zusammenhang werden

mit digitalen Kompetenzen haufig auch fachiibergreifen-
de Kompetenzen genannt, die im Zeitalter der Digitali-
tat an Bedeutung gewinnen, wie beispielsweise ,,[m]ehr
Eigenverantwortlichkeit und Eigeninitiative und gleich-
zeitig mehr Kooperation und Kollaboration® (Schon
2020, S. 1; auch KMK 2022).

Die Begriindung der Bildungsférderung versteht
digitale Kompetenzen als Querschnittskompetenzen,
die in den verschiedenen Entwicklungsbereichen eine
positive Wirkung entfalten kdnnen (KMK 2022; GMK
2017). So werden insbesondere Potenziale in der kogni-
tiven, aber auch in der sozialen Entwicklung gesehen.
Digitale Kompetenzen gelten als Instrument in der
Auseinandersetzung mit verschiedenen Bildungsberei-
chen, etwa wenn sie dazu dienen sollen, die natur-
wissenschaftlich-technische oder die musisch-astheti-
sche Bildung anzuregen (SWK 2022). Vor allem im

Bereich der Sprachbildung zeigen Studien erste empiri-
sche Befunde auf (Egert u.a. 2021; Cordes u. a. 2020).
Von besonderer Bedeutung ist die Erkenntnis, dass
digitale oder virtuelle Welten fiir Kinder nicht automa-
tisch eine zusatzliche Dimension darstellen, durch

die sie im Gegensatz zur physischen Welt besonders
gefordert oder tiberfordert werden. So stellen ,[v]irtuelle
Formen (...) per se eine kindliche Zugangsweise zur
Welt dar, in der sich Phantasie, Imagination und Immer-
sion im Spiel und der Auseinandersetzung mit der Welt
zeigen“ (Burlander 2023, S.92). Vielmehr ist der Umgang
mit Neuem notwendiger Teil der Alltagserfahrungen

von Kindern, da sie aufgrund ihrer noch begrenzten
Lebenserfahrung sténdig Situationen ausgesetzt sind,
die sie noch nicht kennen.

Der Erwerb digitaler Kompetenzen gerade in einem
friihen Alter entspringt auch dem Gedanken von Schutz
und Préivention. Alle in Kapitel 2.3 vorgestellten Kompe-
tenzmodelle umfassen eine Kategorie, welche die
kritische Priifung digitaler Produkte umfasst und Sicher-
heitsaspekte beleuchtet. Dabei geht es sowohl um
den Schutz der eigenen Privatsphare als auch darum,
vor (alters)unangemessenen Inhalten und zeitlich
Ubermaligem Gebrauch zu warnen (IFP 2022). Kinder
sollen friihzeitig lernen, welche Gefahren mit digitaler
Technologie einhergehen, und angeleitet werden,
diese auf moglichst risikoarme Weise zu nutzen.

Die vierte Begriindungslinie zielt auf die Starkung von
Teilhabe ab. Damit ist erstens die Teilhabe am gesell-
schaftlichen, politischen und kulturellen Leben gemeint,
die durch digitale Technologien ermdglicht wird. Zwei-
tens geht es auch um die Teilhabe an der Nutzung
digitaler Technologien in dem Sinn, dass alle Kinder
einen Zugang haben sollten und so etwaige Ausschliisse
oder Benachteiligungen tiberwunden werden. Als
wichtige Grundlage dieser Argumentation dienen die
UN-Kinderrechtskonvention (UN 1989) und die sie
erganzenden Leitlinien zur Achtung, zum Schutz und zur
Verwirklichung der Rechte des Kindes im digitalen
Umfeld des Europarats (2018). Im Dokument des Europa-
rats wird insbesondere abgehoben auf das Recht des
Kindes auf Nichtdiskriminierung, das Recht gehort zu
werden, das Recht auf freie Meinungsaulierung, das
Recht auf Spiel sowie das Recht auf Schutz und Sicher-
heit. Es geht also um alle drei Gruppen von Rechten:
Schutzrechte (protection), Férderrechte (provision) und
Beteiligungsrechte (participation) (Hanke u.a. 2017).
Bildungsinstitutionen wie Kitas kommt deshalb die



Aufgabe zu, ausgleichend zu wirken und etwaige Benach-
teiligungen zu kompensieren.

Diese verschiedenen Begriindungen beeinflussen
einander und sind miteinander verkniipft. Deshalb
werden sie in vielen Publikationen kombiniert, jedoch
unterschiedlich akzentuiert. In ihrer Auseinanderset-
zung mit friiher informatischer Bildung legen beispiels-
weise Nadine Bergner u. a. (2018) den Schwerpunkt
auf die Bildungsforderung (digitale Welt verstehen, Ge-
staltbarkeit erkennen), verstehen dies aber als Grund-
lage fuir Pravention (Prifung der Ubereinstimmung mit
den eigenen Bediirfnissen) und Teilhabe (Kinder als
Konstrukteure der digitalen Welt):

»Kinder sollten bereits friih erkennen, dass die digita-
le Welt an menschlichen Bedlirfnissen ausgerichtet
werden kann und sollte. Sie sollten deren zweckbezoge-
ne Beschaffenheit soweit verstehen, dass sie beurtei-
len konnen, ob die Funktionen mit diesen Bedlrfnissen
Ubereinstimmen oder veréandert werden sollten. Sie
sollen sich selbst in der Rolle der Konstrukteurin/des
Konstrukteurs erleben und die digitale Welt kreativ
mitgestalten kdnnen!“ (Bergner u.a. 2018, S. 62).

2.2 Digitale Kompetenzen

Digitale Kompetenzen werden in dieser Expertise als ein
Biindel von Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen
verstanden, die zu einem souveranen Leben in einer von
Digitalitat gepragten Welt befahigen.

Digitale Kompetenzen konnen als eine Weiterent-
wicklung und Erweiterung von Medienkompetenz
betrachtet werden; sie kniipfen an medienpadagogische
Diskurse an. Diese Erweiterung ist notwendig geworden,
weil Giber den Umgang mit digitalen und analogen
Medien (z. B. Fernsehen, Biicher) hinaus digitale Technik
zahlreiche Lebensbereiche durchdringt und in diesen
oft auch auf zunachst nicht sichtbare Weise wirkt. Diese
Allgegenwart digitaler Technologien wird als Digitali-
tat bezeichnet (Knauf 2024). Digitalisierung, verstanden
als zunehmende Bedeutung digitaler Technologien,
ist ein umfassender Transformationsprozess, der zwar
durch technische Innovation ausgeldst und vorange-
trieben wird, sich jedoch nicht auf den technischen
Bereich beschrankt. Vielmehr verandert digitale Technik
das gesellschaftliche Zusammenleben in allen Lebens-
bereichen wie Arbeit, Bildung, Politik, Kommunikation
und Kultur (Schrape 2021). Vor dem Hintergrund des
tiefgreifenden und umfassenden Charakters dieser Ver-
anderung wird es flir Menschen immer wichtiger, digitale
Prozesse und Objekte sowohl handhaben als auch
reflektieren und gestalten zu kdnnen. Diese Fahigkeiten
gewinnen fiir die Teilhabe am 6konomischen, politi-
schen und kulturellen Leben zunehmend an Bedeutung.
Der in digitaler Kompetenz enthaltene Begriff der
Kompetenz ist nicht unumstritten. Die Kritik ist auf die
Beflirchtung zurlickzufiihren, dass mit der Verwendung

des Kompetenzbegriffs ein eindimensionales und
instrumentelles Verstandnis von Bildungsprozessen ein-
hergeht (zusammenfassend: Hugger 2022). Damit ist
die Befiirchtung verbunden, dass Kompetenzerwerb in
instrumenteller Weise die Arbeitsmarkttauglichkeit

der Individuen optimieren solle. Diese Kritik wurde
gerade in medienpadagogischen Diskursen intensiv
behandelt, denn dort war der Begriff der Medienkom-
petenz lange zentral (vor allem: Baacke 1997, aber auch
Groeben 2002, Schorb 2013). Im Gegensatz dazu wird
der Begriff der Medienbildung empfohlen, der mit
seinem ganzheitlichen Zugang starker auf die Entwick-
lung der Personlichkeit und den Aufbau von Orientie-
rungswissen abziele (Jorissen/Marotzki 2009). Ein
weiterer Strang der Debatte sieht Medienkompetenz
und Medienbildung als einander ergédnzende Konzepte:
Medienkompetenz soll dabei zur Beschreibung kon-
kret zu erreichender Ziele dienen, Medienbildung
hingegen einen umfassenderen Anspruch an die gesam-
te Personlichkeitsbildung erfiillen (Tulodziecki 2015).

Die Verwendung des Kompetenzbegriffes wird auch
in der Kindheitspadagogik kritisch gesehen. Dieter
Holtershinken beobachtet, dass in den Bildungsplanen
der Bundeslander Bildung in der friihen Kindheit auf ein
sdifferenzierte[s] Blindel von fiir die Gesellschaft wichti-
gen fachbezogenen Kompetenzen und Funktionen®
reduziert wird, sodass Bildung ,,aufgeldst in operationa-
lisierbare Einzelelemente und damit iberpriifbar und
bildungspolitisch steuerbar® wird (Holtershinken 2013,
S.580). Die immer wieder beschriebene Selbstkompe-
tenz des Kindes wiirde ,,instrumentalisiert und zu einer
Methode“ (ebd.). Auch hier wird also die Verengung
umfassender Bildungsprozesse auf messbare Fahigkei-
ten und Fertigkeiten problematisiert.

Grundsatzlich ist es deshalb wichtig, den Begriff der
Kompetenz auch kritisch zu betrachten. Neben den
bereits erwdhnten Problemen der Reduktion und
Instrumentalisierung kdnnen Kompetenzmodelle zu
einer Ubertriebenen Standardisierung fiihren, bei
der das Priifen, Messen und Bewerten besonders betont
wird. Kompetenzmodelle bergen zudem die Gefahr
der Starrheit, sodass eine Anpassung an etwaige Veran-
derungen der Gegebenheiten schwierig bzw. nur mit
Verzogerung geschieht.

Sollte dennoch von digitaler Kompetenz die Rede
sein? Daflir sprechen verschiedene Argumente. So
blendet die Kritik an einer ausschlieRlichen Nutzen-
orientierung aus, dass ein unmittelbarer Nutzen nicht
nur im Interesse des Arbeitsmarktes ist, sondern ins-
besondere auch den Individuen dient. Die Férderung
nitzlichen Wissens sowie niitzlicher Fahigkeiten
und Einstellungen scheint deshalb nicht nur ethisch
vertretbar, sondern vielmehr geboten. Zudem zeigt der
Blick auf die konkreten Ausformulierungen von Kom-
petenzen im Bereich Medien und Digitalitat, dass hier
gerade auch Aspekte einbezogen werden, die auf Re-
flexion und Personlichkeitsbildung abzielen (Schorb



2009). In seinem fiir die Medienpadagogik wegweisen-
den Modell der Medienkompetenz etwa hat Dieter
Baacke (1997) Medienkritik als eine von vier Kompetenz-
dimensionen definiert. Der in Politik und Offentlich-

keit diskutierte Kompetenzbegriff ist insofern nicht
identisch mit dem differenzierten Verstandnis von
Kompetenz in der Medienpadagogik (Thomann 2015).

Ein weiteres Argument fiir die Verwendung des
Kompetenzbegriffs liegt in seiner funktionalen Orien-
tierung, die betont, dass es sich um erlernbare Fahigkei-
ten handelt. Diese Fahigkeiten konnen entwickelt und
verbessert werden, sind handhabbar und konkret,
was ermutigend fiir Kinder (und Erwachsene) sein kann.
Hinzu kommt die internationale Anschlussfahigkeit:
»~Competences“ sind auch in anderen Sprachen und
anderen Weltregionen ein gut verstandlicher und zudem
dort (auch in Zusammenhang mit Digitalitat) verbreite-
ter Begriff (vgl. Kap. 2.3). Diese Anschlussfahigkeit kann
zu einer konsistenten globalen Diskussion und einem
gemeinsamen Verstandnis liber die notwendigen
Fahigkeiten beitragen.

In Anlehnung an Bernd Schorb konnen digitale
Kompetenzen als ,,Schrittfolge“ auf dem Weg zu digitaler
Bildung verstanden werden (Schorb 2009, S. 54). Durch
die Formulierung digitaler Kompetenzen kdnnen Ziele
und Bereiche digitaler Bildung fiir pddagogisches
Handeln operationalisiert und fiir die konkrete prakti-
sche Arbeit handhabbar gemacht werden.

Grundsatzlich ist es wichtig, zwischen vorhandenen
Kompetenzen und dem tatsachlichen Handeln zu unter-
scheiden: Wie bei anderen Kompetenzen auch, sind
digitale Kompetenzen eine Disposition, die lediglich die
vorhandenen Fahigkeiten und Bereitschaften beschreibt,
nicht aber ihre tatsachliche Umsetzung (Hugger 2022).

2.3 Modelle fiir die Forderung
digitaler Kompetenzen

Ausgehend von einem allgemeinen Kompetenzbegriff
konnen digitale Kompetenzen verstanden werden als
Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen, die zur Problem-
l6sung mit und von digitalen Technologien gebraucht
werden.

Derzeit liegen verschiedene Modelle vor, wie digitale
Kompetenzen konkretisiert und operationalisiert
werden konnen. Jesse Sparks u. a. (2016) haben die in
Papieren verschiedener internationaler und US-
amerikanischer Organisationen (z.B. OECD, UNESCO,
Association of American Colleges and Universities)
genannten Dimensionen miteinander verglichen und
konnten hierbei starke Ubereinstimmungen feststel-
len. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass der Zugang zu
Informationen (access), deren Verwaltung (manage-
ment) und Bewertung (evaluation) nahezu in allen
Rahmenpapieren aufgefiihrt werden; weitere haufig
erwahnte Dimensionen sind Kommunikation (communi-

cation), Problemlosung (problem solving) und ethische
Uberlegungen (ethical considerations).

Auch das Konzept der Europdischen Union ist ahnlich
aufgebaut: Das Digital Competence Framework for
Citizens (DigComp) nennt insgesamt 21 Kompetenzen,
die in den folgenden flinf Kategorien gebiindelt werden:
Zugang zu Informationen (Information and data litera-
cy), Kommunizieren und Zusammenarbeiten (Communi-
cation and collaboration), Schutz und Sicherheit (Safety),
Inhalte erstellen (Digital content creation) und Problem-
l6sen (Problem solving) (Vuorikari u. a. 2022).

Fur Deutschland hat die Kultusministerkonferenz mit
ihrem Strategiepapier Bildung in der digitalen Welt
(KMK 2017) ebenfalls Dimensionen digitaler Kompeten-
zen formuliert: Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren;
Kommunizieren und Kooperieren; Analysieren und
Reflektieren; Schiitzen und sicher Agieren; Produzieren
und Prasentieren sowie Problemldsen und Handeln.

Fur eine Analyse des Nationalen Bildungspanels
haben Ronald Bachmann u. a. (2021) sich auf vier Dimen-
sionen digitaler Kompetenz fokussiert, namlich Anwen-
den und Verstehen, Suchen und Organisieren, Bewerten
sowie Erzeugen.

Die genannten Rahmenpapiere beziehen sich nicht
auf eine bestimmte Altersgruppe oder Stufe im Bildungs-
system, sondern sind allgemein angelegt (z. B. Vuorikari
u.a. 2022; KMK 2017). Daneben gibt es Kompetenz-
modelle, die sich gezielt auf Lehrkrafte beziehen und
Kompetenzen benennen, die sie fiir die Vermittlung und
Forderung von Medien- bzw. Digitalkompetenz benoti-
gen. Besondere Beachtung hat hierbei das Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK) von Punya
Mishra und Matthew Koehler (2006) erfahren. Zu nennen
sind aber auch das DigCompEdu-Modell, welches an
das DigComp-Modell anschlieRt (Redecker 2017), sowie
die ISTE-Standards for Educators (International Society
for Technology in Education 2017). Diese Kompetenz-
modelle blicken auf die Lehrpersonen; da der Fokus bei
dieser Analyse auf den Kindern liegen soll, werden sie
hier ausgeklammert.

Demgegenliber bezieht sich das Staatsinstitut fiir
Friihpadagogik und Medienkompetenz in seinem
Kompetenzrahmen zur digitalen Bildung an bayerischen
Kitas (IFP 2022) explizit auf Kindertageseinrichtungen.
Dabei werden insgesamt sieben Dimensionen genannt:
Medientechnische Basiskompetenzen; Suchen, Verar-
beiten, Aufbewahren; Kommunizieren und Kooperieren;
Analysieren und Reflektieren; Schiitzen und sicher
Agieren; Produzieren und Prasentieren; Problemldsen
und Handeln.

Wichtige Referenzpunkte fiir die Arbeit in Kinderta-
geseinrichtungen sind die Bildungspléane der Bundes-
lander. Die Klammer der Bildungsplane bildet der
Gemeinsame Rahmen der Ldnder fiir die friihe Bildung in
Kindertageseinrichtungen der Kultusminister- und der
Jugendministerkonferenz (KMK/JMK 2022). Hier werden
fir den Bildungsbereich ,Medien und digitale Bildung*



allgemeine Ziele der Bildungsangebote in Kindertages-
einrichtungen genannt. Kinder sollen lernen, mit
digitalen Medien ,selbstbestimmt, kritisch, reflektiert,
kreativ, maf3- und verantwortungsvoll“ umzugehen und
»Sich Uiber die Bedeutung von Medien, deren Chancen
und Risiken sowie Sicherheitsthemen (z. B. Recht am
eigenen Bild) reflektiert auszutauschen“ (KMK/JMK 2022,
S.14). Als padagogisch-didaktische Zielsetzung wird
beschrieben:

,Nicht Konsumieren, sondern Gestalten ist das Anlie-
gen alltagsintegrierter digitaler Bildung in der Kinder-
tageseinrichtung. Dabei geht es primar darum, dass die
Kinder gemeinsam mit anderen Kindern und begleitet
von Erwachsenen die vielfaltigen kreativen Verwen-
dungsmoglichkeiten digitaler Medien quer durch alle
Bildungsbereiche aktiv kennenlernen (z. B. Verwendung
digitaler Medien zur Information, Problemlosung,
Kommunikation, Kooperation, Dokumentation, Prasen-
tation, Gestaltung eigener Medienprodukte, Erschlie-
Bung neuer Themen und digitaler Lese- und Musikwel-
ten)“ (KMK/JMK 2022, S. 14).

Ubersetzt in Kompetenzbereiche lassen sich die aus den
oben erwahnten Papieren bekannten Dimensionen
erkennen: Zugang (,,aktiv kennenlernen®), Kommunika-
tion, kritische Priifung und Bewertung (,,selbstbe-
stimmt, kritisch, reflektiert“), Schutz und Sicherheit
(,,deren Chancen und Risiken sowie Sicherheitsthemen®),
Inhalte erstellen (,,kreative Verwendungsmoglichkeiten
digitaler Medien®, ,Prasentation, Gestaltung eigener
Medienprodukte®) und Problemldsung. Die Kompeten-
zen, wie sie in den zuvor vorgestellten Papieren defi-
niert werden, sind also grof3tenteils auch im Gemeinsa-
men Rahmen der Lander genannt.

Eine Analyse der Bildungsplane von Henrike Friedrichs-
Liesenkotter (2019) zeigt, dass der Aspekt der kriti-
schen Reflexion meist besonders betont wird. Zudem
werden Medien oftmals als Hilfsmittel zur Forderung
anderer Bildungsbereiche (insbesondere der Sprache)
thematisiert (ebd.). Der Bayerische und der Hessische
Bildungs- und Erziehungsplan gehen einen anderen

Weg: Sie unterscheiden zwischen Bildung mit Medien,
durch Medien und liber Medien (HMAIJS/HMKBC 2019;
STMAS/IFP 2019). Noch starker orientiert sich der
Thiringer Bildungsplan an den Kompetenzen der
Kinder; dort werden vier Dimensionen von Medienbildung
genannt: Zugang zu und Umgang mit Medien; Infor-
mation, Kommunikation und Produktion; Wahrnehmung
und Reflexion des eigenen Medienumgangs; Verstehen
und Durchschauen des Wesens und der Funktion von
Medien (TMBJS 2019).

Susanne Grassmann und Kolleginnen entwerfen in
ihrem ,Modell fiir die praktische Arbeit mit Kindern“
acht Dimensionen fir ,Digitale Bildung in der Elementar-
padagogik“ (Grassmann u.a. 2021). Der Akzent dieses
Modells liegt neben einigen aus anderen Ansatzen
bekannten Dimensionen (,,Technisches Grundverstand-
nis“, ,Kommunikation und Kooperation®, ,Produktion
und Gestaltung®, ,Wissen und Information“) vor allem
auf dem technischen Aspekt. Die Dimensionen ,Inter-
aktion mit Maschinen sowie ,Kiinstliche Intelligenz und
maschinelles Lernen“ werden hier erganzt. Hinzu
kommen zwei Dimensionen, die einen gesellschaftlich-
philosophischen Schwerpunkt setzen (,Verantwortungs-
bewusstsein und Philosophieren liber die digitale
Welt“ sowie ,,Digitale Transformation®). In der von den
Autorinnen skizzierten Umsetzung stehen Gesprache
und Rollenspiele im Vordergrund. Zu diskutieren ware,
ob es sich bei den zuletzt genannten Dimensionen
tatsachlich um Kompetenzen handelt oder ob hier nicht
eher Themen aus dem Bereich der Digitalitat benannt
werden. Tatsachlich beziehen sich die Autorinnen zwar
auf verschiedene Kompetenzmodelle, bezeichnen die
von ihnen aufgelisteten Dimensionen jedoch als ,,Be-
reich der digitalen Bildung“ (Grassmann u.a. 2021, S. 2).

Wie die Synopse der einzelnen Modelle in Tabelle 1
verdeutlicht, zeigen die auf verschiedenen Ebenen
von Lernenden zu erwerbenden Kompetenzen im
Bereich Medien und Digitalisierung starke Ubereinstim-
mungen. Dabei stellen auch die Rahmenpapiere, die
sich auf die friihe Kindheit bzw. Kindertageseinrichtun-
gen beziehen, keine Ausnahme dar.



Tab. 1: Dimensionen digitaler Kompetenz - internationale, nationale und spezifisch kindheitspadagogische Kompetenzmodelle
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Autorin/Autor Zugang zu Organisieren Kommunizieren Kritische Priifung Schutz und Inhalte erstellen Problemldsen Weitere Dimensionen
Informationen und Bewertung Sicherheit
DigComp (Europarat/ | Information Kommunikation Sicherheit Inhalte erstellen Problemldsung
_ Vuorikari 2022) (Information and (Communication (Safety) (Digital content (problem-solving)
s data literacy) and collaboration) creation)
o
E‘ Sparks u.a. 2016 Zugang zu Verwaltung Kommunikation Bewertung ethische Uberlegun- Problemlésung
E Informationen (management) (communication) (evaluation) gen (ethical (problem-solving)
< (access) considerations)
KMK 2016 Suchen, Verarbeiten Kommunizieren und | Analysieren und Schiitzen und sicher | Produzieren und Problemlésen und
und Aufbewahren Kooperieren Reflektieren Agieren Prasentieren Handeln
Nationales Bildungs- | Anwenden und Suchen und Bewerten Erzeugen
Q panel (NEPS) Verstehen Organisieren
© | (Bachmannu.a.
g 2021)
E Medienkompetenz- Bedienen und Informieren und Kommunizieren und | Analysieren und Produzieren und Problemlésen und
® | rahmen NRW Anwenden Recherchieren Kooperieren Reflektieren Prasentieren Modellieren
2 | (Medienberatung
A | NRW 2020)
Grassmann u.a. 2021 | Technisches Wissen und Kommunikation und Produktion und — Kiinstliche Intelligenz und
Grundverstandnis Information Kooperation Gestaltung maschinelles Lernen
— Interaktion mit Maschinen
— Verantwortungsbewusst-
sein und Philosophieren
Uber die digitale Welt
— Digitale Transformation
c | Gemeinsamer Verwendungsmog- Kommunikation selbstbestimmt, Chancen, Risiken, Prasentation, Gestal- | Problemlésung
% | Rahmender Lander | lichkeiten digitaler kritisch, reflexiv Sicherheitsthemen | tung eigener
S | furdiefriihe Bildung | Medien quer durch Medienprodukte
% in Kindertagesein- alle Bildungsberei-
'S | richtungen (KMK/JMK | che aktiv kennenler-
‘o | 2022) nen
o
f‘g” Staatsinstitut fir Medientechnische Suchen, Verarbeiten, | Kommunizieren und | Analysieren und Schiitzen und sicher | Produzieren und Problemldsen und
& | Fruhpadagogikund | Basiskompetenzen | Aufbewahren Kooperieren Reflektieren Agieren Prasentieren Handeln
2 | Medienkompetenz
X | (IFP2022).
Quelle: Eigene Darstellung



2.4 Exkurs 1:
Informatische Kompetenz als Teil
digitaler Kompetenz

Neben den Kompetenzmodellen, die sich auf digitale
Kompetenz beziehen, hat auch die Informatik bzw.

die Informatik-Didaktik Kompetenzen definiert, die
Kinder im Lauf ihres Bildungsweges in der Informa-

tik erwerben sollen. Auch Kita-Kinder sollten die Gele-
genheit haben, informatische Grundkompetenzen

zu erwerben. Wie Nadine Bergner u. a. schreiben, ,,bedarf
es der Kenntnis der grundlegenden Funktionsprinzipien
und Wirkungsweisen digitaler Technologien, da diese

- im wahrsten Sinne des Wortes - sonst zwar oberflach-
lich genutzt, aber nur unzureichend erschlossen, (mit-)
gestaltet und bewertet werden konnen“ (Bergner u. a.
2018, S.16). Die Einlosung dieses Anspruchs kann
deshalb nur gelingen, wenn informatische Kompetenzen
als Teil digitaler Kompetenzen verstanden werden.

Im Jahr 2019 hat die Gesellschaft fiir Informatik (GI)
Empfehlungen fiir Grundschulen vorgelegt, welche
Kompetenzen gefordert werden sollen. Die zuvor fiir die
Sekundarstufen I und II ausgearbeiteten Kompetenz-
bereiche werden auf die Primarstufe libertragen (GI
2019). Dabei wird zwischen Prozess- und Inhaltsberei-
chen unterschieden. Mit den Inhaltsbereichen werden
die Themen, die Kinder sich aneignen sollen, konkret
beschrieben: Informatik, Mensch und Gesellschaft,
Informationssysteme, Sprachen und Automation,
Algorithmen und Programmierung sowie Information
und Daten. Mit den Prozessbereichen wird illustriert, auf
welche Weise diese Inhalte angeeignet werden sollen,
namlich durch Modellieren und Implementieren, Be-
griinden und Bewerten, Strukturieren und Vernetzen,
Kommunizieren und Kooperieren sowie durch Darstellen
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und Interpretieren (GI 2019). Nadine Bergner u. a. (2018)
empfehlen aus lernpsychologischen und fachlichen
Griinden die Erganzung um die Prozessdimension
Interagieren und Explorieren.

Die genannten Publikationen zeichnen sich durch
den Wunsch aus, den Lernbediirfnissen jiingerer Kinder
Rechnung zu tragen. Alltagsbezug, Selbstwirksamkeit
und Motivation werden als wichtige Elemente der
Didaktik verstanden (Bergner u.a. 2018; Bergner 2017).
Ebenso formuliert die GI, dass es um eine ,,phdnomen-
orientierte Begegnung mit Informatik“ gehen misse,
weshalb der Lebensweltbezug wichtig sei (GI 2019, S. 2).
Dennoch liegt diesen didaktischen Konzepten ein
Transmissionsmodell zugrunde, bei dem es Lehrper-
sonen gibt, die ihr Wissen an die Lernenden ubertragen.
Auch wenn die Wissensvermittlung in spielerischer
Weise umgesetzt werden soll, steht dieses Lehr-Lern-
Modell im Widerspruch zu kindheitspadagogischen
Bildungsprinzipien (siehe ausfiihrlich dazu Kapitel 3.1)
und ist deshalb kaum Uibertragbar. Wesentliches Hinder-
nis ist die Notwendigkeit eines geplanten Unterrichts,
in dem die Lernenden angeleitet werden, ein bestimm-
tes Phanomen zu erkunden; diese Vorgehensweise
steht im Gegensatz zur Kita als non-formalem Bildungs-
ort, an dem Bildung vor allem selbstgesteuert und
selbstinitiiert stattfindet. Sichtbar wird dies insbesonde-
re dann, wenn Beispiele fiir didaktische Settings aus
der Informatik genannt werden, die typischerweise in
der Formulierung einer Aufgabe oder eines Problems
bestehen, die von den Kindern gelost werden sollen
(Bergner u.a. 2018). Trotz dieses Zugangs, welcher der
padagogischen Arbeit in Kitas teils widerspricht, ist
die Informatik-Perspektive wichtig. Eine naheliegende
Zuordnung informatischer zu digitalen Kompetenzen
stellt Tabelle 2 dar.

Tab. 2: Zuordnung informatischer zu digitalen Kompetenzen

Informatische Kompetenzen Digitale Kompetenzen

Informatik, Mensch und Gesellschaft

— Analysieren und Reflektieren
— Schiitzen und sicher Agieren

Informationssysteme, Sprachen und — Informieren und Recherchieren
Automation — Kommunizieren und Kooperieren
Algorithmen und Programmierung — Bedienen und Anwenden

— Problemldsen und Handeln
— Produzieren und Prasentieren

Information und Daten — Informieren und Recherchieren
— Schiitzen und sicher Agieren

Quelle: Eigene Darstellung



Die Zuordnung sollte jedoch als flexibel angesehen wer-
den. Da die verschiedenen digitalen Kompetenzen vor
dem Hintergrund des ganzheitlichen Verstéandnisses von
Bildungsprozessen nicht isoliert gefordert und entwi-
ckelt werden, ist davon auszugehen, dass informatische
und digitale Kompetenzen auch untereinander ver-
knlipft werden.

Die wenigen einschldgigen Verdffentlichungen zur
Forderung informatischer Kompetenz fiir jlingere Kinder
unter sechs Jahren erscheinen fiir die Altersgruppe sehr
anspruchsvoll (z. B. bei Bergner u. a. 2018: Bau eines
Roboters oder gesteuerten Tieres nach Anleitung,
Entwickeln und Programmieren einer Geschichte).

Einen Zugang fiir Kinder in den ersten sechs Lebensjah-
ren bietet die Perspektive des Computational Thinking.
Darunter wird eine Denkweise verstanden, die bei der
Losung von Problemen, dem Entwurf von Systemen und
beim Verstehen menschlichen Verhaltens die Grundprin-
zipien der Informatik anwendet. Beim Computational
Thinking steht das Probleml&sen, welches ja zugleich als
eine der digitalen Kompetenzen genannt wird (vgl. Tab.
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2), im Vordergrund. Dabei wird sowohl auf mathemati-
sches als auch auf technisches Denken zuriickgegriffen;
als zentrale Operationen werden Abstraktion und die
Automation beschrieben (Wing 2008). Diese Denkweise
ist nicht ausschlieBlich auf die Informatik beschrankt,
sondern kann in den unterschiedlichsten Lebensberei-
chen angewendet werden. Im Kern geht es dabei um
eine systematische Form des Denkens, das zu einer
effizienten Form der Informationsverarbeitung fiihrt.
So schreiben Yeping Li u. a. treffend: ,,Computational
thinking is more about thinking than computing® (Li
u.a. 2020, S.1). Dieser Ansatz verspricht gerade fiir die
friihe Kindheit vielfaltige Potenziale, weil sich die
Kinder Computational Thinking spielerisch und analog
bzw. physisch und kdrperbezogen erschliefien konnen.
Aufbauend auf diesem Gedanken schlagt Marina Bers
sieben fruchtbare Ideen (,,Powerful Ideas“) vor, die im
Kontext friiher Bildung bearbeitet werden kdnnen,

und nennt hierzu jeweils verwandte friihpadagogische
Ansatze (Bers 2020, S.111; vgl. Tab. 3).

Tab. 3: Fruchtbare Ideen fiir die Forderung von Computational Thinking

in der frithen Kindheit

Fruchtbare Ideen | Verwandte friihpadagogische Ansatze

— Logische Organisation

Algorithmen — Reihung/Ordnung (grundlegende mathematische und literarische Fahigkeiten)

— Anweisungen schreiben

Modularitat — Aufteilung einer groen Aufgabe in kleinere Schritte

— Gruppierung einer Liste von Anweisungen in eine bestimmte Kategorie oder
ein Modul zur Durchfiihrung eines grofReren Projekts

(z.B. Autos, Computer, Tablets)

Strukturen — Erkennen von Mustern und Wiederholungen
kontrollieren — Ursache und Wirkung
Reprdsentation — Symbolische Darstellung (d. h. Buchstaben stehen fiir Laute)
— Modelle
Hardware/Software | — Verstehen, dass ,intelligente“ Objekte nicht durch Zauberei funktionieren

— Erkennen von Objekten, die von Menschenhand geschaffen wurden

Design-Prozess — Problemlosung
— Beharrlichkeit

— Bearbeitung/Uberarbeitung (z.B. in Schriftform)

— Problemldsung
— Beharrlichkeit

Fehlersuche — Erkennen von Problemen (Uberpriifung der eigenen Arbeit)

Quelle: Bers 2020, S. 111 (Ubersetzung: Helen Knauf)



2.5 Fazit

Digitale Kompetenzen setzen sich aus Wissen, Fertig-
keiten und Einstellungen zusammen, die zu einem
souveranen Leben in einer digitalisierten Welt befahigen.
Sie konnen anhand mehrerer Dimensionen beschrie-
ben werden, mit deren Hilfe die Umsetzung im padago-
gischen Alltag erméglicht wird.

Abb. 2: Dimensionen digitaler Kompetenz

Bedienen
und
Anwenden

Informieren
und
Recherchieren

Problemlésen
und
Handeln

Digitale

Kompetenz -
Kommunizieren

und
Kooperieren

Produzieren
und
Prasentieren

Schiitzen
und sicher
Agieren

Analysieren
und
Reflektieren

Quelle: Eigene Darstellung

Die dargestellten Dimensionen sind jeweils altersange-
messen umzusetzen. Dabei sind die individuellen Mog-
lichkeiten einzelner Kinder zu berlicksichtigen. Ziel ist es
nicht, die beschriebenen Kompetenzen zu beherrschen,
sondern sie bei den Kindern anzubahnen. Konkret lassen
sie sich folgendermalien charakterisieren:

— Bedienen und Anwenden: Hardware (z. B. Tablets,
Drucker) ein- und ausschalten, Software (z. B. Apps,
Suchmaschinen im Internet) 6ffnen und schliefen
und sie zu den gewiinschten Zwecken nutzen kdnnen.

— Informieren und Recherchieren: Suchstrategien
kennen und anwenden, Inhalte abrufen und spei-
chern (Organisieren und Analysieren von digitalen
Informationen, Beurteilung ihrer Relevanz und
ihres Zwecks).

— Kommunizieren und Kooperieren: Kommunikation in
digitalen Umgebungen, gemeinsame Nutzung von
Ressourcen mithilfe von Online-Tools, Verkniipfung
mit anderen und Zusammenarbeit mithilfe digitaler
Tools, Interaktion mit und Teilnahme an Gemein-
schaften und Netzwerken, interkulturelles Bewusst-
sein.

13

National und international besteht eine grofie
Ubereinstimmung dariiber, was unter digitalen Kompe-
tenzen zu verstehen ist (siehe Tab. 1). Als Grundlage
fiir weitere Erorterungen soll das in Abbildung 2 darge-
stellte Modell genutzt werden. Dabei werden die Di-
mensionen des Medienkompetenzrahmens NRW (Medien-
beratung NRW 2020) und des Kompetenzrahmens zur
digitalen Bildung des IFP (IFP 2022) kombiniert.

— Analysieren und Reflektieren: eigene Gewohnheiten
der Mediennutzung wahrnehmen, Vor- und Nach-
teile erkennen, einzelne Medien und Medienprodukte
benennen.

— Schiitzen und sicher Agieren: personlicher Schutz,
Datenschutz, Schutz der digitalen Identitat, Sicher-
heitsmalinahmen ergreifen, sichere und nachhaltige
Nutzung.

— Produzieren und Prdsentieren: Erstellung und Bear-
beitung neuer Inhalte (von der Textverarbeitung
bis hin zu Bildern und Videos), Integration und Uber-
arbeitung friiherer Kenntnisse und Inhalte, Erstel-
lung kreativer Ausdrucksformen, Medienausgaben
und Programmierungen; Umgang mit und Anwen-
dung von Rechten an geistigem Eigentum und
Lizenzen.

— Problemlésen und Handeln: Computational Thinking,
Ermittlung digitaler Bediirfnisse und Ressourcen,
fundierte Entscheidungen liber die am besten geeig-
neten digitalen Werkzeuge je nach Zweck oder Be-
darf, Losung konzeptioneller Probleme mit digitalen
Mitteln, kreativer Einsatz von Technologien, Losung



technischer Probleme, Aktualisierung der eigenen
Kompetenzen und der Kompetenzen anderer.

Die hier skizzierte Differenzierung in sieben Bereiche
digitaler Kompetenz bleibt jedoch eine theoretische. In
der praktischen Umsetzung sind die Bereiche miteinan-
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der verwoben, gehen ineinander liber bzw. bedingen
einander.

Digitale Kompetenzen umfassen, so wird deutlich,
vielfaltige Fahigkeiten und Fertigkeiten. Im Folgenden
wird deshalb von digitalen Kompetenzen im Plural
gesprochen.
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3 Konzeptionelle Grundlagen
zur Forderung digitaler Kompetenzen
in Kindertageseinrichtungen

3.1 Friihpadagogische Didaktik:
Rahmen und Grundlage fiir die
Forderung digitaler Kompetenzen

Um Antworten auf die Frage zu erhalten, wie digitale
Kompetenzen in Kindertageseinrichtungen gefordert
werden konnen, ist es notwendig, zunachst die Spezifika
der Einrichtungen als Bildungsort zu verdeutlichen.

Die zentralen Aufgaben von Kindertageseinrichtungen
sind laut Achtem Sozialgesetzbuch (SGB VIII) Bildung,
Erziehung und Betreuung. Die Bildung hat unter diesen
Aufgaben in den vergangenen Jahrzehnten eine deutli-
che Aufwertung erfahren. In den Bildungsplanen der
Bundeslander, an denen sich die padagogische Arbeit in
den Kitas orientiert, werden die curricularen Grundlagen
fur Bildung in Kindertageseinrichtungen skizziert (KMK/
JMK 2022).

Zugleich sind Kindertageseinrichtungen klar vom
Bildungsort Schule abzugrenzen. Anders als in der
Schule zielen Kitas nicht auf den Erwerb messbarer
Kompetenzen, die durch einen Abschluss oder ein
Zertifikat dokumentiert werden, welches den Zugang zu
anderen gesellschaftlichen Systemen eroffnet. Deshalb
findet in Kindertageseinrichtungen auch kein planmafRi-
ger Unterricht statt, in dem bestimmte Fahigkeiten oder
ein bestimmtes Wissen vermittelt werden sollen. Statt-
dessen knlipft die Bildungsarbeit in Kindertageseinrich-
tungen an Konzepte an, welche die Interessen und
Bedirfnisse des individuellen Kindes als Anlass und
Ausgangspunkt fur Bildung verstehen. Grundlage hierfiir
bildet die Beobachtung, dass Kinder von Natur aus
wissbegierig sind und eine Entfaltung ihrer Fahigkeiten
anstreben (Liegle 2003). Dieser Entwicklungsdrang
aufdert sich in hohem MaR individuell sowohl in zeitli-
cher Hinsicht (Was interessiert Kinder wann und in
welcher Reihenfolge?) als auch in inhaltlicher Hinsicht
(Welche Themen beschéftigen und faszinieren Kinder?).
Die Interessen- und Bediirfnisorientierung der padagogi-
schen Arbeit ist eng verbunden mit dem Prinzip der
Partizipation; Kinder werden angeregt und ermuntert,
die fiir sie aktuell relevanten Bediirfnisse und Themen
wahrzunehmen und dementsprechende Aktivitaten
umzusetzen.

Aufbauend auf den Erkenntnissen der Lehr-Lern-For-
schung wird Bildung als ein aktiver Aneignungsprozess
verstanden, bei dem Wissen und Fertigkeiten Kindern
nicht ,beigebracht” werden. Vielmehr entstehen Bil-
dungsprozesse durch die Interaktion mit anderen
Menschen (Erwachsenen und Kindern), aber auch mit
Materialien und Raumen (Schafer 2006, 2004). Hierfir
wird der Begriff der Ko-Konstruktion verwendet
(Drieschner 2010). Ko-konstruktive Prozesse finden dann
statt, wenn Kinder die Welt um sie herum erfahren,
indem sie sie mithilfe ihrer Sinne erkunden und wahr-
nehmen (Schafer 2014). Konkrete sinnliche Wahrneh-
mung zu ermoglich, ist deshalb ein zentrales Prinzip der
Friihpadagogik (Schmitt/Simon 2020). Da dieses erfah-
rungsbasierte Lernen typischerweise an konkreten
Problemen und Situationen ansetzt, erfolgt es stets
ganzheitlich. Das heil3t, dass eine Erfahrung ihre Wirkung
nicht durch Einzelerlebnisse entfaltet, die sich jeweils
bestimmten Fachern oder Disziplinen zuordnen lassen,
sondern durch ein komplexes Gefiige vielfaltiger Sinnes-
eindriicke.

Zentraler Modus der Weltaneignung der Kinder ist
das Spiel. In seinen vielfaltigen Ausformungen ermég-
licht es ihnen, die eigenen Fahigkeiten zu erkunden und
zu erweitern sowie die gemachten Erfahrungen zu
vertiefen und zu reflektieren (Heimlich 2017). Das Spiel
steht dabei keineswegs in einem Gegensatz zu Bildung,
vielmehr ist es Medium oder Katalysator fiir Bildungs-
prozesse (Stenger 2014).

Vor dem Hintergrund der Individualitat kindlicher
Interessen und Bediirfnisse sollen Bildungsprozesse in
Kindertageseinrichtungen moglichst wenig standardi-
siert und einheitlich stattfinden; instruktionale Lehr-
Lern-Situationen (wie sie in der Schule tiblich sind)
werden als unangemessen angesehen. Jedoch kénnen
auch in Kindertageseinrichtungen Bildungssituationen
durch Fachkrafte intentional angeregt, begleitet und
unterstiitzt werden. Hierfiir gibt es verschiedene didakti-
sche Prinzipien und Methoden, die auch fiir die Forde-
rung digitaler Kompetenzen genutzt werden kdnnen
(vgl. Abb. 3).
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Abb. 3: Prinzipien und Handlungsstrategien frithpadagogischer Didaktik

Prinzipien

indirekt
— Raumgestaltung

— Anknipfen an Interessen und
Bediirfnissen der Kinder

— Partizipation

— Individualitat

— Ganzheitlichkeit
Ko-Konstruktion
Sinnliche Wahrnehmung

— Zeitstruktur

Quelle: Eigene Darstellung

Bei den Handlungsstrategien, die auf den Prinzipien
aufbauen, kann zwischen indirekten und direkten Vor-
gehensweisen unterschieden werden; diese kdnnen
einander erganzen und miteinander kombiniert werden.
Die indirekten Handlungsstrategien betreffen die Ge-
staltung des Raumes, das bereitgestellte Material und
die dem Kita-Alltag zugrunde liegende Zeitstruktur.

So konnen Oberflaichenmaterialien (Holz, Textil, Lino-
leum etc.) den Charakter des Raumes ebenso pragen wie
Farben und Licht. Auch die Strukturierung des Raumes
in einzelne Funktionsbereiche ist ein wesentliches
Gestaltungselement. Die Auswahl und Art der Prasenta-
tion des verflighbaren Materials hat wesentlichen Einfluss
auf die Bildungsprozesse. Material hat eine lange Tra-
dition in der Kindheitspadagogik von Friedrich Frobel
und Maria Montessori bis hin zu den verwendungs- und
bedeutungsoffenen Materialien, wie sie in kindheits-
padagogischen Zusammenhangen zum Einsatz kommen
(Wittenberg/Kaiser 2021; Reyer/Franke-Meyer 2016).
SchlieBlich wirkt sich auch die Zeitstruktur des Kita-All-
tags mafigeblich auf Bildungsprozesse aus, insbeson-
dere die Aufteilung zwischen geplanten und festen
Gruppenaktivitdten einerseits (vor allem Versammlun-
gen, Essens- und Schlafzeiten) und offenen Phasen
(Freispiel) andererseits. Der Umfang und Grad der Offen-
heit dieser Freispielphasen ist in verschiedenen Ein-
richtungen durchaus unterschiedlich ausgepragt (Wahne
2021).

Die direkten Handlungsstrategien knlipfen unmittel-
bar an das Prinzip der Ko-Konstruktion an. Dabei steht
die Anregung von Interaktionen im Vordergrund, haupt-
sachlich der Austausch mit anderen Kindern. Es wird
davon ausgegangen, dass diese Peer-Interaktion nicht
nur kognitive Bildungsprozesse anregt, sondern einen
sozial-emotionalen Kontext schafft, der die gesamte
Entwicklung von Kindern positiv beeinflusst. Hinzu kom-
men Dialoge zwischen Kindern und padagogischen
Fachkraften, bei denen diese ihre Uberlegungen und
Fragen zu einem Thema zum Ausdruck bringen und sich
so Uber etwaige Antworten verstandigen und gemein-
sam Losungen finden. In diesem Sustained Shared
Thinking (gemeinsam geteilte Denkprozesse) konnen
Kinder zu tiefergehenden Auseinandersetzungen mit

Handlungsstrategien

— Bereitstellung von Material

direkt

— Anregung von Interaktion/
Peer-Kontakten
Sustained Shared Thinking
Scaffolding
Projekte
Bildungsdokumentation

einem Thema angeregt werden; dies soll ihre kognitive
Entwicklung unterstiitzen (Siraj-Blatchford u. a. 2002).
Sustained Shared Thinking ist insbesondere im Kontext
der naturwissenschaftlichen Bildung als Verfahren
etabliert (Hopf 2012).

Eine padagogische Unterstlitzung kann auch geleistet
werden, wenn die padagogischen Fachkréafte den
Schwierigkeitsgrad eines Vorhabens, einer Aufgabe oder
eines Projektes genau auf die Fahigkeiten des Kindes,
das dieses Vorhaben bewaltigen mochte, anpassen
(Wood u. a. 1976). Auf diese Weise soll es dem Kind mog-
lich sein, die Aufgabe selbststandig zu meistern. Hier-
bei kdnnen die Fachkrafte die oben erwdhnte Beobach-
tungshaltung nutzen, mithilfe derer sie herausfinden,
was das Kind bereits kann. Zugleich bleiben die Fach-
krafte beim Scaffolding im Dialog mit dem Kind und sor-
gen dafiir, dass es aktiv beteiligt bleibt, um sich dann
schrittweise zurlickzuziehen und die eigenstandige
Aufgabenlosung zu ermdglichen (Wadepohl 2021).

Projekte konnen ein wesentliches Element der pada-
gogischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen sein
(Katz u.a. 2014). Als Projekte werden thematisch und
zeitlich begrenzte Vorhaben bezeichnet, wobei der
Umfang eines Projektes stark variiert. Der Padagoge und
Philosoph John Dewey sah das erfahrungsbasierte
Lernen, das Ankniipfen an den Interessen der Lernenden
und vielfaltige disziplindre Zugange als zentral fiir die
Projektarbeit an (Traub 2011) - Prinzipien, wie sie auch
fuir die Kindheitspadagogik fundamental sind. Unter
den padagogischen Handlungskonzepten betonen
insbesondere die Reggio-Padagogik (Knauf 2021) und
der Situationsansatz (Macha u. a. 2018) die Bedeutung
von Projekten.

Zentrale friihpadagogische Handlungsstrategie ist
die Bildungsdokumentation. Sie dient dazu, Kindern,
aber auch Fachkraften und Eltern, Bildungsprozesse
bewusst zu machen und zu Gesprachen dariiber anzure-
gen (Knauf 2019b). Zwar werden Bildungsdokumenta-
tionen auch fiir die Archivierung und zu diagnostischen
Zwecken genutzt, fiir die Arbeit mit den Kindern stehen
jedoch die zur Reflexion und zum Dialog anregende
Funktion im Vordergrund (ebd.). Hierbei sind in erster
Linie Wanddokumentationen und Lerngeschichten als



spezifische Formen der Bildungsdokumentation zu
nennen.

Zusammenfassend zielt friihpadagogische Didaktik
darauf ab, die individuellen Beddrfnisse, Themen und
Interessen der Kinder zu beriicksichtigen. Die Forderung
von Kompetenzen erfolgt deshalb schwerpunktmalig
alltagsintegriert und nicht in separaten, gezielt herbeige-
fliihrten und instruktionalen Lehr-Lern-Situationen.
Aufgrund der grof3en Altersspanne und der variablen
Entwicklung der Kinder in deutschen Kindertagesein-
richtungen ist ein Unterrichtsstil wie in der Schu-
le unpassend. Besonders instruktionale Settings sind
nicht geeignet. Die Forderung digitaler Kompetenzen in
Kitas erfordert daher andere didaktische Ansatze, die
im folgenden Kapitel behandelt werden.

3.2 Digitale Kompetenzen
alltagsintegriert fordern

In Kindertageseinrichtungen erfolgt die Forderung
einzelner Bildungsbereiche und Kompetenzen typischer-
weise alltagsintegriert. Hierflir miissen Fachkrafte
aufmerksam und sensibel dafiir sein, welche Themen
jeweils fiir die einzelnen Kinder relevant sind (,,Beobach-
tungshaltung®, vgl. Kap. 3.1). Auch digitale Kompeten-
zen konnen vor allem dann geférdert werden, wenn sich
aus dem Alltag in der Kita Anlasse fiir die Auseinander-
setzung mit entsprechenden Themen ergeben. Fiir diese
alltagsintegrierte Forderung lassen sich sechs verschie-
dene Zugange unterscheiden:

1. Gestaltungvon Material und Raum

Produktions- und projektorientierter Zugang
Reflexiver Zugang

Untersuchend-forschender Zugang
Musisch-asthetischer Zugang

Informatischer Zugang

ok wn

Die in Kapitel 2 vorgestellten digitalen Kompetenzen
konnen mit jedem dieser Zugange angeregt und unter-
stiitzt werden.

3.2.1 Gestaltung von Material und Raum

Das Bereitstellen von entsprechendem Material bietet
einen einfachen Einstieg in die Férderung digitaler
Kompetenzen. Hierbei lassen sich verschiedene Arten
von Material unterscheiden, namlich verwendungsoffe-
nes Alltagsmaterial, Informatik-Spiele, programmierbare
Spielzeuge und digitale Endgerate.

Verwendungsoffenes Alltagsmaterial

Materialien aus dem Alltag, wie beispielsweise Korken,
Schniire oder Papierstrohhalme, aber auch Glassteine,
Wiirfel oder Chiffon-Tlicher, lassen sich flir unterschied-
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liche Zwecke nutzen. Aufgrund der Vielseitigkeit dieser
Materialien bestehen damit fiir alle digitalen Kompe-
tenzbereiche Ankniipfungspunkte. Kommunikation, Zu-
sammenarbeit und Problemldsen kdnnen von den
Kindern fiir selbst gesteckte Ziele eingesetzt werden.
Hierbei kommt der hohe Aufforderungscharakter des
Materials zum Tragen (Stieve 2008): Seine Attraktivi-

tat und Multivalenz motivieren Kinder, kleine Projekte zu
entwickeln oder das Material in andere Spiele zu inte-
grieren. Voraussetzung ist, dass das Material ordentlich,
sortiert und gut sichtbar fiir die Kinder prasentiert wird.

Digitale Gerate und digitale Praktiken werden stets
zu einem bestimmten Zweck eingesetzt. Beispiels-
weise wird eine Digitalkamera verwendet, um etwas zu
fotografieren oder zu filmen. Verwendungsoffene
Materialien konnen dann der Inhalt sein, der auf einem
Foto oder in einem Film zu sehen ist. Die Vielseitigkeit
des Materials kann zu kreativen Prozessen anregen, die
selbst oder deren Ergebnis digital festgehalten wer-
den sollen. Dies sind wichtige Anlasse, um etwas liber
die Bedienung digitaler Gerate und ihren sicheren
Einsatz zu lernen.

Mit verwendungsoffenem Material konnen Kinder
sich dariiber hinaus grundlegenden informatischen
Prinzipien annahern. Ein Beispiel hierfiir ist das Erken-
nen und Schaffen von Mustern, wenn z. B. verschie-
denfarbige Glassteine kombiniert werden. Bei diesen
Prozessen kann (auch) auf den reichen Schatz an Spielen
und Projekten aus der frithen mathematischen Bildung
zurlickgegriffen werden. Um Kinder dazu anzuregen,
die Materialien in diesem Sinne zu nutzen, kann mithilfe
von Wanddokumentationen gezeigt werden, welche
Moglichkeiten es gibt.

Im Hinblick auf die digitalen Kompetenzen stehen
bei diesem Zugang das Kommunizieren und Kooperieren
im Vordergrund, hinzu kommen Problemldsen und
Handeln. Je nach Einbindung und Begleitung kdnnen
die Projekte selbstverstandlich auch analysiert und
reflektiert werden.

Informatik-Spiele

Informatik-Spiele sollen gezielt informatische Kompe-
tenzen anregen. Viele dieser Spiele basieren auf dem
Prinzip des Computational Thinking, bei dem systemati-
sches Problemldsen angewendet wird (vgl. Kap. 2.4,
»Exkurs 1: Informatische Kompetenz als Teil digitaler
Kompetenz®).

Informatik-Spiele konnen mit verwendungsoffenem
Alltagsmaterial, mit dem eigenen Korper oder mit
explizit fur diesen Zweck entwickelten Brettspielen ge-
spielt werden. Sie kdnnen Kindern dabei helfen zu
verstehen, wie digitale Prozesse aufgebaut sind und wie
vor allem Computer funktionieren. Muster, Reihungen
und Ordnungen kdnnen z. B. mit verwendungsoffenem
Alltagsmaterial erkundet werden, indem unterschied-
liche Knopfe zu einem wiederkehrenden Muster ange-



ordnet werden. Anhand der Personen-, Kérper- und
Kleidungsmerkmale der Kinder einer Gruppe (z. B.
Geburtstag, Farbe des Oberteils) konnen Kinder einan-
der sortieren und herausfinden, dass es unterschied-
liche Kategorisierungen und Ordnungsprinzipien geben
kann. Die Notwendigkeit, groRe Aufgaben in mehrere
kleinere zu zerlegen und schrittweise vorzugehen, kann
beispielsweise mit dem taglichen Tischdecken in der
Kita verdeutlicht werden: Das Auswahlen und Abzahlen
des benotigten Geschirrs, dessen Verteilung auf dem
Tisch und die attraktive Prasentation sind einzelne
Schritte (in Anlehnung an Schumacher u. a. 2022). Solche
Alltagstatigkeiten konnen mithilfe der Verbalisierung
durch die Fachkrafte zu Spielen werden, in denen
Computational Thinking gelibt und durch eine Refle-
xionsrunde bewusst gemacht wird.

Neben solchen Spielen, die ohne zusatzliches
Material auskommen, gibt es verschiedene Brettspiele,
mit denen informatische Kompetenzen fiir junge Kinder
zuganglich gemacht werden sollen. Beispiele sind
Legespiele fir Pixelkunst (z. B. ,,Pixel Art Challenge“ von
Learning Ressources), Mustererkennungsspiele zum
raumlich-logischen Denken (z.B. ,,Coding Architect” von
Haba Pro) und Spiele zur Einfiihrung in das Schreiben
von Codes (z.B. ,Maschinelles Lernen“ von Haba Pro).

Unter den digitalen Kompetenzen liegt der Fokus bei
Informatik-Spielen auf Problemlésen und Handeln
sowie auf Kommunizieren und Kooperieren. Auch hier
konnen Reflexion und Analyse einen sinnvollen Ab-
schluss bieten und zur besseren Verankerung des
Gelernten beitragen.

Programmierbare Spielzeuge

Das Angebot an programmierbaren Spielzeugen ist in
den vergangenen Jahren stark gewachsen. Einen
groRRen Anteil nehmen tierformige, mobile Objekte (z. B.
Biene, Maus, Kafer) ein, die direkt am Spielzeug mit
einfachen Bewegungsbefehlen (vorwarts, drehen,
stoppen) programmiert werden kénnen. Hierfiir wird
kein weiteres digitales Gerat benétigt. Die programmier-
baren Objekte konnen eine von den Spielenden vorher
definierte Strecke abfahren (Zubeh6r zum Spielzeug
oder von den padagogischen Fachkraften vorbereitet).
Die Kinder konnen stattdessen aber auch auf groflRen
Papierbdgen eine eigene Landschaft gestalten und eine
entsprechende Geschichte darum herum entwickeln.
AulRerdem lassen sich fiir die programmierbaren Objekte
Aufgaben- und Befehlskarten entwerfen (MeKi o. J. a).
Die Unmittelbarkeit der Steuerung ist gerade fiir junge
Kinder besonders sinnvoll, weil der Zusammenhang aus
Programmierung und ausgefiihrter Operation direkt
sichtbar wird.

Andere programmierbare Objekte kdnnen mithilfe
von Computerprogrammen gesteuert werden, beispiels-
weise in Verbindung mit den Programmiersprachen
Scratch oder ScratchJr. Diese Objekte sind in der Lage,
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komplexere Aufgaben zu erfiillen, ihre Programmierung
ist jedoch ebenfalls aufwendiger und erfordert ein
zusatzliches digitales Gerat (Handy oder Tablet).

Auch hier stehen Problemldsen und Handeln als
digitale Kompetenz im Vordergrund. Ebenso geht
es um Kommunikation und Kooperation, da die Kinder
einer Gruppe gemeinsam eine Losung finden. Das
Bedienen und Anwenden ist Voraussetzung fir die
Nutzung der programmierbaren Objekte. Die digitale
Kompetenz Reflektieren und Analysieren kommt
dann zum Zuge, wenn mit den Kindern noch einmal
Uberlegt wird, wo Analogien zu ihnen bekannten digita-
len Geraten bestehen, und gemeinsam liber das Zu-
sammenspiel von Menschen und Technik nachgedacht
wird.

Digitale Endgerate

Wenn es um die Forderung digitaler Kompetenzen geht,
sind digitale Endgerate das naheliegendste Material.
Tablets sind besonders geeignet, weil sie fiir sehr unter-
schiedliche Aktivitdaten genutzt werden kdnnen und
zugleich leicht zu bedienen sind (Roboom 2014). Mikro-
fon, Lautsprecher sowie andere Ein- und Ausgabegera-
te (z. B. Mikroskop, Eingabestift) sind sinnvolle Ergdnzun-
gen (Reichert-Garschhammer u. a. 2023). Aktuell wird
empfohlen, dass in jeder Gruppe ein bis zwei Tablets
vorhanden sein sollten (ebd.). Diese haben idealerweise
alle das gleiche Betriebssystem und sollten stabile,
hochwertige und deshalb langlebige Produkte sein
(ebd.).

Tablets konnen bei allen hier vorgestellten Zugangen
zum Einsatz kommen und digitale Kompetenzen for-
dern. Sie dienen der Herstellung digitaler Produkte wie
Fotos, Videos, Audioaufnahmen und Prasentationen
(produktions- und projektorientierter Zugang), fordern
das Nachdenken tiber Digitalitat im Alltag (reflexiver
Zugang), ermoglichen die Untersuchung von Umgebung
und Umwelt (untersuchend-forschender Zugang), dienen
der kreativen Gestaltung mit Bildern und Tonen (mu-
sisch-dsthetischer Zugang) und unterstiitzen das Lernen
informatischer Prinzipien und Anwendungen, ein-
schlief3lich einfacher Programmiersprachen (informati-
scher Zugang).

Atelier und Digital-Werkstatt

Die Bedeutung des Raumes fiir kindheitspadagogische
Zusammenhange wurde bereits friih erkannt (z. B.
Friedrich Frobels ,Spielstuben“ und Maria Montessoris
WVorbereitete Umgebung®). Mit dem Diktum, der Raum
sei der ,dritte Erzieher“ (neben den anderen Kindern
und den Fachkréften), hat in jlingerer Zeit die Reggio-
Padagogik den starken Einfluss des Raumes auf Bil-
dungsprozesse betont (Schafer/Schafer 2009).

Der Einsatz digitaler Endgerate hat in Reggio Emilia
eine lange Tradition: Fiir die Ausstellung ,,The Wonder of



Learning” (Reggio Children 2011a) untersuchten Kinder
verschiedene Orte mit der Digitalkamera; mit ihren
Fotos brachten sie ihre Perspektiven zum Ausdruck. Ein
anderes Beispiel sind die Projekte, die in der Ausstel-
lung ,,Bordercrossings“ (Reggio Children 2011b) vorge-
stellt wurden; sie zeigen, wie Kinder mitihren eigenen
digitalen Fotos und Filmen am Computer neue Kunst-
werke schaffen, oder, wie es im Begleitband heif3t,
~digitale Landschaften® entwickeln (Reggio Children
2021).

Aus der Reggio-Padagogik stammt auch der Begriff
des Ateliers. Ateliers sind als zusatzlich zu den Grup-
penrdumen angelegte Raume in Kindertageseinrichtun-
gen konzipiert, in denen die kreative Schaffenskraft
im Vordergrund steht (Gandini 2015). Dabei werden
kiinstlerisch-asthetisches Handeln und experimentell-
forschende Praktiken verkniipft: Kiinstlerisches Han-
deln wird zu einer Form des Experimentierens und
Forschens (Giamminuti/Merewether 2023). Drei Fakto-
ren sind flir das Atelier maf3geblich:

1. Die Abgeschlossenheit und Exklusivitat des Raumes
als ein Ort, der ausschlieRlich dem kiinstlerischen
Forschen gewidmet ist (und nicht auch der Entspan-
nung, dem Essen oder dem freien Spiel). Durch
diese Separation vom ubrigen Geschehen bietet das
Atelier einen eindeutigen Rahmen, in dem sich
Kinder und Erwachsene auf ihre jeweiligen Vorhaben
fokussieren kdnnen.

2. Die Personen, die das Atelier gestalten und betreuen,
die Atelieristi. Bei ihnen handelt es sich um Men-
schen mit kiinstlerischem Hintergrund, die fiir diesen
Raum verantwortlich sind und mit den Kindern
gemeinsam arbeiten, mit ihnen in Dialog treten und
ihnen Impulse fir die Weiterarbeit geben.

3. Die Ausstattung mit geeignetem Material, das zum
klinstlerischen Forschen anregen soll. Digitale
Geréte sind ein selbstverstandlicher Bestandteil des
vorhandenen Materialangebots. Digitalitat wird
auf diese Weise nicht als etwas Separates oder
Andersartiges verstanden, sondern als ein zeitge-
maRes Werkzeug.

Einen dhnlichen Ansatz verfolgen Werkstatt-Konzepte,
bei denen in Kindertageseinrichtungen themenbezo-
gene Werkstatten die Gruppenrdaume erganzen oder
diese ganz ersetzen (Thielemann 2015). Der eigenstén-
dige und abgeschlossene Raum ist keine notwendi-

ge Bedingung fiir eine Werkstatt. Jedoch ist auch beim
Werkstatt-Konzept der Raum ein wesentlicher Impuls-
geber. Werkstatten fokussieren jeweils ein bestimmtes
Thema bzw. einen Bildungsbereich, z. B. in der Kon-
struktionswerkstatt, der Zahlen- oder Buchstaben-Werk-
statt oder der Klang-Werkstatt. Dazu werden jeweils
spezifische Materialien bereitgestellt, mit denen die
Kinder selbsttatig ein Thema erkunden kdnnen. Im Kon-
text des Werkstatt-Konzepts kann also auch eine Digital-
Werkstatt entstehen, in der sowohl digitale Endgerate,
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Informatik-Spiele und programmierbare Spielzeuge als
auch verwendungsoffenes Alltagsmaterial bereitgestellt
werden.

Die Werkstatt hat hier auch die Funktion, das Material
fur die Kinder gut zuganglich zu machen (Erreichbarkeit,
Sichtbarkeit) und Anregungen zur Verwendung des
Materials zu geben. Hierfiir kbnnen Wanddokumentatio-
nen genutzt werden: Fotos von Kindern, die das Mate-
rial nutzen, Zeichnungen der Kinder und ihre Kommen-
tare dazu sowie Abbildungen, die als weiterfiihrender
Impuls fiir die Verwendung dienen kdnnen. Die Wanddo-
kumentationen verbinden auf diese Weise Material und
Raum, denn der Raum ist deutlich mehr als nur ein
Behaltnis des Materials. Mobel und ihre Materialbeschaf-
fenheit, Bodenbeldge und Wandgestaltung, Licht und
Farbe sind wichtige Gestaltungsfaktoren, die die Atmo-
sphare maligeblich beeinflussen.

Die Atmosphare beschreibt, welche Beziehungen
Kinder (und Erwachsene) mit dem Raum eingehen.
Beziehungen entstehen, indem Raume Gefiihle auslo-
sen: ,Diese affektive Aufladung der Orte geschieht
immer dartiber, dass das Subjekt Beziehungen zu den
verfligbaren Elementen am Lernort eingeht” (Kiihn 2019,
S.17). Kita-Raume konnen demnach Bildungsprozesse
insbesondere dann anregen, wenn sie angenehme Ge-
flihle hervorrufen und dadurch positive Beziehungen
zu den Rdumen hergestellt werden kénnen. Wenn Kinder
sich gerne an einem Ort aufhalten, sind sie aufgeschlos-
sen fiir die dort angebotenen (Bildungs-)Impulse und
suchen diesen Ort gern wieder auf. Fiir ein Atelier mit
digitalen Elementen oder eine Digital-Werkstatt ist
es deshalb essenziell, dass sie von den Kindern als ange-
nehme Orte empfunden werden, an denen sie positive
Erfahrungen machen.

3.2.2 Produktions- und projektorientierter
Zugang

Aktives Tun, Experimentieren und Forschen sind zentra-
le Elemente von Bildungsprozessen, insbesondere

auch in den ersten Lebensjahren (vgl. Kap. 3.1). Das
Erstellen eigener, sichtbarer Produkte ist ein wesentli-
cher Bestandteil ko-konstruktiver Didaktik. Die Idee

der Produktionsorientierung kann mit Projektarbeit
verknlipft werden, etwa wenn die Erstellung eines
Produktes als ein Projekt verstanden wird. Ziel ist es,
dass die Kinder an fiir sie bedeutsamen Anliegen arbei-
ten und hierfiir Losungen finden. Dabei wird die (ver-
meintlich richtige oder beste) Losung nicht bereits
kleinschrittig vorgegeben, sondern die Kinder sammeln
selbst Erfahrungen bei der Erstellung des Produktes.
Motivation fiir solche produktionsorientierten Projekte
entsteht nicht nur durch die individuell empfundene
Bedeutsamkeit und Relevanz, sondern auch durch die
damit verbundenen Selbstwirksamkeitserfahrungen.
Eine systematische Auswertung empirischer Studien zur



Wirksamkeit projektbasierten Lernens zeigte, dass
hierdurch selbstgesteuertes Lernen, Engagiertheit und
Interesse sowie bedeutungsvolles Lernen gefordert
werden konnen (Ferrero u. a. 2021).

Grundsatzlich steht bei diesem Zugang die digitale
Kompetenz des Produzierens und Prdsentierens im
Vordergrund. Durch den Prozess des Suchens und
Experimentierens werden zentrale digitale Kompetenzen
angesprochen: Bedienen und Anwenden, Informieren
und Recherchieren, Kommunikation und Kooperation,
Probleml6sen und Handeln. Die Schaffung eines Produk-
tes ist fiir die Forderung digitaler Kompetenzen beson-
ders sinnvoll, weil digitale Technik als ein Werkzeug
sichtbar wird, welches die Kinder nutzen und beherr-
schen konnen und mit dem ein bestimmtes Ziel erreicht
werden kann. Da Kinder digitale Gerate und Inhalte
oftmals zum Konsumieren von Inhalten nutzen (z. B. ein
Video anschauen, ein Spiel spielen), ist es besonders
wichtig, digitale Technik als Handwerkszeug erfahrbar zu
machen, mit dem sie etwas gestalten und herstellen
konnen (Reichert-Garschhammer 2020).

Fur das Erzeugen digitaler Produkte und die Entwick-
lung von Produkten mit digitalen Hilfsmitteln gibt es
zahlreiche Anleitungen und Ideen. Bei der Umsetzung
kdnnen die padagogischen Fachkrafte auf die unter-
schiedlichen Alters- und Entwicklungsstufen sowie die
damit verbundenen Interessen und Bediirfnisse der
Kinder eingehen. Im Folgenden werden anhand des
Einsatzes von Fotografie, Film, Blichern und Audioauf-
nahmen Beispiele fiir die produktions- und projekt-
orientierte Arbeit mit digitalen Medien vorgestellt.

Foto-Projekte

Fotos bieten aufgrund der einfachen und guten Hand-
habung fiir Kinder einen geeigneten Einstieg in die Arbeit
mit digitalen Werkzeugen. Hierflr konnen Digitalkame-
ras ebenso verwendet werden wie Tablets. Zu Beginn
sollte eine kurze Einflihrung in die Bedienung des jewei-
ligen Geréts stehen. Dabei kénnen die Kinder den Aus-
l6ser fiir die Aufnahme ausprobieren, herausfinden, wie
sie eine scharfe und nicht verwackelte Aufnahme
machen, sowie die Wirkung unterschiedlicher Abstande
und Perspektiven erkunden. Dadurch kdnnen die
Kinder anschlieflend weitgehend selbststandig mit der
Kamera umgehen.

Foto-Projekte kdnnen sich mit Orten und Spielmog-
lichkeiten in der Kita, Platzen in der Umgebung der
Einrichtung oder Wegen, die die Kinder zuriicklegen,
beschéftigen. Es kann aber auch um die Darstellung von
Gefiihlen, das Suchen nach Buchstaben oder Zahlen
und die Dokumentation von Ablaufen im Alltag gehen.
Die Fotos sind an sich bereits als Produkt zu verstehen
und kdnnen anschlieRend gemeinsam angeschaut
werden. Je nach Ziel und Rahmenthema lassen sich
Fotos zudem mit Bildbearbeitungsprogrammen ver-
andern - auch hier bieten sich zahlreiche Anschlussmog-
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lichkeiten fiir andere Zugange an (vgl. Kap. 3.2.5). Sinn-
vollist es dariiber hinaus, die Bilder in einen groReren
Kontext einzubinden: eine Wanddokumentation, ein
Buch oder eine Prasentation mit einem Prasentations-
programm (z. B. Microsoft PowerPoint).

Filme

Ein etwas anspruchsvolleres Vorhaben ist die Erstellung
von Filmen. Bild und Ton missen beriicksichtigt werden
und auch technisch gibt es beim Filmen weitere Fakto-
ren, die relevant sind. Jedoch ist der Film als Ergebnis
besonders faszinierend fiir Kinder (und Erwachsene). Als
Gerat eignet sich ein Tablet oder Smartphone; manche
Einrichtungen stellen auch Videokameras zur Verfligung.
Die Entdeckung der Handhabung kann schon ein
eigenes Projekt sein. Dabei kann mit unterschiedlichen
Abstanden zum gefilmten Gegenstand experimentiert
werden, es konnen Bewegungen und Zoom ausprobiert
werden und die unterschiedlichen Wirkungen von Stativ,
Halterung oder Gimbal untersucht werden. Hieran
konnen Experimente mit dem Stopp-Trick, Greenscreen
oder optischen Tauschungen anschlief3en.

Thematische Filmprojekte kdnnen sowohl dokumen-
tarisch als auch fiktional sein. In dokumentarischen
Filmprojekten werden beispielsweise Alltagsabldufe der
Kinder festgehalten oder die Umgebung wird filmisch
erkundet. Zudem sind themenbezogene Filme denkbar,
in denen etwa der Wald oder Spielplatze in der Umge-
bung vorgestellt werden. In fiktionalen Filmen kénnen
die Kinder vorhandene oder selbst erdachte Geschichten
erzahlen. Sie kdnnen hier selbst in die Rollen der Dar-
steller schliipfen oder mit eigenen Zeichnungen arbei-
ten. Das Ergebnis kann dann beispielsweise ein gefilmtes
Stabfigurentheater oder ein Trickfilm sein.

Bei solchen Filmprojekten gehdren nicht nur die
Planung und Aufnahme zum Projekt, sondern auch der
Schnitt bzw. die Nachbearbeitung. Hierfiir ist von
Kindern und Fachkraften ein langer Atem gefragt. Mit
Video-Apps (z. B. iMovie von Apple) wird der Schnittpro-
zess durch verschiedene Vorlagen verkiirzt. Die in der
Regel intuitive und symbolbasierte Fiihrung ermoglicht
es auch jungen Kindern, das Projekt mit einem hohen
Anteil von Eigenstandigkeit durchzufiihren.

Zum Abschluss kénnen die selbst erstellten Filme den
anderen Kindern und Fachkraften der Kita sowie den
Eltern gezeigt werden. Auch diese Abschlussprasentation
sollte als Teil des Projektes betrachtet werden.

Biicher herstellen

Blicher, insbesondere Bilderblicher, sind ein zentrales
Medium fiir Kinder. Mithilfe digitaler Technik kdnnen
Kinder selbst Blicher erstellen. Dafiir wird ein Textverar-
beitungs- oder Prasentationsprogramm (z. B. Microsoft
Word oder Microsoft PowerPoint) bendtigt. Beispiels-
weise konnen die Kinder eine vorhandene Geschichte



mit eigenen Zeichnungen illustrieren oder eine Geschich-
te selbst erfinden und hierzu passende Bilder malen
oder Fotos aufnehmen. In einem Textverarbeitungs-
oder Prasentationsprogramm konnen Bild und Text dann
verbunden werden. Ausgedruckt, mit einem Umschlag
versehen sowie geheftet oder gebunden, entsteht ein
einfaches selbst erstelltes Buch.

Inzwischen gibt es jedoch auch zahlreiche Apps, mit
denen Biicher am Tablet gestaltet werden kdnnen.
Dabei helfen Symbole den Kindern, die noch nicht lesen
konnen, bei der Bedienung. Ein Vorteil der Nutzung
von Apps besteht auch darin, dass die Kinder durch den
Prozess der Erstellung geleitet werden und mithilfe
von Vorlagen schnell zu einem prasentablen Produkt
gelangen. Biicher konnen anschliel3end noch vertont
oder verfilmt werden.

Audioaufnahmen

Eine einfache Moglichkeit fiir ein produktorientiertes
Vorgehen bieten Audioaufnahmen. Diese sind technisch
mit der Sprachmemo-Funktion des Tablets oder einem
Audiostift leicht umzusetzen, und sie lassen sich in ihrer
Komplexitat gut an verschiedene Alters- und Entwick-
lungsstufen anpassen.

Mit Audiostiften (z. B. ,AnyBook“ oder ,Tellimero®)
konnen Kinder Gerdusche, Texte oder Klange aufnehmen
und mit einem Aufkleber verkniipfen. Bei der Beriihrung
des Aufklebers mit dem Stift ertont dann der aufgenom-
mene Ton. Auf diese Weise kdnnen die Kinder beispiels-
weise Geschichten, die sie gerne vorgelesen bekommen,
vertonen. Dazu werden Personen oder Aktivitaten mit
einem Tonelement verbunden, welches die Kinder selbst
erzeugt haben, beispielsweise mit Alltagsgegenstanden
oder Instrumenten (vgl. Kap. 3.2.5). Auf diese Weise
konnen die Kinder auch Gerduscheratsel fiireinander
erstellen.

In umfangreicheren Projekten lassen sich Lieblings-
geschichten zu Horspielen mit unterschiedlichen
Sprechern und begleitenden Ténen entwickeln. Hierfiir
eignen sich insbesondere Geschichten, in denen viel
wortliche Rede vorkommt und/oder in denen sich
bestimmte Aktivitaten mit Gerduschen versinnbildlichen
lassen (z. B. das Kinderbuch Der Griiffelo).

3.2.3 Reflexiver Zugang

Das Nachdenken Ulber das eigene Handeln, soziale Be-
ziehungen und die Welt insgesamt zu fordern, ist grund-
satzlich ein wichtiges Anliegen kindheitspadagogi-
scher Arbeit. Diese Reflexionsprozesse werden im Sinne
der Ko-Konstruktion durch Impulse und Informatio-
nen von aufien angeregt. Um diesen Zugang zur Forde-
rung digitaler Kompetenzen zu verdeutlichen, werden
im Folgenden drei zentrale Ansétze fiir entsprechende
Reflexionsprozesse erortert: das Philosophieren mit
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Kindern, die Reflexion des eigenen Umgangs mit digita-
len Medien und digitaler Technik sowie Kinderrechte und
Kinderschutz.

Philosophieren mit Kindern iiber Digitalitat
und digitale Technik

Philosophieren mit Kindern fordert das Nachdenken
Uber Digitalitat und Technologie, indem es sie dazu
anregt, Uber grundlegende Fragen des Lebens, Wissens
und der Moral zu reflektieren. Diese Methode nutzt die
natirliche Neugier der Kinder, um sie zu tiefergehenden
Uberlegungen zu ermutigen.

Die Geschichte des Philosophierens mit Kindern lasst
sich bis in die Antike zuriickverfolgen; in der Zeit der
Aufklarung setzte sich John Locke intensiv mit den posi-
tiven Effekten philosophischer Gesprache mit Kindern
auseinander (Briining 2018). Ein Wegbereiter der jlinge-
ren Auseinandersetzung mit dem Philosophieren mit
Kindern ist Matthew Lipman, der als wesentliche Ziele
des Ansatzes die Entwicklung von Reasoning Skills,
Judgment Skills und Higher Order Thinking definiert
(Lipman 1988). Im deutschsprachigen Raum ist der An-
satz von Ekkehard Martens (1999) pragend, der den
Dialog als wichtige Komponente in den Mittelpunkt stellt
(Briining 2018). Auf dieser Grundlage konnen drei
Kernelemente des Philosophierens mit Kindern benannt
werden: Begriffe erortern, Fragen stellen, in Dialog
treten. Diese Kernelemente kdnnen genutzt werden, um
Kinder zum Nachdenken liber Digitalitdt und digitale
Technik anzuregen.

Begriffe erortern: ,,Philosophisch denken bedeutet
zuallererst: Worte ernst nehmen. Was heif3t, was be-
deutet eigentlich ein bestimmtes Wort oder ein be-
stimmter Ausdruck? Woran denken wir implizit, wenn
wir einen Ausdruck beniitzen?“ (Russo 2021, S. 14).
Hierflr eignen sich insbesondere abstrakte Begriffe,
denn sie bediirfen (im Gegensatz zu konkreten Begriffen
wie Gabel oder Teppich) der Klarung. Die oftmals
abstrakten Begriffe aus dem Bereich der digitalen
Kompetenz bieten deshalb einen geeigneten Ausgangs-
punkt fiir philosophische Gesprache. Beispiele hierfiir
sind:

— Computer

— Handy

— Online (sein)

— Internet

— Kiinstliche Intelligenz
— Roboter

— Touchscreen

— Pixel

Fragen stellen: Die Frage ist der Kern philosophischen
Denkens - und zugleich ein wesentlicher Motor fiir

die kindliche Entwicklung. Fragen konnen als Impuls fiir
ein philosophisches Gesprach dienen und den Kindern
gestellt werden. Ziel ist es aber auch, die Kinder zum



Entwickeln von Fragen zu ermuntern, die z. B. Gerechtig-
keit, Wahrheit, Schonheit, das Selbst und ethische Di-
lemmata betreffen. Um Relevanz und Verstéandnis
zu gewahrleisten, sollten sich die Themen und Fragen
aus dem Alltag der Kinder ergeben. Philosophische
Fragen - von Erwachsenen wie Kindern - sind typischer-
weise keine einfachen Wissensfragen und kénnen
selten abschlieBend ,gelost” werden. Sie befassen sich
oft mit grundlegenden Aspekten der menschlichen
Erfahrung, des Seins, der Ethik, der Wahrheit, des Wis-
sens, der Realitat sowie der Existenz und bleiben daher
oft offen. Beispiele hierfiir sind:
— Was macht einen Computer oder Tablet ,intelligent“?
— Leben Roboter?
— Konnen Maschinen Freunde sein?
— Verandert sich ein Gegenstand, wenn ich Fotos

oder Videos davon mache?
— Gibt es Dinge im Fernsehen oder auf dem Tablet

wirklich?
— Was ist der Unterschied zwischen einem Spiel

am Handy und einem Spiel mit Freunden?
— Warum konnen wir nicht den ganzen Tag vor

dem Bildschirm verbringen?

In Dialog treten: Ein weiteres zentrales Element des
Philosophierens mit Kindern ist der Dialog. Dafr wird
ein Rahmen geschaffen, in dem Kinder ihre Gedan-

ken, Fragen und Ideen offen mitteilen kdnnen. Die Auf-
gabe der padagogischen Fachkrafte besteht darin,

den Dialog unter den Kindern durch Fragen zu unterstiit-
zen und sicherzustellen, dass alle Kinder, die sich
beteiligen mochten, zu Wort kommen. Ziel ist es, alle
Kinder, unabhangig von ihrem Hintergrund oder Ent-
wicklungsstand, einzubeziehen. Die Vielfalt der Meinun-
gen wird geschatzt und als wichtiger Teil des Lernpro-
zesses angesehen.

Mit Blick auf die Forderung digitaler Kompetenzen
wird deutlich, dass es beim Philosophieren mit Kindern
vorwiegend um das Analysieren und Reflektieren geht.
Systematisches Denken und das Hin- und Herwenden
von Fragen und Begriffen regen die analytisch-reflexiven
Kompetenzen an.

Philosophieren in Gruppen fordert Empathie und
Verstdndnis fiir diverse Sichtweisen und spricht digitale
Kompetenzen wie Kommunikation und Kooperation
an. Die Auseinandersetzung mit Mediennutzung scharft
zudem den Blick auf den Umgang mit digitalen Medien
unter dem Aspekt des Schutzes (,Warum kénnen wir
nicht den ganzen Tag vor dem Bildschirm verbringen?“).
Dieser Ansatz legt Wert darauf, Kinder nicht zu beleh-
ren, sondern sie zum kritischen Denken zu ermutigen.
Durch das Formulieren und Analysieren von Argumenten
entwickeln Kinder metakognitive Fahigkeiten und
Problemldsungskompetenzen, was ihre digitale Kompe-
tenz starkt.
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Reflexion des eigenen Umgangs mit digitaler Technik

Die kritische Reflexion des Umgangs mit Medien spielt
in vielen padagogischen Anregungen eine Rolle. Erstens
sollen Kinder sich ihrer Medienpraktiken bewusst
werden, zweitens diese kritisch beleuchten und drittens
alternative Handlungsweisen kennenlernen. Der Fokus
kann dabei auf der Qualitat (Inhalte, sozialer Kontext)
oder der Quantitat (Haufigkeit, Dauer) liegen.

Das Gesprach - zuféllig nebenbei oder gezielt ange-
bahnt - bietet einen naheliegenden Einstieg in die
Reflexion liber die Bedeutung von Medien. Ein guter
Ankniipfungspunkt sind die Figuren in Filmen fiir Kinder.
Die Kinder konnen sich in der Kita Gedanken dariiber
machen, wer ihre liebsten Medienfiguren sind, beschrei-
ben, was sie an ihnen mdégen und wo sie ihnen begeg-
nen. Indem die Kinder ihre Medienheldinnen und
-helden zeichnen (oder eine Vorlage ausmalen) und
ihnen anhand von Sprechblasen typische oder erfunde-
ne Satze in den Mund legen, entsteht ein anschauli-
cher Gesprachsanlass (MeKi o. J. b).

Gerade zum Thema Mediennutzung und Bedeutung
(digitaler) Medien im Alltag liegen inzwischen eine
Reihe von Bilderbiichern vor. Sie setzen sich, meist in
Form einer Geschichte, damit auseinander, welche
Rolle Smartphone und Tablet fiir Kinder und in Familien
haben. Ziel der Biicher ist es oftmals zu verdeutlichen,
dass eine zeitliche Begrenzung der Mediennutzung
wichtig ist und dass die ohne Medien verbrachte Zeit
eine besonders hohe Qualitat hat. Beispiele sind die Titel
Nur noch 5 Minuten: Spielen statt Fernsehen, Babaroo
der AuRerirdische begrenzt die Bildschirmzeit, Der TV-
Gucki oder Meine digitale Familie. In diesen Biichern
werden Gewohnheiten und Ablaufe auf humorvolle und
alltagsbezogene Weise thematisiert. Auch wenn sie
oft leicht durchschaubar oder sogar etwas plump fiir
medienfreie Zeiten werben, bieten die Blicher einen
guten Einstieg in Gesprache und Erkundungen rund um
die Reflexion der Bedeutung von Medien und Digitali-
tat im Kinder-, Familien- und Kita-Alltag.

Betrachtet man die Reflexion des eigenen Umgangs
mit digitaler Technik unter der Perspektive digitaler
Kompetenzen, so stehen das Analysieren und Reflektie-
ren im Vordergrund. Die Kinder werden angeregt, das
eigene Handeln sachlich und systematisch unter die
Lupe zu nehmen und dadurch die rein subjektiv-affektive
Perspektive (,,Ich habe Lust, XY zu machen®) zu verlas-
sen. Durch das Sammeln von Informationen und die
Recherche nach geeignet(er)en Medienangeboten kon-
nen Kinder Alternativen entdecken, die ihren Bediirf-
nissen und Interessen eventuell besser entsprechen.

Aufgrund ihrer eigenen kritischen Haltung gegeniiber
digitaler Technik haben viele padagogische Fachkrafte
den Wunsch, Kinder zu einem in ihren Augen besseren
Mediennutzungsverhalten zu bewegen. Gerade die
Mediennutzung in Familien wird dabei kritisch bedugt
(Knauf 2019a; Friedrichs-Liesenkétter 2016). Es ist jedoch
wichtig, dass Kinder nicht Uiber ein vermeintlich richtiges



Verhalten belehrt werden, denn dies vertieft lediglich
eine ,digitale Kluft“, die zwischen padagogischen
Institutionen und Familien bestehen kann (Wiesemann/
Flrtig 2018).

Kinderrechte und Kinderschutz

Kinderrechte und Kinderschutz sind fiir die Férderung
digitaler Kompetenzen ein Querschnittsthema, denn
wie in allen anderen Lebensbereichen miissen Kinder-
rechte und Kinderschutz auch im digitalen Umfeld
sichergestellt werden. Obgleich die digitale Welt beson-
dere Voraussetzungen hat und eigene Herausforde-
rungen beinhaltet, sind die allgemeinen Grundsatze der
UN-Kinderrechtskonvention zu berticksichtigen: Nicht-
diskriminierung, Kindeswohl, Berticksichtigung der sich
entwickelnden Fahigkeiten der Kinder und das Recht
auf Beteiligung (BMFSJ 2022). Diese vier Grundsatze sind
auch fiir das digitale Umfeld mafigeblich. Die einzelnen
Artikel der Kinderrechtskonvention konnen in drei
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Gruppen (oftmals wird auch von Saulen gesprochen)
unterteilt werden: Schutz-, Teilhabe- und Forderrechte.
Schutzrechte werden explizit im Kompetenzbe-
reich ,Schiitzen und Agieren“ aufgenommen, denn hier
steht die Frage im Vordergrund, wie Kinder digitale
Angebote moglichst risikoarm nutzen. Der Kompetenz-
bereich ,Analysieren und Reflektieren“ kann zudem
zu einem sensiblen und an den individuellen Bediirfnis-
sen und Interessen der Kinder orientierten Handeln
in der digitalen Welt beitragen. Befahigung soll durch
alle Kompetenzbereiche geférdert werden. Indem
Kinder beispielsweise eine bestimmte Software anwen-
den kdnnen, mit anderen gemeinsam ein digitales
Produkt erstellen, ein digitales Angebot kritisch beleuch-
ten oder Strategien fiir die Losung eines (digitalen)
Problems finden kdnnen, werden sie zu aktiv Handeln-
den in digitalen Kontexten. Teilhabe wird zum einen
durch diese Fahigkeiten hergestellt, zum anderen aber
auch durch Wissen tber Hintergriinde und Zusammen-
hange (vgl. Tab. 4).

Tab. 4: Digitale Kompetenzen sowie Schutz-, Teilhabe- und Befahigungsrechte

Schutz

Bedienen und Anwenden

Teilhabe Forderung

Informieren und Recherchieren

Kommunizieren und Kooperieren

Analysieren und Reflektieren

Schiitzen und sicher Agieren

Produzieren und Prasentieren

Problemlésen und Handeln

Quelle: Eigene Darstellung

Ein Gutachten liber die Umsetzung und Wahrung der
Kinderrechte im digitalen Umfeld in Deutschland kommt
zu dem Ergebnis, dass insbesondere die Teilhabe- und
Beteiligungsrechte unterentwickelt sind (Siller/Zinsmeis-
ter 2023). In diesem Zusammenhang sind gerade auch
(Internet-)Unternehmen aufgefordert, starker auf die
Beteiligung von Kindern in der Produktentwicklung zu
achten, aber auch Schutzmafnahmen sowie Beschwer-
demdglichkeiten einzurichten (ebd.).

Die padagogische Arbeit zum Thema Kinderrechte
und -schutz setzt sinnvollerweise bei der Informa-
tion liber diese Rechte und bei der Auseinandersetzung
mitihnen an. So kdnnen beispielsweise relevante
Rechte aus der UN-Kinderrechtskonvention ausgewahlt
und mit den Kindern gemeinsam illustriert werden.
Hierflir kann man zusammen (iberlegen, welche Beispie-
le besonders gut geeignet sind.

Schutzrechte werden gerade in medialen Welten oft
durch iberfordernde und negative Erlebnisse mit
Medieninhalten verletzt. Ein wichtiger Ansatz ist es
deshalb, Kinder zu befahigen, flir sie unpassende Inhalte
zu erkennen. Angeregt durch Bilder beliebter Inhalte
(TV-Serien, Medienheldinnen und -helden) konnen die
Kinder sich mitihren Geflihlen und Erfahrungen aus-
einandersetzen und Strategien zum Umgang damit
entwickeln. Im Austausch in der Gruppe erkennen sie
aullerdem, dass es anderen Kindern dhnlich geht wie
ihnen.

Ein anderes Beispiel fiir die Arbeit zu Kinderrechten
und -schutz stellt die Auseinandersetzung mit Wer-
bung dar. Wichtig ist zunachst, dass Kinder Werbung
Uberhaupt als solche identifizieren. Anhand von Beispie-
len kann in der Gruppe iiberlegt werden, woran man
Werbung erkennt. In einem zweiten Schritt konnen die
Kinder Werbung ,,sammeln®, indem sie Fotos von



Werbung in ihrem Alltag machen (MeKi o. J. c). Weitere
Moglichkeiten bestehen darin, die Werbeversprechen
anhand eines Beispiels (z. B. Kinderjoghurt, Misliriegel)
zu Uberpriifen und das Produkt selbst zu untersuchen.
Auch konnten die Kinder einen Werbefilm fiir ihre Kita
entwickeln (Borchert/Monz 2022).

Zahlreiche weitere Settings konnen zur Auseinander-
setzung mit Kinderrechten und Kinderschutz beitra-
gen. Auch und gerade in Zusammenhang mit der Bedie-
nung digitaler Gerate und der Bewegung in digitalen
Welten sind Datenschutz, Urheberrecht und der Schutz
von Personlichkeitsrechten wichtig. Die Erarbeitung
von Spielregeln fiir das Fotografieren, Uberlegungen zur
Selbstprasentation im Internet und zum Umgang mit
Musik und Bildern aus dem Internet konnen hier kon-
krete Ansatzpunkte fiir die Arbeit in Kindertagesein-
richtungen sein (Di Vetta/Reichert-Garschhammer 2021).

Die Beispiele verdeutlichen, dass es im Bereich der
Kinderrechte und des Kinderschutzes in erster Linie
darum geht, bei den konkreten Alltagserfahrungen der
Kinder anzusetzen. Idealerweise werden diese mit
grundlegenden Informationen {iber Kinderrechte ver-
knupft. Auf diese Weise kann eine Basis geschaffen
werden flir kommende Lebensphasen, in denen Kinder
oftmals deutlich massiveren Verletzungen ihres Schut-
zes und ihrer Rechte begegnen (z. B. Cybermobbing,
Sexting, Gewalt).

3.2.4 Untersuchend-forschender Zugang

~Research is formalized curiosity. It is poking and prying
with a purpose” (Hurston 1995, S. 143).
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Neugier gilt als wesentlicher Motor kindlicher Bildung
und Entwicklung. Der Wunsch, etwas zu wissen oder zu
erfahren, treibt Kinder dazu, korperliche, soziale und
kognitive Herausforderungen anzunehmen und oft auch
zu bewaltigen. Ihr natiirlicher Drang, ihre physische,
soziale und kulturelle Umwelt zu untersuchen, kann
deshalb auch in Kindertageseinrichtungen nicht hoch
genug geschatzt und geférdert werden. Neugier und
kindliches Entdecken und Erforschen speisen sich aus
dem Wunsch, den Sinn der Dinge zu verstehen. Die
»Bedeutsamkeitssuche“ der Kinder kann dabei nicht
(allein) durch das Erklaren durch Erwachsene zum Ziel
flihren, sondern die ,,Sinnvermutungen“ der Kinder
sind ein unverzichtbarer Teil des Bildungsprozesses
(Schéafer 2004, S.5).

In dem hier skizzierten Charakter von Bildungspro-
zessen (der Kinder) sind Parallelen zu Forschungs-
prozessen erkennbar. Auch beiihnen geht es darum,
Bedeutungen zu suchen und Vermutungen liber den
Sinn anzustellen. Um diese Perspektive fiir kindheitspa-
dagogische Kontexte fruchtbar zu machen, ist es hilf-
reich, sich die verschiedenen Aspekte zu vergegenwar-
tigen, die einem systematischen Forschungsprozess
zugrunde liegen. Leigh und Rebecca Monhardt (2006)
haben hierfiirim Zusammenhang naturwissenschaft-
licher Bildung in der friihen Kindheit sechs Schritte
identifiziert, die diesen Prozess kennzeichnen: Beobach-
ten, Kommunizieren, Ableiten, Messen, Klassifizieren
und Vorhersagen. Blickt man auf die Nutzungsmoglich-
keiten digitaler Technik und darauf, dass Messen als Teil
des Beobachtens verstanden werden kann, lassen sich
diese sechs Schritte auf drei komprimieren: Beobachten,
Klassifizieren und Kommunizieren (vgl. Abb. 4).

Abb. 4: Tatigkeiten im Verlauf eines (kindlichen) Forschungsprozesses

Klassifizieren

Beobachten

Quelle: Eigene Darstellung

Fur alle drei Tatigkeiten konnen digitale Gerate und An-
wendungen ein gut geeignetes Hilfsmittel sein. Mit

ihrer Unterstiitzung kénnen Kinder dazu befahigt wer-
den, ihre Umwelt zu untersuchen und zu erforschen.
Hierbei sind die folgenden Kompetenzbereiche zentral:
Bedienen und Anwenden (insbesondere Verwendung von
Geraten und Apps), Informieren und Recherchieren (z.B.
Suchstrategien im Internet einsetzen, sich informieren
durch Apps, etwas erkunden mithilfe von zusatzlichen
Tablet-Erweiterungen) sowie Problemlédsen und Handeln
(vor allem dann, wenn die Recherchen im Zusammen-
hang eines groRReren Projektes stehen). SchlieBlich
konnen gerade durch die Kommunikation von Untersu-

Kommunizieren

chungsprozessen und -ergebnissen Kompetenzen im
Bereich Produzieren und Prdsentieren gewonnen werden
(z.B. Erstellen von Videos, PowerPoint-Prasentationen,
digitalen Blichern).

Bildungsprozesse sind insbesondere in der friihen
Kindheit Erfahrungsprozesse. Dabei ist die Wahrneh-
mung der Umwelt {iber die fiinf Sinne Flihlen, Riechen,
Schmecken, Sehen und Horen entscheidend fiir Infor-
mationsaufnahme und Interaktion. Es kann zwischen
Nah-Sinnen (Fiihlen, Riechen, Schmecken) und Fern-Sin-
nen (Sehen, Horen) unterschieden werden, wobei die
Nah-Sinne fiir jlingere Kinder besonders pragend sind.
In der Kindheitspadagogik ist die Stimulierung der Nah-



Sinne deshalb ein wichtiges Anliegen. Auch wenn es
selbstverstandlich sein sollte, ist hier noch einmal festzu-
halten, dass digitales Forschen unmittelbare sinnliche
Erfahrungen nicht ersetzen kann. Der sinnliche Kontakt
mit den Objekten ist unverzichtbar fiir kindliche Bil-
dungsprozesse. Optimal ist es deshalb, wenn beim Zu-
gang zu Digitalitat iiber das Untersuchen und Forschen
digitale und physisch-sinnliche Prozesse und Objekte
miteinander verkniipft werden.

Beobachten

Beobachtungen sind die Grundlage allen Untersuchens
und Forschens. Erstens liefern Beobachtungen den
Anlass furr Fragen. So basiert etwa die Frage ,Warum
schmilzt das Eis?“ auf der Beobachtung, dass das Eis
flissig wird. Zweitens konnen anhand von Beobach-
tungen Antworten gefunden werden. Um beim Beispiel
zu bleiben, konnte man die Rahmenbedingungen
beobachten, unter denen das Eis schmilzt, und dabei
feststellen, dass die Temperatur fiir das Schmelzen
mafgeblich ist.

Digitale Werkzeuge aller Art kdnnen Beobachtungen
unterstiitzen. Insbesondere im Bereich der Optik
bieten Smartphone und Tablet bereits in ihrer Grundaus-
stattung niitzliche Anwendungen: Mit einer Lupen-App
konnen Objekte vergroRert und im Detail angesehen
werden. Auch mit Foto-Apps lassen sich Dinge stark
vergrofdern, sodass fiir das menschliche Auge sonst nicht
oder kaum erfassbare Details sichtbar werden. Noch
genauer geht es mit einem Mikroskop, das als externes
Gerat an Smartphone oder Tablet gekoppelt werden
kann.

Fotos und Filme konnen dariiber hinaus Veranderun-
gen und Bewegungen dokumentieren und dabei helfen,
diese im Zeitverlauf genauer wahrzunehmen. Wird
beispielsweise das Wachstum einer Pflanze oder eines
Tieres taglich fotografiert, wird dessen Entwicklung
deutlich, sobald man die Fotos in einer Reihe betrach-
tet - etwa, wenn sie ausgedruckt an der Wand hangen.
Filme kdnnen durch Effekte wie Zeitraffer und Slow
Motion flir neue Aspekte sensibilisieren, wenn Bewe-
gungsabldufe gefilmt und anschlieRend in einem Video-
bearbeitungsprogramm sehr langsam abgespielt
werden.

Auch Audioaufnahmen kénnen die Beobachtung
schulen, etwa wenn Tierstimmen aufgenommen werden.
Mithilfe von Bestimmungsapps (siehe folgenden Ab-
schnitt) konnen Tierstimmen dann einzelnen Tieren
zugeordnet werden. Ein anderes Beispiel ist die Aufnah-
me der Gerduschkulisse an verschiedenen Orten (z.B. in
der Kita). Die Aufnahmen konnen anschlieRend vergli-
chen werden, und die Lautstarke kann mit einer entspre-
chenden App zur Schallpegelmessung am Handy
bestimmt werden.

Ein breites Spektrum an Einsatzmoglichkeiten gibt
es auch fiir Uhr-, Timer- und Stoppuhrfunktionen auf
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Smartphone und Tablet. Sie erlauben es, die Dauer ganz
unterschiedlicher Prozesse zu messen: Wie lang braucht
zum Beispiel eine Glasmurmel, um die gebaute Kugel-
bahn zu durchlaufen? Wie lang braucht im Vergleich
dazu die Kugel aus Filz? Wie schnell laufen die Kinder
einer Gruppe zum Gerateschuppen? Wie lange brauchen
wir flir das Umziehen, bevor wir nach drauBen gehen?

Die auf diese Weise gewonnenen Daten - Zeit,
Temperatur, Lautstarke - konnen spater in ein Tabellen-
kalkulationsprogramm eingetragen werden. Dies
ermoglicht es, den Uberblick zu behalten, und mit weni-
gen Klicks sind die Kinder auf diese Weise in der Lage,
eine Grafik zu erstellen. So kdnnen auch analog gemes-
sene Daten einbezogen werden, beispielsweise Langen
und Gewichte.

Klassifizieren

Gerade fiir die Klassifizierung gibt es zahlreiche Apps, die
hilfreich sind, um Beobachtungen und andere gesam-
melte Informationen einzuordnen. So lassen sich
beispielsweise mit Bestimmungs-Apps Vogelstimmen,
Baume und Pflanzen identifizieren.

Klassifikationen kdnnen aber auch durch das Inter-
net unterstiitzt werden. Lexika und Kindersuchma-
schinen helfen dabei, Tiere und Pflanzen zu bestimmen.
Zudem konnen Kinder die von ihnen gewonnenen
Informationen und Daten mit allgemeinen Daten ver-
gleichen: Wie warm ist es heute bei uns? Wie warm ist es
um die Jahreszeit typischerweise in Deutschland?
Welche Temperatur herrscht an anderen Orten der Welt?
Oder es konnen die gewonnenen Daten eingeordnet
werden: Wie laut ist die Straf3e vor unserer Kita? Welche
Lautstarke ist schadlich fiir die Ohren und/oder wird
als unangenehm empfunden? Gerade die Verkniipfung
von eigenen sinnlichen Erfahrungen mit allgemeinen
Informationen stimuliert allgemeine Bildungsprozesse
und zugleich die Forderung digitaler Kompetenzen
wie Informieren und Recherchieren.

Kommunizieren

Die durch das Untersuchen und Erforschen erhaltenen
Informationen werden sinnvollerweise dokumentiert
und so fiir die Kommunikation besser zuganglich. Die
Kommunikation kann lber verschiedene Kanile stattfin-
den. Ein geeignetes Mittel sind Zeichnungen und Skiz-
zen, aber auch digitale Werkzeuge. So kdnnen Beschrei-
bungen der eigenen Beobachtungen und die daraus
entstehenden Erkenntnisse als Audio- oder Videodatei
festgehalten werden, zum Beispiel indem Fotos von
einer Pflanze in ihrem Wachstum in einem Video-Schnitt-
programm zu einem Film zusammengefiigt und mit
einer Audioaufnahme (Voiceover) von den Kindern be-
schrieben werden.

Andere digitale Prasentationsformen wie etwa ein Buch,
eine PowerPoint-Prasentation oder eine Website lassen



sich ebenfalls nutzen, um Fragen und Erkenntnisse
aus den Untersuchungen der Kinder zu dokumentieren
und zu prasentieren.

3.2.5 Musisch-asthetischer Zugang

Digitale Erkundungen sind auch im Bereich der musisch-
asthetischen Bildung sinnvoll und tragen dazu bei,
dass sich Kinder neue Dimensionen von Objekten und
Prozessen erschliel3en. Bei diesem Zugang steht die
digitale Kompetenz des Produzierens und Présentierens
im Vordergrund, denn das Ziel ist es, Kunstwerke aller
Art zu erschaffen. Voraussetzung hierfir sind wiederum
eine kompetente Handhabung digitaler Technik (Bedie-
nen und Anwenden) und an vielen Stellen sicher auch
die Zusammenarbeit mit anderen (Kommunizieren und
Kooperieren).

Vor dem Hintergrund der Bedeutung sinnlicher Erfah-
rungen ist der musisch-asthetische Zugang zu digita-
len Kompetenzen besonders wichtig. Mithilfe digitaler
Technik lassen sich unterschiedliche Sinneskanale
ansprechen und in der kiinstlerischen Darstellung ver-
kniupfen. Indem liber einen Beamer oder Overheadpro-
jektor Muster und Farben in den Raum projiziert werden,
entsteht eine Lichtstimmung, deren Gestaltung und
Veranderung in die Hande der Kinder gegeben werden
kann. Moglicherweise finden sie liber eine digitale Quelle
(Musik-App, YouTube) passende Musik, die den visuellen
Eindruck und den Klang miteinander verbindet.

Musisch-asthetische Erfahrungen kdnnen auch mit
Fotos und Filmen gesammelt werden. Die in Kapitel 3.2.4
(Abschnitt ,,Beobachten®) beschriebenen Zoom-Aufnah-
men von Objekten haben nicht nur einen informativen
Aspekt, sie konnen auch asthetisch-sinnlich reizvoll sein:
Die Faserstruktur einer Feige oder die Oberflache einer
Orangenschale haben als Nahaufnahmen einen eigenen
asthetischen Reiz. Das Suchen und Finden ahnlicher
Strukturen mit der Kamera, das Collagieren dieser Bilder
und die Ergdnzung durch eigene Zeichnungen oder
beispielsweise Tonarbeiten zeigen eine weitere Facette
der Arbeit mit digitaler Technik.

Fotos konnen dariiber hinaus auch am Computer in
einem Bildbearbeitungsprogramm durch Farbveran-
derungen, Freistellung einzelner Segmente oder andere
kunstlerische Effekte verfremdet werden. So entstehen
mithilfe digitaler Technik neue Kunstwerke. Insheson-
dere in den kommunalen Einrichtungen in Reggio Emilia
wird seit Langem mit Fototechnik gearbeitet, um die
Kinder zu neuen Perspektiven auf ihre Umgebung anzu-
regen (Reggio Children 2021).

Uber frithe musikalische Bildung kann zudem auch
ein erstes Verstandnis fiir grundlegende informatische
Prinzipien angebahnt werden. Beim gemeinsamen
Singen und Musizieren, etwa unter Zuhilfenahme einfa-
cher Klangwerkzeuge, entstehen (klangliche) Muster, bei
denen sich bestimmte Rhythmen und Tone in einer
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bestimmten Reihenfolge wiederholen. Weitergedacht
kann Musik also als Metapher fiir Algorithmen dienen.

3.2.6 Informatischer Zugang

Informatik und friihe informatische Bildung werden
heute in zahlreichen Bildungsplanen der Bundeslander
als eigener Bildungsbereich beschrieben. Dieser wird
teilweise vom Bildungsbereich Medien und digitale
Bildung abgegrenzt, so auch im Gemeinsamen Rahmen
der Lédnder fiir die friihe Bildung in Kindertageseinrich-
tungen (KMK/JMK 2022). Im Unterschied zur (digitalen)
Medienbildung zielt die friihe informatische Bildung
darauf ab, Kinder friihzeitig mit den Konzepten, Prinzipi-
en und Fahigkeiten der Informatik vertraut zu machen
und so einen Blick hinter die Oberfldche der (digitalen)
Medien zu ermdoglichen. Die Kinder sollen nicht nur
Anwender von Technologie sein, sondern ermutigt und
befahigt werden, auch deren Schopfer und Gestalter
zu werden (siehe auch KMK/JMK 2022).

Aus der Informatik-Didaktik liegen zahlreiche Emp-
fehlungen fiir die Forderung von informatischen Kompe-
tenzen vor. Dariiber hinaus finden sich inzwischen
Anregungen, wie Informatik bereits jungen Kindern
nahegebracht werden kann. Ein wichtiges Konzept ist
dabei das Computational Thinking (vgl. Kap. 2.4), bei
dem das abstrakte, problemldsende und algorithmische
Denken im Vordergrund steht (Wing 2008).

In der Literatur zur friihen informatischen Bildung
wird betont, wie wichtig ein spielerischer Zugang in
der Arbeit mit jungen Kindern ist (GI 2019): Gerade fiir
die Anbahnung und Aufrechterhaltung von Interesse und
Motivation ist dieser unverzichtbar (Kewalramani u. a.
2023; Bergner u.a. 2018). Dariiber hinaus wird in den
Empfehlungen der Gesellschaft fiir Informatik (GI 2019)
systematisch auf den Lebensweltbezug geachtet. Ein
zentrales Manko zeigt sich jedoch, wenn es um konkrete
Umsetzungsvorschlage geht. Viele der methodisch-
didaktischen Entwiirfe gehen von stark vorstrukturierten
Lehr-Lern-Settings aus. Diese sind typischerweise eher
an einer schulischen Unterrichtslogik orientiert und
fiir offene Bildungssituationen in der Kita nicht gut an-
passbar. Die Entwicklung geeigneter Ansatze fiir non-
formale Bildungskontexte ist deshalb eine Aufgabe fiir
die Zukunft. Dabei kann jedoch an vorhandene Grund-
lagen angekniipft werden. Das von der Gesellschaft
fur Informatik vorgelegte Kompetenzmodell (Ebd.) be-
zieht sich unter anderem auf die Bearbeitung von flinf
Inhaltsbereichen, in denen Kinder Kenntnisse erwerben
sollen:

- Information und Daten

- Algorithmen

- Sprache und Automaten

- Informatiksysteme

- Informatik, Mensch und Gesellschaft



Diese Inhaltsbereiche geben eine hilfreiche Orientierung
fur die padagogische Arbeit auch mit Kindern in Kinder-
tageseinrichtungen (siehe auch Bergner u.a. 2018,
S.142-146). Ziel im Sinne einer kindheitspadagogisch
ausgerichteten Didaktik ist es, Anlasse fiir informatische
Bildung im Alltag zu finden. Typische Situationen aus
dem Kita-Alltag konnen genutzt werden, um Kindern
Impulse zur Auseinandersetzung mit den Inhaltsberei-
chen der Informatik zu geben. Informatische Bildung
sollte also schwerpunktmaRig alltagsintegriert erfolgen.
Das bedeutet, dass Informatik nicht in eigenen durch-
geplanten Lektionen vermittelt wird, sondern an alltag-
liche Aktivitaten in der Kita anknupft und diese zum
Anlass nimmt, informatische Konzepte kennenzulernen
und mit Leben zu fiillen. Dabei ist ein ganzheitlicher
Zugang sinnvoll, bei dem Informatik nicht als isolierter
und abstrakter Inhalt sichtbar wird. Hierzu gehort auch
die Verbindung mit anderen Bildungsbereichen, zum
Beispiel mit den Bereichen Erndahrung, mathematische
Bildung, Bewegung, Sprache und musisch-asthetische
Bildung. Weitere Querverbindungen sind denkbar. Die
Aufgabe der Fachkrafte besteht darin, Anlasse fiir
informatische Bildung zu erkennen und im Dialog mit
den Kindern Impulse fiir die weitere Auseinandersetzung
zu geben.

Im Folgenden wird anhand von drei Beispielen
verdeutlicht, wie eine alltagsintegrierte informatische
Bildung in der Kita aussehen kann.

Beispiel 1: Kuchen backen

Der Alltag steckt voller Regeln und mehr oder weniger
routiniert stattfindender Abldufe. Beispiele hierfiir sind
das Mittagessen, ein Spiel oder das Backen eines Ku-
chens. Solche Abldufe kann man auch als Handlungs-
vorschriften bezeichnen. Sie teilen einen komplexen
Ablauf in kleinere Schritte (Sequenzen). Das Rezept fiir
einen Kuchen ist ein gutes Beispiel flir eine solche
Handlungsvorschrift, bei der ein komplexes Vorhaben
in Sequenzen zerlegt wird, wobei man sich gemeinsam
mit den Kindern diesem Prinzip ndhern kann. Hierfiir
ist das folgende Szenario vorstellbar:

Eine kleine Kindergruppe befindet sich in der Kita-
Kuche und wiegt Zutaten ab, bereitet einzelne Nahrungs-
mittel vor (z. B. Eischnee schlagen, Schokolade zerklei-
nern) und mischt die Zutaten in der notwendigen
Reihenfolge. Da die Kinder Ublicherweise noch nicht
lesen kdnnen, geschieht dies unter Anleitung einer
erwachsenen Person. Die Kinder kdnnen im Anschluss
an das Backen die einzelnen Schritte visualisieren -
entweder durch Zeichnungen oder mithilfe von Fotos:
Kommen beispielsweise vier Eier in den Kuchen, werden
vier Eier gezeichnet; wird die Schokolade im Wasser-
bad geschmolzen, wird das Wasserbad fotografiert. So
entsteht ein visuelles Rezept fiir den Kuchen. Anstatt
die einzelnen Schritte untereinander zu schreiben oder
zu zeichnen, kdnnen sie auf Karten gezeichnet oder
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gedruckt werden. Dabei wird auch deutlich, dass sich
manche Schritte wiederholen: Jedes der vier Eier muss
aufgeschlagen werden, das Verriihren oder Mixen
kommt an mehreren Stellen vor.

Werden die Karten mit den Arbeitsschritten nun
hintereinander ausgelegt, konnen Analogien zu einer
Computersprache hergestellt werden: zum Programmie-
renlernen mit Brettspielen (z. B. ,Maschinelles Lernen
von Haba Pro), mit einer einfachen Programmiersprache
(z.B. ScratchJr.) oder einem programmierbaren Objekt
(z.B. BeeBot). Es handelt sich dabei jeweils um Hand-
lungsvorschriften in einer bestimmten Reihenfolge, die
notwendig sind, um ein bestimmtes Ergebnis oder
Ziel zu erreichen. Solche Handlungsvorschriften werden
auch als Algorithmen bezeichnet. Im Gesprach kann
aullerdem klar werden, dass oftmals eine spezifische
formale Sprache notwendig ist, um gerade bei nicht-
menschlichen Objekten bestimmte Handlungen zu ver-
anlassen - ein geeigneter Ansatzpunkt, um Unterschiede
zwischen Menschen und Maschinen zu thematisieren.
Eine spezielle Sprache ist nicht nur bei einem BeeBot
notwendig, der nur die Befehle ,vor®, ,zuriick®, ,rechts-
drehen® und ,linksdrehen“ versteht. Auch fiir Fahrkar-
tenautomaten oder sogar bei einem CD-Player und
vielen Haushaltsgeraten ist eine eigene Sprache notwen-
dig, welche die Kinder oftmals unbewusst bereits
beherrschen. Im Dialog mit ihnen kdnnen solche Spra-
chen identifiziert werden. Das Backrezept kann so
zum Anlass fiir weitergehende Auseinandersetzungen
mit verschiedenen informatischen Konzepten (Algorith-
men, Sprache und Automaten sowie Informatik,

Mensch und Gesellschaft) werden.

Beispiel 2: Informatik-Geschichten

Das Erzahlen und Vorlesen von Geschichten ist ein fester
Bestandteil kindheitspadagogischer Arbeit. Neben der
Bedeutung fiir die Sprachbildung bieten Geschichten fiir
Kinder ein hohes Identifikationspotenzial, ermoglichen
gedankliches Probehandeln und kénnen zum Nachden-
ken {iber menschliches Handeln sowie iiber philoso-
phische Fragen anregen.

An vielen Geschichten lassen sich Konzepte der Infor-
matik thematisieren und zeigen. Ein Beispiel ist das
Bilderbuch Frederick von Leo Lionni. Diese Geschichte
kann auch als eine Erzahlung iber das Sammeln und
Sortieren von Dingen verstanden werden: Eine Gruppe
von Mausen bereitet sich auf den Winter vor. Wahrend
die anderen Mause Nahrung sammeln, sitzt Frederick
scheinbar untatig herum und sammelt keine Kérner oder
Niisse wie die anderen. Die Mause sind zunachst be-
sorgt, aber Frederick versichert ihnen, dass er ebenfalls
sammelt, jedoch auf eine andere Weise. Wahrend die
Ubrigen Mause physische Vorrate sammeln, sammelt
Frederick Sonnenstrahlen, Farben und Worter. Als der
Winter kommt und die Nahrungsvorrate aufgebraucht
sind, beginnt Frederick, die gegsammelten Sonnen-



strahlen, Farben und Worter mit seinen Freunden zu
teilen. Er erzahlt Geschichten und malt Bilder, um

die anderen Mduse aufzumuntern und ihre Gemiiter
aufzuhellen.

Diese Geschichte bietet eine Moglichkeit, mit Kindern
Uber verschiedene Arten von ,,Daten zu sprechen,

die gesammelt werden kdnnen, seien es physische
Nahrung oder abstraktere Konzepte wie Sonnenstrahlen,
Farben und Worter. Sie zeigt auch, dass unterschied-
liche Arten des Sammelns und Sortierens einen Beitrag
dazu leisten kdnnen, eine Gemeinschaft zu bereichern.

Ein weiteres Beispiel ist das Kinderbuch Robbi,
Tobbi und das Fliewattiiiit von Boy Lornsen. Es ist zwar
kein reines Bilderbuch, aber es enthalt viele Illustra-
tionen und kann als Vorlesegeschichte fiir jlingere
Kinder dienen. Die Geschichte handelt von einem Jun-
gen namens Tobbi und einem Roboter namens Robbi.
Gemeinsam bauen sie ein Fliewatdit, ein fliegendes
Auto mit zusatzlichen Funktionen. Das Fliewatiiiit kann
nicht nur fliegen, sondern auch schwimmen und tau-
chen. Tobbi und Robbi unternehmen aufregende
Abenteuer und erleben viele lustige Situationen mit
ihrem einzigartigen Fahrzeug.

Obwohl das Buch nicht explizit liber Informatik
spricht, bietet es eine unterhaltsame Méglichkeit, um
mit Kindern tiber Technologie und die Idee von Syste-
men zu reden. Das Fliewatiiiit ist im Grunde ein kom-
plexes mechanisches System, das von Tobbi und Robbi
geschaffen wurde. Man kann besprechen, wie verschie-
dene Teile zusammenarbeiten, um das Fliewatiitt
funktionsfahig zu machen, und wie Tobbi und Robbi
Probleme mithilfe von Technologie [6sen. Die Geschichte
liefert Ankniipfungspunkte fiir Diskussionen tiber Tech-
nologie, Teamarbeit und die grundlegenden Prinzipien
von Maschinen und Systemen. Dabei konnen auch
einfache Konzepte wie Input (Eingabe), Processing (Ver-
arbeitung) und Output (Ausgabe) eingefiihrt werden.

Die Auseinandersetzung mit diesen Prinzipien
braucht dabei nicht nur verbal stattzufinden, sondern
kann zudem Uber das Bauen von selbst erfundenen
Automaten oder Robotern angeregt werden. Mit Kartons,
Dosen, Pfeifenreinigern etc. konnen die Kinder eigene
Maschinen erfinden und liberlegen, welchen Output sie
sich wiinschen und welcher Input sowie welche Pro-
cessing-Schritte ihrer Meinung nach sinnvoll sind. Dies
kann auch mit Zeichnungen und Skizzen umgesetzt
werden.

Beispiel 3: Tanzend informatische Prinzipien
verstehen

Bewegung ist ein menschliches Grundbediirfnis, beson-
ders Kinder haben einen starken Bewegungsdrang.
Bewegung ist wichtig fiir die kdrperliche, aber auch die
kognitive, psychische und soziale Entwicklung. Kérper-
liche Aktivitaten sind deshalb ein typischer Baustein
kindheitspadagogischer Arbeit. Dieses Potenzial kann
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auf verschiedene Weisen genutzt werden, um sich
informatischen Prinzipien anzunahern.

Eine Moglichkeit ware es, mit den Kindern einen
Parcours aufzubauen. Dadurch lassen sich - ahnlich wie
in Beispiel 1 zum Rezept - verstandliche Handlungsan-
weisungen entwickeln und kommunizieren. Ein anderer
Ansatz besteht darin, dass sich eine Kindergruppe zu
einem Musikstiick, das sie gerne hort, eine Choreografie
Uberlegt. Verschiedene Gegenstande konnen eine be-
stimmte Bewegung symbolisieren: Ein Springseil steht
beispielsweise flr ,Hiipfen®, ein Kuscheltier fiir ,Arme
ausstrecken®, Reifen fiir ,,Hiiftschwung® und ein Ball fir
~einmal um die eigene Achse drehen®. Drei Balle be-
deuten dann dreimal drehen. Springseil, Kuscheltier,
Reifen und Ball bilden somit eine eigene ,Sprache®. Die
Kinder kdnnen die Gegenstande auf dem Boden aus-
legen - wie Schrift auf einem Blatt Papier oder Code auf
einem Monitor. Sie ordnen die Bewegungen und ihre
Symbole passend zum Refrain des von ihnen gewahlten
Songs an. Hierbei handelt es sich in der Perspektive
der Informatik um einen Design-Prozess, zu dem auch
Fehlerbehebung (Debugging) gehort. Die wichtigen
Erfahrungen des Gestaltens, Priifens und Erhaltens von
Feedback (= funktioniert/funktioniert nicht) konnen
Kinder auf exemplarische Weise durchlaufen. Wenn die
Choreografie klappt, kdnnen sie ihren Tanz der Gruppe
vorfiihren und sogar versuchen, ihn anhand der Symbole
den anderen Kindern beizubringen.

In einer Reflexion (explizit in einer Auswertungsrunde
oder implizit nebenbei) lassen sich die in diesem Spiel
enthaltenen grundlegenden Konzepte der Programmie-
rung (Befehle, Reihenfolge und Zusammenarbeit)
herausarbeiten. Auch hier kdnnen, wie im Beispiel des
Backrezepts, Analogien zu Programmierungen am
BeeBot oder mit einer Programmiersprache hergestellt
werden.

3.3 Exkurs 2:

Kiinstliche Intelligenz und
ihre Bedeutung fiir Kinder

in Kindertageseinrichtungen

Neben traditionellen digitalen Werkzeugen kommen
Kinder in den ersten sechs Lebensjahren zunehmend
auch mit Kiinstlicher Intelligenz (KI) in Beriihrung.
Aufgrund der aktuellen Dynamik im Bereich der Leis-
tungsfahigkeit von Large Language Models (z.B. Bard,
ChatGPT) erscheint es wahrscheinlich, dass diese Sys-
teme in Zukunft eine wachsende Bedeutungim Leben
der Menschen insgesamt und so auch von Kindern
haben werden. Hier kniipft die Frage an, welche Einsatz-
moglichkeiten sich fir KI in der Kita ergeben.

Das grofite Potenzial besteht bei der mittelbaren
padagogischen Arbeit der Fachkréfte. Hier sind verschie-
denste Anwendungen denkbar. So kdnnen Sprachassis-



tenten Ubersetzungsleistungen tibernehmen, wenn sich
die Familiensprache von der Sprache der Fachkrafte
unterscheidet. Speziell trainierte Chatbots konnten hau-
fig gestellte Fragen von Eltern beantworten und Infor-
mationen liber den Tagesablauf bereitstellen oder Ter-
mine koordinieren. Eine weitere Anwendung ware die
Verhaltensanalyse, bei der mithilfe von Video- und
Audioaufzeichnungen, Bewegungssensoren, RFID-Tech-
nologie (Radio-Frequency Identification) oder biome-
trischen Messungen Bewegungs- und Verhaltensmuster
sowie physiologische Reaktionen erfasst und analy-
siert werden (Elbaum u. a. 2024; Su/Yang 2022). Die Daten
kdnnten mithilfe von KI ausgewertet werden und Er-
kenntnisse bringen, die in padagogische Handlungsemp-
fehlungen einbezogen werden konnen. Der Einsatz
solcher Learning Analytics auf der Basis Kiinstlicher In-
telligenz erweist sich jedoch gerade aufgrund der Viel-
falt der zu erhebenden Daten als komplex (Crescenzi-
Lanna 2020). Systematische Evaluationen liegen hierzu
aktuell noch nicht vor.

Die mit diesen Analysen einhergehende technologi-
sche Uberwachung mag aus deutscher Perspektive eher
dystopisch anmuten. Andere Anwendungen von Large
Language Models erscheinen weniger weit entfernt: So
kdnnten sich Fachkrafte Empfehlungen fiir Angebote,
welche die aktuellen Interessen der Kinder aufnehmen,
generieren lassen oder Vorschlage fiir Interventionen
bei bestimmten Problemlagen unterbreiten lassen.
Entwdrfe fiir Texte von Entwicklungsberichten oder Lern-
geschichten sind ebenfalls bereits heute umsetzbare
Einsatzmoglichkeiten Kiinstlicher Intelligenz. Fiir Ver-
waltungsaufgaben bestehen weitere Potenziale im
Hinblick auf die Automatisierung von Vorgéngen (Yi u. a.
2024).

Auch auf der Ebene der Kinder und der unmittelbaren
padagogischen Arbeit gibt es verschiedene Anknlip-
fungspunkte fiir den Einsatz von Kiinstlicher Intelligenz.
Aus kindheitspadagogischer Sicht ist diese Nutzungs-
weise im Kita-Alltag grundsatzlich kritisch zu betrachten,
denn oftmals geht es typischerweise um ein sehr ge-
zieltes Training einzelner Fahigkeiten, welches im Gegen-
satz zu dem in Kapitel 3.1 vorgestellten Bildungsver-
standnis steht. Gerade wegen dieser konfligierenden
Zielsetzung zwischen KI-gestiitzten Angeboten und der
Padagogik deutscher Kindertageseinrichtungen ist es
jedoch wichtig, diese Angebote zu kennen. Aktuell kom-
men insbesondere drei Bereiche infrage: erstens das
Ermdglichen von Einblicken in die Funktionsweise von
KI mit dem Ziel, diese besser zu verstehen, zweitens
der Einsatz von Sprachassistenten mit den Zielen einer
verbesserten Kommunikation und der Forderung des
Zweitspracherwerbs sowie drittens die Bereitstellung
individualisierter Lernumgebungen, um Kinder systema-
tisch zu fordern.

Unter diesen drei Anwendungsgebieten von KI in der
Arbeit mit Kindern nimmt die Auseinandersetzung
mit den Moglichkeiten, das Verstehen von KI-Technolo-
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gien zu fordern, in der Literatur den groRten Raum ein.

Neuere internationale Publikationen zeigen, dass auch

flr Kinder zunehmend Uiber AI Literacy (Al = Artificial

Intelligence) gesprochen wird (z. B. Ng u. a. 2021).

Grundsatzlich lasst sich festhalten, dass Al Literacy drei

Ziele umfasst (Casal-Otero u. a. 2023; Southworth u. a.

2023; Ng u.a. 2021):

1. Technisches Versténdnis: Verstandnis verschiedener
Fahigkeiten von KI, wie Mustererkennung, maschinel-
les Lernen und natiirliche Sprachverarbeitung, sowie
ihrer Grenzen. Es geht darum zu erkennen, dass
KI-Systeme nur so gut sind wie die Daten, mit denen
sie trainiert werden, und dass sie Fehler machen oder
beeinflusst werden konnen durch Vorurteile, die in
den Trainingsdaten enthalten sind.

2. Praktisches Verstdndnis: Es beinhaltet das Wissen
dariiber, wie man effektiv mit KI-Systemen interagiert
und ihre praktischen Anwendungen versteht. Dies
kann die Nutzung von KI-Tools in verschiedenen
Kontexten wie Sprachassistenten, KI-basierten Bots
oder KI-gestiitzten Analysewerkzeugen umfassen.

3. Ethisches Versténdnis: Ein ethisches Verstandnis von
KI beinhaltet die Wahrnehmung der tiefgreifenden
gesellschaftlichen Implikationen dieser Technologie
flir das Zusammenleben von Menschen und alle ihre
Lebensbereiche (z. B. Arbeit, Kultur, Bildung). Dies
schliefdt das Verstandnis ein, wie Ideologien in
KI-Systemen eingebettet sein und zu diskriminieren-
den oder verzerrenden Praktiken fiihren kdnnen.

Diese drei Ziele konnen in die digitalen Kompetenzen
integriert werden, die in dieser Expertise behandelt
werden, und ergénzen sie mit zusatzlichen Aspekten.
Grundsatzlich sollten digitale Kompetenzen vor diesem
Hintergrund auch digitale Technik einbeziehen, die
Kinstliche Intelligenz beinhaltet.

Als ein besonders hilfreiches Instrument zur Forde-
rung von Al Literacy gelten Smart Toys und kindgerechte
Roboter. Als Smart Toys werden Spielzeuge bezeichnet,
die zusatzliche digitale Funktionen haben und via App,
Bluetooth, Sprachschnittstelle oder tiber Beriihrungen
gesteuert werden kdnnen und oftmals mit dem Internet
verbunden sind. Diese Verbindung er6ffnet zahlreiche
Moglichkeiten: Smarte Spielzeuge kénnen mit Kindern in
Dialog treten und beispielsweise Suchanfragen beant-
worten. Sie werden deshalb wegen ihrer bildungsforder-
lichen Funktionen und ihrem als sinnstiftend bewerte-
ten Charakter geschatzt (Kara/Cagiltay 2020). Smart Toys
gelten aufgrund ihres multimodalen und verwendungs-
offenen Charakters als fiir junge Kinder geeignet, denn
das Spiel mit ihnen kann auf verschiedenen Wegen
erfolgen, etwa durch digitale Berlihrung, auditiv, visuell
oder physisch; Imagination und physische Erfahrun-
gen konnen beim Spiel mit ihnen ineinanderfliel3en
(Kewalramani u. a. 2023).

Typische Smart Toys sind Puppen oder Spieltiere.
Eine besondere Gruppe von Smart Toys sind Spiel- und



Lernroboter, die bereits in Kapitel 3.2.1 beschrieben
wurden. Diese Roboter nutzen KI, um Kinder spielerisch
in die Funktionsweise von digitaler Technik sowie in
Programmierkonzepte und -sprachen einzufiihren.
Spielzeug, das mit KI angereichert ist, wird auch unter
dem Begriff ,,Internet of Toys“ diskutiert. In Analogie
zum ,Internet of Things“, bei dem Maschinen miteinan-
der kommunizieren, geht es hier um Spielzeuge, die
miteinander oder mit anderen digitalen bzw. KI-basier-
ten Maschinen kommunizieren. Sarika Kewalramani und
ihre Mitautorinnen (2023) schlagen vor, dass die Nut-
zung dieser Endgerate als ,,STREAM-based play“ bezeich-
net wird, wobei die Abkiirzung die Anfangsbuchstaben
der Worter Science, Technology, Robotics, Engineering,
Artificial Intelligence und Mathematics wiedergibt.

Die Hauptfunktion von Smart Toys wird darin gesehen,
das Interesse von Kindern fiir technische Zusammen-
hange insgesamt sowie fiir Robotik und Kiinstliche Intel-
ligenz im Besonderen zu wecken.

Darliber hinaus werden aber noch weitere Fahigkei-
ten und Kompetenzen genannt, die durch STREAM-
based play gefordert werden, wie etwa Kommunikation
mit anderen oder die Fahigkeit, sich auszudriicken
(Kewalramani u. a. 2023) - Fahigkeiten, die auch Teil di-
gitaler Kompetenzen sind. Beim Einsatz von Smart
Toys ist jedoch darauf zu achten, dass sie bestimmte
Sicherheitsrisiken, z. B. Ausspahen und Manipulation,
bergen konnen (BSI o. J.; Verbraucherzentrale 2023). Dies
kann und soll auch mit Kindern thematisiert werden,
um ihre Sensibilitat hierflir zu erh6hen und so ihre
digitalen Kompetenzen (Aspekt: Sicherheit) bzw. ihre AI
Literacy (Aspekt: ethisches Verstandnis) zu starken.

Ein zweiter Bereich der Nutzung von KI-gestiitzter
Technologie ist die Sprachentwicklung. Dabei konnten
Sprachassistenten in Zukunft eine groRere Rolle ein-
nehmen. Diese verwenden KI, um auf Sprachbefehle zu
reagieren, und kénnen auch fiir Kinder relevante Funk-
tionen libernehmen, wie Geschichten erzahlen oder
Lieder spielen. Zudem kann die Sprachentwicklung von
Kindern analysiert werden, und es kdnnen passgenaue
Trainingsprogramme entwickelt werden (Su u.a. 2023).
Die miniKIM-Studie aus dem Jahr 2020 (MPFS 2021)
kommt zu dem Ergebnis, dass in Deutschland 29 % der
Haushalte mit Kindern zwischen zwei und fiinf Jahren
einen Sprachassistenten (z. B. Alexa, Google Home)
besitzen. Nach Aussagen der Haupterziehenden nutzen
4% der Kinder den Sprachassistenten taglich, 5%
wochentlich, wobei insbesondere die Vier- bis Flinfjahri-
gen (und weniger die Zwei- bis Dreijahrigen) hiervon
Gebrauch machen (MPFS 2021).
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Erste Studien zur Nutzung von Sprachassistenten
zeigen, dass Kinder bereits friih eine Vorstellung davon
entwickeln, welche Fragen ein Sprachassistent ver-
lasslich beantworten kann (Sachfragen) und welche
nicht (personliche Fragen) (Girouard-Hallam/Danovitch
2022). Aktuell haben digitale Sprachassistenten noch
Schwierigkeiten, Kinder zu verstehen. Nicht nur, weil sie
oft undeutlicher sprechen, sondern auch weil ihre An-
fragen oft mehrdeutig sind und sie eine weniger standar-
disierte Grammatik und ungewdéhnlichere Worter ver-
wenden, sodass es haufiger zu Missverstandnissen
kommt (Elbaum u. a. 2024; Kim u.a. 2022). In mehreren
(kleinen) Untersuchungen konnte nachgewiesen wer-
den, dass Smart Toys Kinder mit unterschiedlichen
sprachlichen Fahigkeiten und Beeintrachtigungen dabei
unterstiitzen, sich auszudriicken und mit anderen in
Kommunikation zu treten (Kewalramani u. a. 2023). Fir
die Kommunikation zwischen padagogischen Fachkraf-
ten und Familien bzw. Eltern sind in Zukunft ebenfalls
weitere Entwicklungen zu erwarten.

Als dritter Bereich des Einsatzes von Kiinstlicher
Intelligenz kann die Forderung von Lernen und Entwick-
lung der Kinder betrachtet werden. Apps und digitale
Spiele fiir Kinder, die auf KI basieren, bieten personali-
sierte Lernerfahrungen, die sich an die individuellen
Fahigkeiten und Fortschritte des Kindes anpassen. Ins-
gesamt werden Apps von 29 % der Kinder zwischen
zwei und fiinf Jahren genutzt, wobei es hier nur leichte
Nutzungsunterschiede zwischen den verschiedenen
Altersgruppen gibt; Vier- bis Fiinfjdhrige nutzen etwas
haufiger Apps als Zwei- bis Dreijahrige (MPFS 2021).
Diese Forschungsergebnisse geben jedoch nur begrenzt
Hinweise auf Berlihrungspunkte mit KI, denn nicht
alle Apps basieren auf Kiinstlicher Intelligenz, vielmehr
werden von Kindern dieser Altersgruppe besonders
haufig Apps zum Anschauen von Filmen und Serien
genutzt.

KI-gestiitzte Lernanwendungen sind deshalb beson-
ders relevant, weil sie Lernprozesse durch individuell
zugeschnittene Angebote verbessern konnen (Su/Yang
2022). Ein Beispiel hierfiir ist die bereits erwdahnte
Forderung der Sprachentwicklung; weitere Moglichkei-
ten sind die Forderung des raumlichen Denkens und
der Problemlosefahigkeiten durch den Einsatz Virtueller
Realitat (VR) (Su u.a. 2023) sowie die Unterstiitzung bei
Beeintrachtigungen, etwa Autismus-Spektrum-Stérun-
gen (Yi u.a. 2024; Devi u.a. 2022). Eine Verbesserung des
Lernangebots soll dabei also insbesondere durch die
Moglichkeiten zum Austausch (Interaktion), zum Eintau-
chen in andere Welten (Immersion) und zur Anpassung
an individuelle Fahigkeiten (Adaptivitét) entstehen.
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4 Rahmenbedingungen fir die
Forderung digitaler Kompetenzen

Die Forderung digitaler Kompetenzen in Kindertagesein-
richtungen kann nur gelingen, wenn bei den Rahmen-
bedingungen die dafiir notwendigen Voraussetzungen
erfiillt sind. Insbesondere drei Einflussfaktoren wirken
sich maRgeblich auf die Moglichkeiten der Forderung
aus, wie Abbildung 5 zeigt. Nicht alle Faktoren sind

jedoch gleichermalien bedeutend. Der Einfluss der pad-
agogischen Fachkréfte ist sicher am starksten, trotz-

dem kann aber eine qualitadtvolle Forderung digitaler
Kompetenzen an fehlender Infrastruktur oder einer nicht
aussagekraftigen Konzeption scheitern.

Abb. 5: Rahmenbedingungen fiir die Forderung digitaler Kompetenzen

Digitale

Kompetenzen

Quelle: Eigene Darstellung

4.1 Fachkrafte

Soziale Beziehungen sind fiir Bildungsprozesse in der
frihen Bildung elementar. Deshalb haben padagogi-
sche Fachkrafte und ihre vertrauensvollen Bindungen zu
den Kindern einen zentralen Stellenwert fiir den Erfolg
der Forderung digitaler Kompetenzen.

Bei der Analyse der Rolle der padagogischen Fach-
krafte kann grundsatzlich zwischen den fachlichen
Kompetenzen im Bereich der digitalen Kompetenz und
den Einstellungen der Fachkrafte unterschieden wer-
den. Fiir die erfolgreiche Unterstiitzung der Kinder beim
Erwerb digitaler Kompetenzen sind beide Dimensionen
notwendig, deshalb sollen beide im Folgenden beleuch-
tet werden.

Digitale Kompetenzen

Auch padagogische Fachkrafte missen tiber digitale
Kompetenzen verfiigen. Das Kompetenzmodell, das in
dieser Expertise fir Kinder angewendet wird, kann
ebenfalls als Leitlinie flir die Kompetenzen der Fachkraf-
te gelten (vgl. Kap. 2.5). Das Modell DigCompEdu iiber-
tragt dieses Kompetenzmodell explizit auf Lehrkréfte
(Redecker 2017). Dabei geht es jedoch nicht nur darum,
fur sich selbst als erwachsene Person digital kompe-
tent zu sein, sondern jeweils auch einen Transfer zu den
Fahigkeiten und Interessen der Kinder vornehmen

und die eigene Digitalkompetenz in padagogisches
Handeln tUbersetzen zu konnen (Ottestad u. a. 2014).
Digitale Kompetenzen miissen also aus Perspektive der
Fachkrafte immer auch padagogisch und didaktisch
gewendet werden. Dariuiber hinaus konnen Familien als
wichtige Partner einbezogen werden (Niedersachsi-



sches Kultusministerium 2022). Digitale Kommunikations-
wege gewinnen in der Zusammenarbeit mit Familien
immer mehr an Bedeutung, sodass Fachkrafte moglicher-
weise die Aufgabe haben, diese zu erklaren und zu
begleiten. Oft sind die Fachkrafte in dieser Hinsicht
sogar die einzige Anlaufstelle fiir Eltern. Deshalb ist die
Beratungskompetenz der Fachkrafte so wichtig. Auch
inhaltlich und auf die Kinder bezogen ist die Zusammen-
arbeit mit Familien von Bedeutung, da die Lebenswelt
Familie und der dort praktizierte Medienumgang Kinder
stark pragen.

Mit Blick auf die verschiedenen Kompetenzdimensio-
nen ist es notwendig, dass Fachkrafte in der Lage sind,
digitale Gerate und Programme grundsatzlich bedienen
und anwenden zu konnen. Das bedeutet nicht, dass
sie ohne zu zogern und immer exakt wissen missen, was
zu tun ist. Vielmehr kénnen Kinder gerade durch Um-
wege im Handeln ihrer Vorbilder etwas lernen. Notwen-
digist es jedoch, dass Fachkrafte grundsatzlich wissen,
wie die Technik gehandhabt wird und wie sie etwaige
Probleme l6sen konnen. Wichtig ist, dass sie den Kindern
Erklarungen anbieten konnen, die fiir diese verstand-
lich sind, ohne dabei zu stark in verniedlichende oder
anthropomorphisierende Deutungen (z.B.: ,Der Compu-
ter ist jetzt miide und will schlafen®) zu verfallen.

Fachkrafte sollten zudem grundlegende Informations-
und Recherchewege inshesondere im Internet kennen,
um mit Kindern gemeinsam Antworten auf Fragen oder
bestimmte Informationen zu erhalten. Die Handhabung
einer (kindgerechten) App oder die Nutzung von Such-
maschinen mit der Eingabe geeigneter Suchbegriffe sind
Beispiele fiir diesen Kompetenzbereich. Beim Kommu-
nizieren und Kooperieren geht es darum, dass Fachkréfte
auch digitale Kommunikationskanale nutzen kénnen,
um mit anderen in Kontakt zu treten. E-Mails formulieren
zu kdnnen, ist vor allem fiir Erwachsene eine wichtige
Kompetenz, weil sie sich damit auch schriftlich ausdrii-
cken. Eine grofRere Bedeutung fiir Kinder haben audio-
visuelle Medien, deren Funktionsweise Fachkrafte
kennen sollten. Einen wesentlichen Aspekt digitaler
Kompetenz stellen aulierdem das Analysieren und
Reflektieren dar, denn die Reflexion des eigenen Verhal-
tens ist die Basis medienpadagogischer Arbeit: Wer
sein eigenes Mediennutzungsverhalten kritisch analysie-
ren kann und die verschiedenen Phasen der eigenen
Medienbiografie kennt, kann empathisch mit den Be-
diirfnissen von Kindern umgehen.

Darliber hinaus ist Wissen Uber die Gefahren und
Risiken digitaler Medien unerldsslich. Dieses sollte
sich nicht in der schlichten Diskreditierung von Bild-
schirmzeiten erschopfen, stattdessen geht es um einen
differenzierten Blick auf die unterschiedlichen Quali-
taten digitaler Medienprodukte und ihre Wirkungen.
Damit verbunden ist das Wissen dartiber, wie man sich
vor etwaigen Risiken schiitzt und im digitalen Raum
sicher agiert. Hier sollten Fachkrafte liber Sicherheitsein-
stellungen und den Umgang mit Passwortern ebenso
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Bescheid wissen wie {iber Fragen des Datenschutzes und
den Schutz von Personlichkeitsrechten (Seufert u. a.
2018).

SchlieBlich sollten die digitalen Kompetenzen der
Fachkrafte vor allem auch die Fahigkeit umfassen,
mithilfe digitaler Medien etwas produzieren und prdsen-
tieren zu kdnnen. Die in Kapitel 3.2 vorgestellten Bei-
spiele fiir die Arbeit mit digitalen Medien zeigen, dass
dies mit sehr unterschiedlichen Zugangen gelingen kann
und digitale Produkte sehr vielfaltig sein kdnnen - von
Lichtinstallationen und Fotos liber eigene Biicher bis hin
zu Filmen und Prasentationen reicht die Palette. Nicht
jede Fachkraft muss alle Zugénge beherrschen; vielmehr
ist es sinnvoll, im Team unterschiedliche Schwerpunkte
zu setzen, um die Fiille der Moglichkeiten ausschopfen
zu kdnnen. Ganz ahnlich verhalt es sich mit dem Kompe-
tenzbereich Problemldsen und Handeln. Viele digitale
Herausforderungen des Alltags lassen sich heute mit di-
gitalen Werkzeugen bewaltigen. Fachkrafte sollten
diese Moglichkeiten kennen und in der Lage sein, diese
auch Kindern nahezubringen und so gemeinsam an
Problemlosungen zu arbeiten. Hierbei ist ebenfalls eine
didaktische Perspektive sinnvoll, um bei Kindern ein
Bewusstsein fiir Handlungsstrategien zu schaffen.
Bezogen auf alle erwdhnten digitalen Kompetenzberei-
che ist die Fahigkeit besonders bedeutsam, digitale
Medien auf sinnvolle Weise in das padagogische Gesche-
hen einzubeziehen (Seufert u.a. 2018).

Studien zeigen immer wieder, dass die digitalen
Kompetenzen von Fachkraften (noch) gering ausgepragt
sind, wobei insbesondere der Transfer der eigenen
(sowohl privaten als auch berufshezogenen) Mediennut-
zung auf padagogische Kontexte eine Herausforderung
darstellt (Hdmaldinen u. a. 2021). Aus- und Weiterbildung
sind hier gefragt, um grundlegende digitale Kompeten-
zen starker in den Fokus zu nehmen.

Einstellungen

Kompetenzen der Kinder werden nicht nur durch Wissen
und Fahigkeiten der Fachkrafte gefordert, deren Einstel-
lungen spielen ebenfalls eine Rolle. Die Einsicht in die
Bedeutung digitaler Technik flir unsere heutige und noch
viel mehr die zukiinftige Lebenswelt ist hierfiir eine
wichtige Grundlage. Das dieser Expertise zugrunde lie-
gende Kompetenzmodell (vgl. Kap. 2.4) bietet mit seinen
verschiedenen Kompetenzbereichen zugleich eine Ori-
entierung fir eine hilfreiche Haltung gegenliber digitalen
Medien: So umfasst das Modell nicht nur Anwendungs-
kompetenzen, sondern auch solche Kompetenzen, die
den kritischen Umgang mit digitaler Technik sowie
Schutz- und Sicherheitsaspekte einbeziehen (insbeson-
dere Analysieren und Reflektieren sowie Schiitzen

und sicher Agieren). Und auch diejenigen Kompetenz-
bereiche, die auf Anwendungen abzielen, betten digitale
Kompetenzen so ein, dass sie kein Selbstzweck sind,
sondern immer auf grundlegende Bediirfnisse abzielen



(vor allem Informieren und Recherchieren, Kommuni-
zieren und Kooperieren, Produzieren und Prasentieren,
Problemlésen und Handeln).

Eine Haltung, die hilfreich ist fiir die Forderung digita-
ler Kompetenzen von Kindern, umfasst also einerseits
Aufgeschlossenheit gegeniiber digitaler Technik und
andererseits eine kritische analytische Perspektive auf
diese Techniken. Damit Fachkrafte an den Bediirfnis-
sen der Kinder ansetzen kdnnen, bedarf es einer grund-
legenden Beobachtungshaltung, mit deren Hilfe solche
Ankniipfungspunkte erkannt werden kénnen. Mit Bil-
dungsdokumentationen (Wanddokumentation, Portfo-
lio, Projektdokumentation) konnen Dialoge und Aktivi-
taten zu Digitalitat angeregt werden.

Seit Jahren zeigen Studien aus Deutschland, dass
viele padagogische Fachkrafte der Nutzung digitaler Me-
dien in der Arbeit mit (jungen) Kindern skeptisch gegen-
Uberstehen (Friedrichs-Liesenkétter 2016, 2018). Dazu
tragt sicher auch die Tatsache bei, dass Medienbildung
und Digitalitat in der fachschulischen Ausbildung noch
immer eine nachgeordnete Rolle spielen (Veenker/
Kubandt 2021) und Fortbildungen zu Digitalthemen in
der Praxis noch kaum ankommen (Knauf 2019a). Aller-
dings finden auch hier Veranderungen statt. Wenn-
gleich der Fokus vieler Fachkréfte weiterhin (berechtig-
terweise) auf dem Schutz der Kinder vor negativen
Einflussen liegt, gewinnt die Einsicht an Bedeutung, dass
dieser Schutz nicht gleichbedeutend mit der Verban-
nung digitaler Technik aus der Kita ist. So steigt der An-
teil von Fachkraften, die die Forderung digitaler Kom-
petenzen als ihre Aufgabe ansehen (Knauf 2019a). Hierzu
tragen sicher unter anderem Impulse aus dem politi-
schen Raum bei, wie etwa die zunehmende Verankerung
des Themas in den Bildungsplanen der Bundeslander
und im Gemeinsamen Rahmen der Lédnder fiir die friihe
Bildung in Kindertageseinrichtungen (KMK/JMK 2022)
oder die Erwahnung des Elementarbereichs im Gutach-
ten der Standigen Wissenschaftlichen Kommission der
Kultusministerkonferenz zur digitalen Bildung (SWK
2022).

Eine Haltung, welche die digitalen Kompetenzen der
Kinder fordert, umfasst also erstens Offenheit fiir die
Moglichkeiten digitaler Innovationen. Diese kénnen zu-
sammen mit den Kindern durchaus kritisch unter-
sucht werden, jedoch sollte Skepsis die Auseinander-
setzung nicht verhindern. Erkundungen mit digitalen
Geraten und Software sollten ergebnisoffen und nicht
vorverurteilend ablaufen. Zweitens gehort zu einer
angemessenen Haltung Sensibilitat flir Ankniipfungs-
punkte im Alltag. Nur wenn Fachkrafte die Gelegenheiten
auch wahrnehmen, die sich im Alltag flir den Einsatz
oder die Reflexion digitaler Technik bieten, kann eine
alltagsintegrierte Forderung digitaler Kompetenzen ge-
lingen.
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4.2 Infrastruktur

Fiir die Arbeit mit und liber Digitalitat sind padagogische
Materialien sowie eine digitale Grundausstattung
notwendig. Als zentrales digitales Endgerat werden
Tablets aufgrund ihrer einfachen Handhabbarkeit emp-
fohlen, wobei ein Tablet pro Kita-Gruppe als Mindest-
ausstattung angesehen wird (IFP/JFF 2023). Zubehor wie
Stativ, Mikrofon, Kopfhorer und Lautsprecher sind hier
ebenfalls mitzudenken (ebd.). Ergénzend sind Mikrosko-
pe und Endoskope sowie Drucker und 3D-Drucker fiir
die Arbeit mit jungen Kindern geeignet (ebd.). Befragun-
gen zeigen jedoch, dass die Ausstattung mit Tablets in
deutschen Kindertageseinrichtungen noch gering ist: In
nur 10 % der untersuchten Gruppenraume war im Jahr
2019 Uberhaupt ein Computer vorhanden, Tablets
spielten eine vollig untergeordnete Rolle (Knauf 2019a).
Digitale Technik war typischerweise fiir Kinder nicht
zuganglich. Jedoch war die Ausstattung mit digitalen
Geraten stark vom jeweiligen Trager abhangig (ebd.). Es
ist davon auszugehen, dass sich die Situation inzwi-
schen, auch motiviert durch die Kita-SchlieRungen
wahrend der Corona-Pandemie, verandert hat.

Tablets sind ohne geeignete Software nutzlos,
deshalb sind Kindertageseinrichtungen bzw. ihre Trager
gehalten, geeignete Apps auszuwahlen und auch ent-
sprechende Lizenzen zu erwerben. Neben digitalen
Endgeraten sind verwendungsoffene Alltagsmaterialien,
Informatik-Spiele, programmierbare Spielzeuge (vgl.
Kap. 3.2.1) sowie Bilderbiicher {iber digitale Technik und
Mediennutzung (vgl. Kap. 3.2.2) notwendig, um eine
fundierte und umfassende Forderung digitaler Kompe-
tenzen zu ermdglichen.

Fur den Betrieb sowohl digitaler Endgerate als auch
programmierbarer Spielzeuge ist eine Internetver-
bindung bzw. ein WLAN-Anschluss unabdingbar. Zwar
verfligen die meisten Kindertageseinrichtungen tber
einen Internetzugang, jedoch war dieser im Jahr 2019
noch mehrheitlich kabelgebunden und auf das Biiro der
Kita-Leitung begrenzt (Knauf 2019a).

Zur Infrastruktur gehort auch die technische Unter-
stlitzung bei Problemen. Eine verlassliche Anlaufstel-
le des Tragers ist als Rahmenbedingung fiir die gelingen-
de Arbeit mit digitalen Medien nicht zu unterschatzen.
Laut Aussage der Fachkrafte ist diese Unterstiitzung
mehrheitlich gegeben (Knauf 2019a).

4.3 Digitalkonzept

Die Férderung digitaler Kompetenzen von Kindern ist ein
noch junges Ziel fiir die Arbeit in Kindertageseinrichtun-
gen. Deshalb ist eine Verstandigung liber Ziele und Wege
dieses Vorhabens sinnvoll (MKFFI 2019). Ein Instrument
fiir die Verstandigung ist ein Medien- oder Digitalkon-
zept. Bestandteile eines Digitalkonzepts sind:



— Anlass und Ziel der Forderung digitaler Kompetenzen

— Formulierung der eigenen Grundhaltung (im Team,
beim Trager)

— Prinzipien des Umgangs mit digitaler Technik (Ein-
bindung in den Alltag, Regeln, Projekte, Zustandigkei-
ten im Team, Zusammenarbeit mit Eltern, Umgang
mit Risiken/Schutz von Kindern und Mitarbeitenden)

— Umsetzung auf der Ebene der Ausstattung (Gerate,
Software und Material, Internetzugang)

Das Digitalkonzept kann zur internen Verstandigung,
aber auch der Information nach aulRen (Eltern, Schule,
andere Kooperationspartnerinnen und -partner) die-
nen. Es kann wesentlich dazu beitragen, dass die
Forderung digitaler Kompetenzen nicht nur eine Idee
oder ein vages Vorhaben bleibt, sondern konkretisiert
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und in der Praxis verankert wird (MKFFI 2019). In ei-
nem Digitalkonzept wird sinnvollerweise nicht nur die
unmittelbare Arbeit mit Kindern, sondern auch die
Nutzung digitaler Verfahren und Gerate in der padagogi-
schen Arbeit der Fachkrafte (z. B. Dokumentation,
Kommunikation, Zusammenarbeit im Team) themati-
siert. Zudem kann und soll es zu einem Teil des padago-
gischen Gesamtkonzepts der Einrichtung werden
(Lepold 2017).

Im Prozess der Entwicklung eines Digitalkonzepts
und bei der Umsetzung der Forderung digitaler Kompe-
tenzen insgesamt spielen Leitung, Fachberatung und
Trager eine entscheidende Rolle. Sie kdnnen diesen
Prozess anstofen und wesentlich unterstiitzen (MKFFI
2019).
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5 Fazit: Gelingensbedingungen fiir
die Forderung digitaler Kompetenzen

Die vorliegende Expertise hat die Charakteristika und
Bedeutung der Forderung digitaler Kompetenzen in
der frithen Kindheit sowie die Voraussetzungen dafiir
herausgearbeitet. Aus den vorhandenen Kompetenz-
modellen wurden dabei sieben Kompetenzbereiche
identifiziert, welche die verschiedenen Kenntnisse und

Fahigkeiten beschreiben, die im Umgang mit digitaler
Technik bedeutsam sind. Wie Abbildung 6 verdeutlicht,
bilden diese Kompetenzbereiche das Ziel der pada-
gogischen Arbeit zu Digitalitat in Kindertageseinrichtun-
gen.

Abb. 6: Forderung digitaler Kompetenzen in Einrichtungen der friihen Bildung

Alltagsintegrierte Zugange Fachkrifte
zur Forderung digitaler

Kompetenzen — Kompetenzen

— Haltungen
Gestaltung von Raum und
Material

Produktions-/
projektorientierter Zugang
Reflexiver Zugang
Untersuchend-forschender
Zugang
Musisch-asthetischer
Zugang

Informatischer Zugang

Infrastruktur

— Material/Gerate/Software
— Support

Digitalkonzept

Digitale Kompetenzen

— Kommunizieren und
Kooperieren

— Bedienen und Anwenden
— Informieren und
Recherchieren

— Analysieren und Reflektieren

— Produzieren und
Prasentieren
— Problemldsen und Handeln

— Schiitzen und sicher Agieren

Quelle: Eigene Darstellung

Die Forderung digitaler Kompetenzen im Alltag ist im
Kontext einer friihpadagogischen Didaktik zu sehen,

die sich an den individuellen Interessen und Beddrfnis-
sen der Kinder orientiert sowie partizipativ und ganz-
heitlich gestaltet wird. Bildung wird als ko-konstruktiver
Prozess verstanden, der die vielfaltige sinnliche Wahr-
nehmung einbezieht und anregt. Der Schwerpunkt der
bislang vorliegenden Literatur zur Forderung digitaler

Kompetenzen in der friihen Bildung liegt jedoch auf eher
instruktional angelegten Settings, bei denen Kinder
durch (teils stark) vorstrukturierte Ablaufe oder Pro-
gramme gefiihrt werden. Fiir die wesentlich durch indi-
rekte Angebote (Raum, Material, Zeit) sowie situatives
und evolutionares Handeln (Dialoge, Sustained Shared
Thinking, Scaffolding, Projekte) gepragte Friihpada-
gogik wurde bislang kein geeignetes Konzept vorgelegt.



Vor diesem Hintergrund wurden in der Expertise ver-
schiedene Zugénge zur Forderung digitaler Kompeten-
zen ausgearbeitet, die der Altersgruppe angemesse-
ne Vorgehensweisen prasentieren (vgl. Abb. 6). Diese
Zugange sind dadurch gekennzeichnet, dass sie all-
tagsintegriert und situativ anpassbar sind.

Neben diesen alltagsintegrierten Zugangen spielen
die padagogischen Fachkréfte eine zentrale Rolle fir
das Gelingen der friihen Forderung digitaler Kompeten-
zen. Sie sollten selbst tiber grundlegende digitale
Kompetenzen verfligen und zugleich eine Vorstellung
davon haben, wie sie diese bei den Kindern fordern
konnen. Uber die eigene Fachkompetenz hinaus kommt
es auch wesentlich auf die Haltung der Fachkrafte an.
Damit ist keineswegs eine unkritische Umarmung digita-
ler Technik gemeint, sondern grundsatzliche Neugier
gegeniiber digitalen Innovationen sowie Sensibilitat fiir
Anknipfungspunkte zur Férderung digitaler Technik
im Kita-Alltag.

Die Férderung digitaler Kompetenzen setzt aulRer-
dem eine entsprechende Ausstattung der Kindertages-
einrichtungen voraus. Ohne geeignetes Material kon-
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nen Kinder keine Erfahrungen mit digitaler Technik
sammeln. Dieses Material umfasst sowohl digitale Gerate
(Tablets ebenso wie digitale Spielzeuge) und entspre-
chende Software (Apps) als auch analoge Materialien
(verwendungsoffenes Alltagsmaterial, Spiele, Bilder-
biicher). Ein verlasslicher und starker Internetzugang ist
ebenso Teil der notwendigen Infrastruktur wie eine
kompetente Anlaufstelle (,IT-Support®) bei Fragen und
Problemen.

Die genannten notwendigen Elemente der Férderung
digitaler Kompetenzen stecken den Rahmen ab, in
dem sich Kindertageseinrichtungen bewegen kon-
nen. Einrichtungen und Trager kdnnen - auch in Abhan-
gigkeit von ihren jeweiligen Rahmenbedingungen -
jedoch individuelle Schwerpunkte und Akzente setzen
und diese an ihre jeweils individuellen Ziele anpassen.
Ein Digitalkonzept bietet die Moglichkeit, sich intern
(im Team, bei einem Trager) liber eine gemeinsame Vor-
gehensweise zu verstandigen und zugleich nach aufRen
(vor allem fiir Eltern, aber auch fiir Bildungspartnerinnen
und -partner sowie potenzielle Mitarbeitende) klar zu
kommunizieren.
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